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Kurzfassung 

Deutsch gilt als die dominierende Bildungs- und Unterrichtssprache im öster-

reichischen Schulsystem. Hinsichtlich dessen bringen Kinder mit einer anderen 

Erstsprache beim Eintritt in die Primarstufe keine optimalen Lernvoraussetzun-

gen für einen erfolgreichen Bildungsweg mit. Um mehrsprachige Kinder dazu 

zu befähigen, den alltäglichen und schulischen Anforderungen in der Zweitspra-

che bestmöglich zu meistern, erweisen sich entsprechende Sprachförderkon-

zepte als notwendig. Ziel ist das Erlangen von Einsicht in Sprache und das eigene 

Sprachhandeln sowie ein flexibler Umgang mit sprachlichen Phänomenen. Der 

Erwerb eines reflektierten grammatikalischen Verständnisses im Kontext der 

Zweitsprache ist folglich unerlässlich. 

Darauf basierend beschäftigt sich die vorliegende Masterarbeit mit der Umset-

zung von Grammatikvermittlung in aktuellen Lehrwerken für Deutsch als Zweit-

sprache der Primarstufe. Grundlage des Forschungsprojektes stellt die Analyse 

dreier exemplarisch ausgewählter Lehrwerke der österreichischen Schulbuch-

liste aus dem Schuljahr 2021/22 dar. Anhand dessen soll das Erkenntnisinte-

resse verfolgt werden, inwiefern Lehrwerke das Grammatikverständnis von 

mehrsprachigen Kindern fördern. Dazu wurden wissenschaftliche Aspekte un-

ter anderem aus der Spracherwerbsforschung als auch aus der Zweitsprachdi-

daktik herangezogen, welche die Basis für den Kriterienkatalog und der nach-

folgenden Untersuchung dienen. Es lässt sich feststellen, dass in aktuellen ös-

terreichischen Lehrwerken für Deutsch als Zweitsprache der Volksschule unter-

schiedliche Förderansätze der Grammatikvermittlung zum Einsatz kommen, 

wobei diese teilweise als mangelhaft zu beschreiben sind.  

  



Abstract 

In Austrians system of schools, German applies to be the dominant language of 

education. As a consequence, children with another first language do not have 

ideal learning conditions when starting primary school. In order to enable mul-

tilingual children to overcome daily and educational difficulties, appropriate 

concepts of language support are necessary. The main purpose of these should 

be the acquisition of an insight in linguistic terms as well as a flexible usage of 

language phenomena. Hence the development of a reflected understanding of 

grammar in the context of second language acquisition is essential. 

Based on this, the thesis is concerned with the realisation of grammar applica-

tion in textbooks for German as a Second Language in primary schools. In order 

to illustrate this, the study is an analysis of three current Austrian textbooks for 

German as a Second Language. The selected textbooks are part of the Austrian 

certified list of schoolbooks of the year 2021/22. The thesis aims to find out, in 

which ways textbooks support the grammatical understanding of multilingual 

pupils. The basis of the list of criteria and the following analysis are aspects of 

scientific studies concerning researches in language acquisition and second lan-

guage teaching. The elaboration shows diverging approaches of grammar ap-

plication in textbooks of German as a Second Language. In addition, it can be 

determined that there are textbooks with deficient concepts of grammatical 

support.  
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1. 9ƛƴƭŜƛǘǳƴƎ 

αDie Aneignung von Sprache bedeutet, dass ein Kind Sprache als Handlungs-

mittel erwirbt und Sprechen so zu einer eigenen, gesellschaftlich hinreichenden 

Handlungsressource für sich entwickeltΦά (Jeuk, 2018, S. 56) 

 

Das Beherrschen einer oder mehrerer Sprachen bedeutet seine individuellen 

Gedanken und Bedürfnisse auszudrücken. Zudem eröffnet es Möglichkeiten zur 

sozialen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben sowie Kontaktaufnahme mit an-

deren Menschen. Eine besondere Rolle kommt der Sprache im Bildungsbereich 

zu, wo sie vor allem ein Medium der Wissensvermittlung darstellt. Ein entspre-

chendes Sprachverständnis sowie eine solide Sprechkompetenz in der jeweili-

gen Bildungssprache erweisen sich demnach als entscheidend für den Lernpro-

zess von Schülerinnen und Schülern (Budde & Michalak, 2021). 

 

In Österreich gilt als primäre Bildungs- und Unterrichtssprache nach wie vor 

Deutsch als Lern- und Kommunikationsmittel. Demgegenüber lag der Anteil im 

Schuljahr 2018/19 der schulpflichtigen Kinder mit einer anderen Erstsprache als 

Deutsch in der Primarstufe bei 31,0 Prozent, in Wien sogar bei 58,9 Prozent. 

(Statistik Austria, 2020). Trotz der Entwicklung zu einer multilingualen Gesell-

schaft, bringen migrationsbedingt mehrsprachige Kinder demnach bei Eintritt 

ins österreichische monolinguale Schulsystem keine optimalen Lernvorausset-

zungen mit (Ahrenholz & Oomen-Welke, 2017). Daraus schließt sich, dass Ler-

nende mit Deutsch als Zweitsprache, von Beginn an für einen gelingenden und 

erfolgreichen Wissenserwerb im Sinne der Chancengerechtigkeit und um 

sprachbezogene Benachteiligungen zu verhindern, entsprechend gefördert 

werden müssen (Oomen-Welke & Dirim, 2013). In Bezug dessen sollen Schüle-

rinnen und Schüler vorrangig Einsicht in die Sprache beziehungsweise in das 

Sprachsystem entwickeln. Der Vermittlung von Grammatik als notwendiges 

sprachliches Mittel kommt im Zweitsprachunterricht in diesem Zusammenhang 

eine besondere Rolle zu (Rösch, 2017). Dabei stellt der Grammatikunterricht 
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insbesondere im Kontext Mehrsprachigkeit seit einigen Jahren einen vielfach 

diskutierten Gegenstand dar (Gornik, 2015). Festzuhalten gilt jedoch, dass 

Sprachförderkonzepte in der Volksschule insofern das Ziel verfolgen, mehrspra-

chige Kinder dabei zu unterstützen, ein individuelles Sprachgefühl und eine 

dem Alter entsprechende Sprachbewusstheit zu entwickeln (Rösch, 2017). Eine 

realisierbare Methode, welche sich im Rahmen einer heterogen mehrsprachi-

gen Volksschulklasse anbietet, ist der Einsatz von entsprechend auf den Zweit-

spracherwerb konzipierten Lehrwerken (Jeuk, 2018). 

 

Die praktische Auseinandersetzung zeigt jedoch, dass jede lehr- und lernorien-

tierte Konzeption anderen Prinzipien und Methoden, insbesondere hinsichtlich 

der Aneignung von implizitem und explizitem Sprachwissen, folgt. Daraus 

ergibt sich folgende Forschungsfrage, welcher in der vorliegenden Arbeit nach-

gegangen wird: ΰLƴǿƛŜŦŜǊƴ ŦǀǊŘŜǊƴ ŀƪǘǳŜƭƭŜ ǀǎǘŜǊǊŜƛŎƘƛǎŎƘŜ [ŜƘǊǿŜǊƪŜ für 

Deutsch als Zweitsprache der Volksschule das Grammatikverständnis von mehr-

sprachigen YƛƴŘŜǊƴΚΨ 

 

Zur Beantwortung der Fragestellung werden im Rahmen dieser Masterarbeit 

zunächst unterschiedliche Faktoren herausgearbeitet, welche aus forschungs-

theoretischer Perspektive zu einem umfassenden Grammatikverständnis bei 

mehrsprachigen Kindern im Kontext des Zweitspracherwerbs führen. Basierend 

darauf werden im zweiten Teil mittels der Methode der Lehrwerkkritik exemp-

larisch ausgewählte Lehrwerke des Faches Deutsch als Zweitsprache der aktu-

ellen österreichischen Schulbuchliste analysiert und diskutiert.  

 

Zu Beginn dieser Arbeit sollen zunächst notwendige Begrifflichkeiten erläutert 

sowie der wissenschaftliche Forschungsstand aus der Perspektive der Fremd-

sprachen als auch aus der Zweitsprachendidaktik und der Lehrwerkforschung 

dargelegt werden. In Bezug auf die Forschungsfrage werden dabei Einblicke in 

die aktuelle Ausgangssituation und Rahmenbedingungen des Unterrichts im 
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Fach Deutsch als Zweitsprache in Österreich geboten. Dabei soll erörtert wer-

den, welche Bedeutung dem Lehrwerk in diesem Kontext zukommt und wel-

chen Ansprüchen es gerecht werden muss. In einem weiteren Kapitel wird der 

Grammatikerwerb in der Zweitsprache aus forschungstheoretischer Perspek-

tive näher beleuchtet. In diesem Zusammenhang werden insbesondere metho-

dische und progressive Zugänge sowie Aspekte eines sprachbewussten Sprach-

lernprozesses dargelegt. In Hinblick auf die folgende Analyse, werden an dieser 

Stelle ebenso Stolpersteine der deutschen Sprache präsentiert, wobei vier hin-

sichtlich ihrer grammatischen Spezifika näher ausgeführt werden. 

 

Basierend auf der Einbettung der Forschungsfrage in den wissenschaftlichen 

Diskurs, erfolgt anschließend die Darbietung der empirischen Untersuchung. 

Dabei soll zunächst ein Überblick über die empirische Studie hinsichtlich der 

Erhebung der Daten sowie die Wahl der Auswertungsmethodik geboten wer-

den. Anschließend folgt eine detaillierte Präsentation und Beschreibung der 

einzelnen ausformulierten Kriterien der Lehrwerkanalyse. 

 

Im fünften Kapitel erfolgt schließlich die differenzierte Darlegung der im Rah-

men dieser Forschungsarbeit entstandenen Ergebnisse. In Hinblick auf die aus-

gehende Forschungsfrage sollen diese entsprechend dem theoretischen Stand 

interpretiert und eingeordnet werden.  

 

Das abschließende Fazit soll zu einer umfassenden Beantwortung der For-

schungsfrage führen, wobei ebenso ein Ausblick auf mögliche künftige For-

schungsdesiderate geboten wird. 
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2. 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ ƛƳ YƻƴǘŜȄǘ {ŎƘǳƭŜ 

In der Auseinandersetzung mit dem Thema der Grammatikvermittlung in Lehr-

werken für Deutsch als Zweitsprache, ist es vorab notwendig die Abgrenzung 

zwischen Fremd- und Zweitsprachenerwerb zu definieren. Hinsichtlich dessen 

sollen die Erwerbsverläufe in der Zweitsprache mit den fachdidaktischen Zu-

gängen des Fremdsprachenunterrichts gegenübergestellt werden. Dies ermög-

licht eine ausführliche Auswertung der Analyse in Bezug auf die ausgehende 

Forschungsfrage im Rahmen dieser Untersuchung. Des Weiteren werden rele-

vante Aspekte der aktuellen Ausgangssituation für mehrsprachige Kinder sowie 

des lehrwerkbasierenden Zweitsprachenunterrichts in Österreich grundlegend 

dargelegt. 

 

2.1. 5ŜŦƛƴƛǘƛƻƴΥ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ 

Da sich die vorliegende Forschungsarbeit die einhergehenden Lehrwerkanalyse 

ausschließlich auf Lehrwerke aus dem Fach Deutsch als Zweitsprache bezieht, 

erscheint eine Abgrenzung der Terminologie demnach essentiell. Der Begriff 

der ΰZweitspracheΨ grenzt sich deutlich von dem der ΰFremdspracheΨ ab, wenn 

auch eine Differenzierung sowohl im Alltag als auch in fachdidaktischen Diskur-

sen nicht immer eindeutig zu treffen ist. Aufgrund von einer historisch beding-

ten verändernden Zielgruppe entwickelte sich aus der Fremdsprachendidaktik 

die Zweitsprachdidaktik heraus, wobei sich beide Bereiche mittlerweile auf un-

terschiedliche Curricular stützen (Kuhs, 2017).  

 

In der Fachliteratur wird eine Fremdsprache zunächst auf die Reihenfolge des 

Erwerbs bestimmt. Hinsichtlich dessen wird jene Sprache, welche chronolo-

gisch nach der Erstsprache erworben wird, mit dem Oberbegriff ΰFremdspra-

cheΨ tit uliert. Diese hingegen wird wiederum hinsichtlich der konkreten Er-

werbssituation beziehungsweise dem Ort des Sprachenlernens differenziert 
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Graefen & Liedke-Göbel, 2020; Jeuk, 2018). αDeutsch als Zweitsprache (DaZ) 

bezieht sich auf Erwerb, Gebrauch und Vermittlung der deutschen Sprache in 

deutschsprachiger Umgebung; Deutsch als Fremdsprache (DaF) dagegen auf 

die entsprechende Situation im Ausland, d.h. in nicht-deutschsprachiger Umge-

ōǳƴƎά όwǀǎŎƘΣ нлмт, S. 10). Diese Definition lässt zunächst auf eine einfache 

Differenzierung der beiden Erwerbssituationen schließen. Tatsächlich werden 

jedoch in der Spracherwerbsforschung noch weitere Faktoren und Rahmenbe-

dingungen definiert, welche für die Abgrenzung entscheidend sind. Nové (2000 

zit. nach Rösch, 2017) grenzt Deutsch als Zweitsprache von der als Fremdspra-

che insbesondere anhand ihrer Funktion, der Erwerbs- und Lernsituation sowie 

der Rahmenbedingungen ab. Das ungesteuerte Lernen der deutschen Sprache 

bedeutet für migrationsbedingt mehrsprachige Lernende eine zwingende Not-

wendigkeit aufgrund von allgegenwärtigen Sprachbegegnungen in ihrem Alltag 

sowie als Unterrichtssprache in allen Schulfächern. Ein entsprechendes Sprach-

verständnis sowie eine solide Sprechkompetenz in Deutsch erweisen sich dem-

nach als entscheidend sowohl für den Lehr- und Lernprozess der Schülerinnen 

und Schüler sowie für eine erfolgreiche Integration in gesellschaftliche Kreise 

(Rösch, 2017). 

 

Im Gegensatz dazu kommt dem Deutschen im Fremdsprachenunterricht eine 

andere Rolle zu. Hierbei wird die Sprache vorwiegend gesteuert nur im jeweili-

gen Unterrichtsfach gesprochen und gebraucht. Die Auswahl der Fremdsprache 

beruht in den meisten Fällen auf einer gewissen Freiwilligkeit, um beispiels-

weise berufliche Perspektiven zu erweitern oder sich im Urlaubsland besser 

verständigen zu können. Daraus ergeben sich unterschiedliche Erwerbssituati-

onen (Rösch, 2017). 

 

Während ein Zweitspracherwerb eher durch Migration bedingt ist und der 

αtǊƻȊŜǎǎ ǳƴŘ {ǘŀƴŘ ŘŜǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜǊǿŜǊōǎ Χ sozialisationsbedingtά όwǀǎŎƘΣ 

2017, S. 11) sind, können sich diesbezüglich eher negative Konnotationen als 
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motivierende und freudige Emotionen mit der Sprache entwickeln. Darüber 

hinaus beginnt der Zweitspracherwerb in der Regel bereits vor oder mit dem 

Schuleintritt, hingegen wird der Fremdsprachunterricht frühestens in der mitt-

leren bis späten Kindheit angestrebt (Rösch, 2017). 

 

Das Aneignen der Landes- beziehungsweise der Umgebungssprache hat für ein 

Kind mit einer anderen Erstsprache zweierlei Ansprüche. Zum einen zielt der 

Zweitspracherwerb primär auf eine elementare Verständigung im Alltag ab und 

findet demnach auch vorwiegend in einem ungesteuerten Kontext statt. Zum 

anderen soll in der Schule das Erreichen eines möglichst standardnahen Ni-

veaus der Zielsprache sowohl in Mündlichkeit und Schriftlichkeit angestrebt 

werden, wobei dies vorwiegend nur durch gesteuerte Lernprozesse möglich ist. 

Damit soll nicht nur das Sprachenlernen an sich gefördert werden, sondern 

auch die fachlich inhaltliche Aneignung in den anderen Unterrichtsfächern und 

somit den Schulerfolg (Oomen-Welke & Dirim, 2013) Für den Unterricht in 

Deutsch als Zweitsprache bedeutet das Methoden zu finden, die eine sinnvolle 

Verzahnung von Handlungsorientierung und systematische Darbietung aufgrei-

fen sowie ein integratives Sprach- und Sachlernen möglich machen (Rösch, 

2017).  

 

Neben den Anforderungen eines Unterrichts im Fach Deutsch als Zweitsprache 

gilt es ebenso wissenschaftliche Theorien zum allgemeinen Spracherwerbspro-

zess zu berücksichtigen. Hinsichtlich der Analyse und Kritik der Lehr- und Lern-

materialien werden im nachstehenden Teilkapitel vier dominierende Zweit-

spracherwerbstheorien näher erläutert. 

 

2.2. ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜǊǿŜǊōǎǘƘŜƻǊƛŜƴ 

Die Ansprüche sowie der Verlauf des Zweitspracherwerbes zeichnen sich durch 

Vielschichtigkeit und Komplexität aus. Um nun ein Lehrwerk im Fach Deutsch 
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als Zweitsprache auf seine Qualität und Effektivität für die Lernenden hin zu 

prüfen, ist es notwendig, den Erwerbsprozess aus der Sicht der Forschung dar-

zulegen. Der Spracherwerb und die damit einhergehenden Langzeitstudien die-

nen seit Jahrzehnten als Gegenstand der Wissenschaft. Aus den Untersuchun-

gen gingen zahlreiche Hypothesen und Theorien hervor, welche den Erwerbs-

prozess einer Zweitsprache darzulegen und zu definieren versuchen (Jeuk, 

2018). 

 

Im Folgenden werden die unterschiedlichen Erklärungsversuche erläutert. Da-

bei ist zu beachten, dass diese jeweils nur Teilaspekte des Zweitspracherwerbs 

näher beleuchten. Nach dem Sprachdidaktiker Stefan Jeuk (2018) kann eine 

umfassende Theoriebildung des Erwerbsprozesses aufgrund der Komplexität 

des Gegenstandes kaum getätigt werden. αYŜƛƴŜ ¢ƘŜƻǊƛŜ ƪŀƴƴ ōƛǎƘŜǊ ŀƭƭŜƛƴƛƎŜ 

Gültigkeit beanǎǇǊǳŎƘŜƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ нсύΦ 5ŜƴƴƻŎƘ ƭŀǎǎŜƴ ǎƛŎƘ ōŜǊŜƛǘǎ ǿŜπ

sentliche Aspekte für die Zusammensetzung eines effektiven Unterrichtsmate-

rials ableiten und weiterdenken. 

 

2.2.1. Kontrastivhypothese 

Die ersten Theorien im Bereich der Zweitspracherwerbsforschung entstanden 

in den 1940er Jahren. Untersucht wurde das beobachtbare Sprachverhalten im 

Kontext des Fremdsprachenunterrichts, wobei insbesondere die unterschiedli-

chen Erfolgsquoten von Lernenden mit unterschiedlichen Erstsprachen analy-

siert wurden. Die Erkenntnis dessen war, dass die Häufigkeit sowie die Art der 

Fehler bedingt durch die Erstsprache der jeweiligen Personen zu betrachten 

seien. Der behavioristische Ansatz geht somit davon aus, dass der Zweitsprach-

erwerb entscheidend vom Kontrast zwischen Erst- und Zweitsprache beein-

flusst wird. Erstsprachliche Strukturen und Merkmale werden unbewusst vom 

Lernenden auf die zweite Sprache übertragen. Daraus resultiert folglich die An-

nahme, dass Sprachunterschiede tendenziell zu negativen Übertragungen, also 
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Fehlern in der Zielsprache, und Sprachähnlichkeiten- beziehungsweise -ge-

meinsamkeiten eher zu einem positiven Transfer führen. Ähnliche Sprachen 

seien demnach einfacher zu erlernen, im Gegensatz zu Sprachen mit starken 

strukturellen Kontrasten (Jeuk, 2018). Hinsichtlich dessen wurden daraufhin 

Lehr- und Lernmaterialien zuvor genauestens auf den grammatischen Sprach-

kontrast der Zielgruppe hin analysiert, um fehlerhafte Anwendungen vorauszu-

sehen und damit zu vermeiden. Der Fremdsprachenunterricht zielte auf eine 

möglichst korrekte und fehlerfreie Sprachverwendung der Schülerinnen und 

Schüler ab (Grießhaber, 2016). α5ƛŜ ŀƴŀƭȅǘƛǎŎƘ ƎŜǿƻƴƴŜƴŜƴ 5ƛŦŦŜǊŜƴȊŜƴ ǳƴŘ 

Lernschwierigkeiten deckten sich jedoch nicht mit den empirisch ermittelten 

CŜƘƭŜǊƴ Ǿƻƴ [ŜǊƴŜƴά όDǊƛŜǖƘŀōŜǊΣ нлмсΣ {Φ момύΦ 5ƛŜ !ƴƴŀƘƳŜΣ Řŀǎǎ ǎƛŎƘ [ŜǊƴπ

schwierigkeiten und Anwendungsfehler ausschließlich anhand von Sprachdiffe-

renzen erklären ließen, konnte somit widerlegt werden (Grießhaber, 2016). 

Während ein fehlerhaftes Sprachverhalten nicht allein auf den Wissenstransfer 

aus der Erstsprache zurückgeführt werden kann, betonen sowohl Jeuk (2018), 

Ahrenholz (2017) als auch Grießhaber (2016) den Einfluss der Erstsprache im 

Kontext des Zweitspracherwerbs. {ƻ αǎƛƴŘ ƛƴ ǾƛŜƭŜƴ [ŜǊƴŜǊŅǳǖŜǊǳƴƎŜƴ !ōǿŜƛπ

chungen zu beobachten, die mit der Erstsprache in Verbindung gebracht wer-

ŘŜƴ ƪǀƴƴŜƴά όDǊƛŜǖƘŀōŜǊΣ нлмсΣ {Φ монύΦ 

 

Entgegen der Kontrastivhypothese kann jedoch festgehalten werden, dass 

Sprachen mit großen Unterschieden ebenso ohne weitere Schwierigkeiten er-

lernt werden können, während ähnliche Sprachstrukturen bei manchen Ler-

nenden zu großen Herausforderungen führen. Trotz der Kritik an der Theorie 

ist die Relevanz der kontrastiven Vorgehensweise im Einzelfall durchaus gege-

ben und eine Prüfung kann nach Jeuk (2018) sinnvoll sein (Jeuk, 2018; Ahren-

holz, 2017). Lƴ .ŜȊǳƎ ŀǳŦ Řŀǎ DǊŀƳƳŀǘƛƪƭŜǊƴŜƴ ƛǎǘ Ŝǎ ōŜƛǎǇƛŜƭǎǿŜƛǎŜ αŦǸǊ ƧŜƳŀƴπ

den, der kein Genus kennt (wie bei Lernern Ƴƛǘ ¢ǸǊƪƛǎŎƘ ŀƭǎ [мύΣ ǎŎƘǿŜǊŜǊ Χ, 

das deutsche Genussystem zu lernen, als für jemanden, der auch in der eigenen 

{ǇǊŀŎƘŜ ŘǊŜƛ DŜƴŜǊŀ ǳƴǘŜǊǎŎƘŜƛŘŜǘά ό!ƘǊŜƴƘƻƭȊΣ нлмтΣ {Φ ммлύΦ LƴǿƛŜŦŜǊƴ ŘƛŜ 



 

17 

Erstsprache den Zweitspracherwerb in Zusammenhang mit einem Grammatik-

verständnis eine Rolle spielt, wird in Folge in Kapitel 3.2. noch näher beleuchtet. 

 

2.2.2. Identitätshypothese 

Anders als die Kontrastivhypothese geht die Identitätshypothese von einem 

festgelegten Erwerbsprozess sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache 

aus. Vertreter der Identitätshypothese sind der Annahme, dass alle Sprachen 

ƴŀŎƘ ŘŜƳ tǊƛƴȊƛǇ ŜƛƴŜǊ α¦ƴƛǾŜǊǎŀƭƎǊŀƳƳŀǘƛƪά ό!ƘǊŜƴƘƻƭȊΣ нлмт, S. 112) erlernt 

werden (Jeuk, 2018). αLƴ ƧŜŘŜƳ Cŀƭƭ ǿƛǊŘ ŘƛŜ Ȋǳ ƭŜǊƴŜƴŘŜ {ǇǊŀŎƘŜ ƴŀŎƘƪƻƴǎǘǊǳπ

iert, indem die lernende Person Hypothesen bildet, überprüft und revi-

diertά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ онύΦ 5ƛŜǎ ōŜŘŜǳǘŜǘΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ {ǇǊŀŎƘŀƴŜƛƎƴǳƴƎ ƴŀǘƛǾ ōŜπ

dingt immer nach den gleichen Prozessen abläuft und auf den gleichen Gesetz-

mäßigkeiten beruht ς unabhängig von den jeweiligen Sprachen (Jeuk, 2018). 

 

Klein (1992 zit. nach Jeuk, 2018) widerlegt den Erklärungsversuch der Identi-

tätshypothese in Zusammenhang mit dem sukzessiven Zweitspracherwerb. In 

dieser Erwerbssituation sind mehrsprachige Kinder zwei Sprachumgebungen 

ausgesetzt. Zu Hause sprechen sie ausschließlich die Erst- beziehungsweise Fa-

miliensprache, im Kindergarten oder in der Schule nur die Umgebungssprache. 

Insbesondere in dieser Hinsicht können andere Phasen der Sprachaneignung 

beobachtet werden als beim natürlichen Erstsprachenlernen. Beispielsweise 

werden im Zweitspracherwerb die Einwort- sowie die Zweiwortphase kaum bis 

gar nicht durchlaufen. α5ƛŜ .ŜƻōŀŎƘǘǳƴƎΣ Řŀǎǎ Ŝǎ DŜƳŜƛƴǎŀƳƪŜƛǘŜƴ ƎƛōǘΣ ƭŅǎǎǘ 

sich aus dem menschlichen Sprachvermögen oder aus der Logik kommunikati-

ǾŜǊ .ŜŘƛƴƎǳƴƎ ŜǊƪƭŅǊŜƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ онύΦ 5ŜƳƴŀŎƘ ǿŜǊŘŜƴ Ŝinfache, ver-

mehrt wiederkehrende und regelmäßige Sprachaspekte schneller aufgenom-

men als schwierige, unregelmäßige Gefüge (Jeuk, 2018). 
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Zu einem ähnlichen Ergebnis kam auch De Houwer (1994 zit. nach Jeuk, 2018) 

in seiner Untersuchung im Kontext der sprachlichen Entwicklung in Zusammen-

hang mit frühem Bilingualismus. Daraus entwickelte sich die Seperate Develo-

pment Hypothesis. In seinen Beobachtungen stellte De Houwer fest, dass sich 

insbesondere das Grammatikverständnis einem getrennten Entwicklungsver-

lauf folgt, wobei sich zwei unterschiedliche Sprachsysteme nicht gegenseitig 

bedingen. Obwohl das bilinguale Sprachverhalten im Grunde auf anderen Prin-

zipien basiert, kann dieser Ansatz für den Zweitsprachunterricht durchaus her-

angezogen werden (Jeuk, 2018). 

 

2.2.3. Interlanguage-Hypothese (Lernersprachen-Hypothese) 

Neben der Kontrastiv- und Interdependenzhypothese entwickelte Selinker 

(1972 zit. nach Grießhaber, 2016) um 1972 auch einen weniger fehlerorientier-

ten Ansatz, welcher von Interimssprachen ausgeht (Ahrenholz, 2017). Dies be-

deutet, dass Lernende einer Zweit- oder Fremdsprache zunächst ein sprachli-

ches Zwischensystem mit gewissen Stufen oder Lernersprachen entwickeln. 

Dieses Sprachgerüst basiert bereits einerseits auf Eigenschaften der Erst- bezie-

hungsweise Zweitsprache und andererseits weist es vollkommen eigenständige 

Merkmale auf. Während des Spracherwerbs kommt es dann nach und nach zu 

einer Angleichung an die Zielsprache (Rösch, 2017). In Bezug darauf erfolgt der 

Prozess des Sprachenlernens nach dem Interlanguage-Ansatz nach entspre-

chenden Prinzipien beziehungsweise durch Ausbildung diverser Strategien. 

α.Ŝƛ ŘƛŜǎŜƴ ǾƻƳ [ŜǊƴŜǊ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘŜƴ {ǘǊŀǘŜƎƛŜƴ ǿŜǊŘŜƴ wŜƎŜƭƴ ȊǳǊ IȅǇƻǘƘŜπ

senbildung und -ǸōŜǊǇǊǸŦǳƴƎ ŀƴƎŜǿŜƴŘŜǘά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ опύΦ {ŜƭƛƴƪŜǊ ƴŜƴƴǘ 

in diesem Zusammenhang fünf Strategien, die für den Zweitspracherwerb cha-

rakteristisch sind. Neben individuellen Lern- und Kommunikationsstrategien 

zeichnet sich der Erwerbsprozess der Sprachschülerin beziehungsweise des 

Sprachschülers ebenso unbewusst durch Übergeneralisierungen, Sprachtrans-

fers unausgereifte Anwendungsmuster entsprechender Trainingsformate aus 
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(Grießhaber, 2016). Es wird davon ausgegangen, dass die lernende Person, ähn-

lich wie bei der Kontrastivhypothese, Sprachmuster aus der Erstsprache über-

nimmt. Weiters wird die Annahme verfolgt, dass die Lernersprache auf einge-

übten Regeln und Schemata basiert, welche anhand diverser Trainingsformate 

automatisiert wurden. Die fehlerhafte Erprobung gewisser Muster sind charak-

teristisch für den Übungstransfer (Jeuk, 2018). 

 

Als eine Lernstrategie gilt beispielsweise, wenn ein unbewusst entdecktes 

Sprachmuster in den meisten Situationen mit großem Erfolg angewendet wird. 

Kommt es jedoch zu einer abweichenden Sprachstruktur, so kann die für sich 

gefundene Regel nicht entsprechend angepasst werden und die oder der Ler-

nende scheitert. Ähnlich entstehen Übergeneralisierungsfehler. Hierbei wur-

den sprachliche Gesetzmäßigkeiten bereits bewusst erlernt, werden aber in-

adäquat zur Verwendung gebracht. Dies geschieht beispielsweise dann, wenn 

die Bildung des Partizips schwacher Verben gleichermaßen bei starken Verben 

transferiert wird (ich habe getrinkt). Ebenso werden Strategien verwendet, die 

als Unterstützung in der Kommunikationsbewältigung dienen (Jeuk, 2018). 

α5ŀȊǳ ƎŜƘǀǊŜƴ ŦǳƴƪǘƛƻƴŜƭƭŜ wŜŘǳƪǘƛƻƴǎǎǘǊŀǘŜƎƛŜƴ ǿƛŜ ¢ƘŜƳŜƴǾŜǊƳŜƛŘǳƴƎΣ 

Code-wechsel, Entlehnung, Wortneubildung, Umstrukturierung, Gestik, Mimik 

ǳƴŘ ŘƛǎƪǳǊǎōŜȊƻƎŜƴŜ {ǘǊŀǘŜƎƛŜƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ опύΦ Lƴ .ŜȊǳƎ ŘƛŜǎŜǊ ŜƴǘǎǇǊŜπ

chenden Verhaltensweisen, welche Personen im Verlauf des Spracherwerbs 

zeigen, kann auf die bereits erworbenen lingualen Kompetenzen des Lerners 

gefolgert werden. Während einerseits auf einen fehlerhaften Gebrauch in der 

Grammatik zu deuten wäre, so lässt die Interlanguage andererseits, auf die be-

reits korrekt erworbenen Strukturen und Gesetzmäßigkeiten schließen (Jeuk, 

2018). 5ŜǊŀǊǘƛƎŜ ΰCŜƘƭŜǊΨ ƪǀƴƴŜƴ ǎƻƳƛǘ ŜƛƴŜƴ ŜƴǘǎŎƘŜƛŘŜƴŘŜƴ ±ƻǊǘŜƛƭ ƛƳ [ŜǊƴ- 

und Lehrprozess bedeuten und sind entscheidend hinsichtlich des weiteren Er-

folges in der Sprachaneignung. Daher erscheint es notwendig, auch im Zusam-

menhang mit Sprachförderkonzepten, wie den Lehrwerken, auf den Aspekt des 
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Fehlers beziehungsweise der Lernersprachen im Sinne des Entwicklungspoten-

zials der Lernenden einzugehen. Jeuk (2018) lässt hier sogar auf einen Zusam-

menhang zwischen dem Umgang mit den Interimssprachen und dem schuli-

schen Erfolg der Schülerinnen und Schüler vermuten (Jeuk, 2018ύΦ αaǀƎƭƛŎƘŜǊπ

weise ist eine Ursache für den mangelnden Schulerfolg mehrsprachiger Jugend-

licher, dass auf ihre Lernersprachen zu wenig eingegangen wirdά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ 

35). In Bezug dessen sollte der bewusste Umgang damit insbesondere ebenso 

ƛƳ IƛƴōƭƛŎƪ ŀǳŦ ŘƛŜ ±ŜǊƳŜƛŘǳƴƎ ŜƛƴŜǊ ǎƻƎŜƴŀƴƴǘŜƴ αCƻǎǎƛƭƛŜǊǳƴƎά όWŜǳƪΣ нлмуΣ 

S. 34) erfolgen. Eine Fossilierung bedeutet eine Verharrung im Entwicklungs-

verlauf im Spracherwerbsprozess (Jeuk, 2018). α5ŀƳƛǘ ƛǎǘ ƎŜƳŜƛƴǘΣ Řŀǎǎ ōŜƛ ǾƛŜπ

len Lernern die Motivation, sprachliche Perfektion zu erreichen, dann nachlässt, 

wenn die Sprachbeherrschung auf einem für sie akzeptablen Niveau angelangt 

ƛǎǘά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ опύΦ 9ƛƴŜ ōŜǿǳǎǎǘŜ !ǳǎŜƛƴŀƴŘŜǊǎŜǘȊǳƴƎ Ƴƛǘ ŘŜƴ ½ǿƛǎŎƘŜƴπ

sprachen und den einhergehenden Strategien während des Sprachlernprozes-

ses scheint im Rahmen des Unterrichts in Deutsch als Zweitsprache somit sinn-

voll. 

 

2.2.4. Die Teachability-Hypothese (Lehrbarkeits-Hypothese) 

Während in der Spracherwerbsforschung vor allem sprachspezifische Aspekte 

des Erwerbs analysiert und diskutiert werden, so sind für den schulischen Kon-

text insbesondere auch die Ergebnisse der Sprachlehrforschung relevant. Dabei 

werden beispielsweise der Einsatz von diversen Unterrichtsmaterialien, die 

Wahl der Lehr- und Lernmethoden untersucht und deren Effektivität für den 

individuellen Spracherwerb der Schülerinnen und Schüler beschrieben. Hin-

sichtlich dessen versucht die Teachability-Hypothese nach Pienemann et al. 

(2006 zit. nach Jeuk, 2018) erwerbstheoretische Ansätze, wie die natürlichen 

Spracherwerbsphasen, mit der Lehrbarkeit im unterrichtlichen Setting in Zu-

sammenhang zu stellen (Ahrenholz, 2017). Die Basis für diesen Erklärungsan-

satz stellen demnach spezifische Spracherwerbsfolgen (vgl. Kapitel 3.3.1.) dar, 
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wobei die Rezeption und das Verständnis lingualer Faktoren anhand dieser ge-

messen wird. Die Sprachschülerin beziehungsweise der Sprachschüler kann 

grammatische Strukturen demnach nur korrekt anwenden, wenn diese gemäß 

der jeweiligen Erwerbsphase bereits verarbeitet werden können. Die Progres-

sion dieser Abläufe ähnelt dem des natürlichen Erstspracherwerbs. Demnach 

werden beispielsweise regelmäßige Formen eher vor unregelmäßigen Kon-

struktionen beherrscht (Jeuk, 2018). Damit geht einher, dass einerseits eine 

Orientierung des Curriculums und der Lehrmethoden an den zugrundeliegen-

den Erwerbsphasen individuelle Lernprozesse anregen und anleiten kann. An-

derŜǊǎŜƛǘǎ ƪŀƴƴ ŦƻƭƎƭƛŎƘ α{ǇǊŀŎƘǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘΣ ŘŜǊ Ȋǳ ǿŜƛǘ ǾƻǊŀǳǎƎǊŜƛŦǘΣ Χ die Ent-

ǿƛŎƪƭǳƴƎ ǎƻƎŀǊ ǾŜǊȊǀƎŜǊƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ осύΦ 

 

Eine an den Erwerbsphasen angelehnte Sprachförderung zeigt sich vor allem 

für Kinder mit Migrationshintergrund als förderlich aufgrund der Parallelen zu 

ungesteuerten Spracherwerbsprozessen. Festzuhalten gilt, dass während die 

Lernsituation die entsprechenden Aneignungsschritte im Unterricht fördern, 

die alltägliche Kommunikation mehrsprachige Kinder dennoch vor Herausfor-

derungen stellen kann. Die sprachlichen Anforderungen decken sich meist noch 

nicht mit den bereits erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten und können von 

den Lernenden noch nicht verarbeitet werden (Jeuk, 2018). 

 

In der Zweitspracherwerbsforschung versuchen aufgestellte und über die Jahre 

hinweg modifizierte Hypothesen den Erwerbsprozess einer Zweitsprache zu de-

finieren. Aufgrund der hohen Komplexität des Erwerbsmechanismus kann kein 

Erklärungsansatz bisher eine umfassende Beschreibung dafür für sich bean-

spruchen (Jeuk, 2018; Grießhaber, 2016) Schlüsse für diese Diskrepanzen las-

sen sich ebenso aus der historischen Entwicklung der Zweitspracherwerbsfor-

schung aus der fremdsprachlichen Disziplin ziehen. Dies soll folglich weiter aus-

geführt werden.  
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2.3. aƻŘŜƭƭŜ ŀǳǎ ŘŜǊ CǊŜƳŘǎǇǊŀŎƘŜƴŘƛŘŀƪǘƛƪ 

Die Didaktik des Deutschen als Fremdsprache grenzt sich wesentlich von der 

des Deutschen als Zweitsprache ab. Dies ergibt sich aus ihrer historischen Ent-

wicklung, welche sich insbesondere aus der Veränderung der Zielgruppe ergab. 

Die Lerngruppe bestimmten Kinder aus Gastarbeiterfamilien, welche nach 

Deutschland kamen. Diese wurden zunächst in eigens dafür eingerichteten 

ΰ±ƻǊōŜǊŜƛǘǳƴƎǎƪƭŀǎǎŜƴΨ ƛƴ ŘŜǊ CǊŜƳŘǎǇǊŀŎƘŜ 5ŜǳǘǎŎƘ ǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘŜǘΦ aƛǘ ŘŜǊ ½Ŝƛǘ 

ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘŜ ǎƛŎƘ ŘŀǊŀǳǎ Ŝƛƴ ǎǇŜȊƛŦƛǎŎƘŜǎ α/ǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ŦǸǊ ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ CǊŜƳŘπ

ǎǇǊŀŎƘŜΨ Ƴƛǘ ŘŜŦƛƴƛŜǊǘŜƴ ½ƛŜƭŜƴ ǳƴŘ LƴƘŀƭǘŜƴ ǳƴŘ ŜƛƴŜƳ ǾŜǊƎƭŜƛŎƘǎǿŜƛǎŜ ƘƻƘŜƴ 

Anteil an hierfür zur Verfügung stehender UntŜǊǊƛŎƘǘǎȊŜƛǘά όYǳƘǎΣ нлмтΣ {Φ пнсύΦ 

Die Besonderheit und Neuheit an jenem Lehrplan war die gezielte Unterrichts-

auslegung in Bezug auf Handlungs- und Kommunikationsfähigkeit im Alltag des 

deutschsprachigen Umgebungslandes sowie die Vorbereitung auf die Verstän-

ŘƛƎǳƴƎ ƛƳ CŀŎƘǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘΦ α5ƛŜ bŜǳŀǊǘƛƎƪŜƛǘ ŘŜǊ ½ƛŜƭƎǊǳǇǇŜ ǳƴŘ ŘŜǎ [ŜǊƴōŜπ

reichs führte zunächst zur Übernahme von Lehrwerken aus anderen Sprach-

ƭŜǊƴǎƛǘǳŀǘƛƻƴŜƴΣ ƛƴ ŘŜƴŜƴ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ CǊŜƳŘǎǇǊŀŎƘŜ ǾŜǊƳƛǘǘŜƭǘ ǿǳǊŘŜΦά όYǳƘǎΣ 

2017, S. 426) Der Kontrast der verwendeten Lehrmittel mit den neuen Anfor-

derungen der Deutsch-Lernenden zeigte sich binnen kurzer Zeit als nicht zufrie-

denstellend. Die Forderung nach einer Konzeption, welche sich speziell der Si-

tuation und den Bedürfnissen mehrsprachiger Lernender in einem deutsch-

sprachigen Land orientiert, wurde größer (Kuhs, 2017). 

 

Der wohl bedeutendste Unterschied zwischen den beiden didaktischen Model-

len ist der der Progression. Schülerinnen und Schüler einer Zweitsprache zielen 

anfangs vor allem auf eine möglichst rasche Verständigungs- und Kommunika-

tionskompetenz ab, während Fremdsprachenlernende nicht von Anfang an in 

der Zielsprache kommunizieren müssen. Stattdessen wird die Sprachbeherr-

schung an den vier Teilfertigkeiten Hörverstehen, Sprechen, Leseverstehen und 

Schreiben gemessen. Dies entwickelte sich jedoch erst im Laufe der letzten 
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Jahrzehnte durch den Einfluss unterschiedlicher methodischer Zugänge. Wäh-

rend die Zweitsprachenforschung noch relativ jung ist, sind diese Methodenan-

sätzen nach wie vor in der Zweitsprachendidaktik vorherrschend, wobei sich 

gewisse Herangehensweisen daher insbesondere in den Lehrwerken finden las-

sen. Zu den bedeutendsten methodischen Einflüssen zählen die Grammatik-

Übersetzungsmethode, die audiolinguale beziehungsweise die audiovisuelle 

Methode sowie der kommunikativ-pragmatische und interkulturelle Ansatz 

(Jeuk, 2018), welche im Folgenden erläutert werden. 

 

2.3.1. Die Grammatik-Übersetzungsmethode 

Als eine der ältesten Methoden zum Spracherwerb ist die Grammatik-Überset-

zungsmethode zu nennen. Dieser Ansatz stammt aus der Zeit der Vermittlung 

der klassischen Sprachen, wie Latein oder Hebräisch. Wie der Name vermuten 

lässt, geht es vorwiegend um literarische Übersetzungen in beide Richtungen. 

Der Fokus liegt dabei ausschließlich auf dem Aufbau der Sprache, wobei dieser 

rein deduktiv vermittelt wird. Verschiedene Übungsformate, wie Lückentexte 

und Umformungsübungen zielen ausschließlich auf das Auswendiglernen und 

nicht auf den Erwerb kommunikativer Fähigkeiten ab (Jeuk, 2018). Als ein Lehr-

ǿŜǊƪΣ ǿŜƭŎƘŜǎ ƴŀŎƘ ŘƛŜǎŜǊ aŜǘƘƻŘŜ ƪƻƴȊƛǇƛŜǊǘ ǿǳǊŘŜΣ ƭŅǎǎǘ ǎƛŎƘ ŘƛŜ α5ŜǳǘǎŎƘŜ 

{ǇǊŀŎƘƭŜƘǊŜ ŦǸǊ !ǳǎƭŅƴŘŜǊά όDǊƛŜǎōŀŎƘ ϧ {ŎƘǳƭȊΣ мфстύ ōŜƛǎǇƛŜƭƘŀŦǘ ŀƴŦǸƘǊŜƴΦ 

Die folgenden Abbildungen 1 und 2 sollen die methodische Vorgehensweise 

anhand des grammatischen Aspektes des Akkusativs darstellen, wobei insbe-

sondere die deduktive Herangehensweise, der Gebrauch lateinischer Fachaus-

drücke sowie die geschlossene Übungstypologie erkennbar ist.  

 

Abbildung 1: Grammatik-Übersetzungsmethode (Griesbach & Schulz, 1967, S. 10) 
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Abbildung 2: Grammatik-Übersetzungsmethode (Griesbach & Schulz, 1967, S. 11) 

 

Ebenso charakteristisch und hierbei verdeutlicht, zeigt sich die fehlende Einbet-

tung des grammatischen Aspektes in einen situativen Kontext beziehungsweise 

die mangelnde Hinführung zur Einsicht in die Sprache (Helbig, Götze, Henrici & 

Krumm, 2001). 

 

2.3.2. Die audiolinguale und audiovisuelle Methode 

Die Grammatik-Übersetzungsmethodik hatte zur Folge, dass Deutschlernende 

eine mangelhafte Kommunikationskompetenz in der neuen Sprache erwarben. 

Aus dieser Problematik heraus entstand in den 1960er Jahren die audiolinguale 

beziehungsweise die audiovisuelle Methode. Der Einsatz von Sprachlaboren, 

einer konsequenten Alltagsorientierung sowie die Einsprachigkeit des Unter-

richts in der Zielsprache sollte die kommunikative Kompetenz der Lernenden 

fördern. Während das häufig starre Einüben von Satzmustern und die Münd-

lichkeit an sich große Bedeutung erlangte, wurde die explizite Grammatikver-

mittlung sowie die metasprachliche Ebene weitgehend vernachlässigt (Jeuk, 

2018).  
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Spracherwerb erfolgt nicht auf der Grundlage der Kenntnis von gramma-

tischen Regeln, sondern geht von der Aneignung stark steuernder, zu imi-

tierenden Mustersätzen όΰǇŀǘǘŜǊƴǎΨύ ŀǳǎΣ ŘƛŜ ƴƛŎƘǘ ŜǊƪƭŅǊǘΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ŘǳǊŎƘ 

ǎǘŅƴŘƛƎŜǎ ²ƛŜŘŜǊƘƻƭŜƴ όΰŘǊƛƭƭǎΨύ ǳƴŘ «ōŜǊƭŜǊƴŜƴ όΰƻǾŜǊƭŜŀǊƴƛƴƎΨύ Ȋǳ ŦŜǎǘŜƴ 

DŜǿƻƘƴƘŜƛǘŜƴ όΰƘŀōƛǘǎΨύ ǳƴŘ ŜƛƴƎŜǇǊŅƎǘ ǿŜǊŘŜƴ ǎƻƭƭŜƴΦ όIŜƭōƛƎ Ŝǘ ŀƭΦΣ 

2001, S. 844) 

 

Obwohl dieser Ansatz aufgrund seiner Einseitigkeit vielfach kritisiert wurde, er-

weist sich sein Fokus auf die kommunikativen und alltäglichen Anforderungen 

als bahnbrechend und prägt den Zweit- und Fremdsprachenunterricht auch 

heute noch (Jeuk, 2018).  

 

2.3.3. Der kommunikativ-pragmatische Ansatz 

Noch größere Bedeutung erlangte die kommunikative Kompetenz mit der 

ΰƪƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛǾŜƴ ²ŜƴŘŜΨ ƛƴ ŘŜƴ мфулŜǊ WŀƘǊŜƴΦ 5ŜǊ ƪƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛǾ-pragmati-

sche Ansatz machte eine Orientierung an den Lernenden und ihren Bedürfnis-

sen möglich. Grammatische Strukturen werden mit einer Begründung einge-

führt und dienen ausschließlich dazu, Sprachhandlungen zu organisieren. Die 

Ziele des Sprachunterrichts änderten sich mit diesem Ansatz somit maßgeblich. 

αbƛŎƘǘ ŘƛŜ &ußerung eines fehlerfreien Satzes ist von Bedeutung, sondern es 

kommt auf die Verstehensleistung und das sprachlich angemessene Handeln 

ŀƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ мнпύ. In Lehrwerken manifestiert sich dies anhand unter-

schiedlicher Aufgabenformate, in denen die Schülerinnen und Schüler mitei-

nander sozial interagieren und kommunizieren müssen beispielsweise durch 

Rollenspiele oder Gruppenarbeiten (Helbig et al., 2001). Während die Kommu-

nikationsfähigkeit stark gefördert wird, besteht die Gefahr der Reduzierung hin-

sichtlich der Sprachrichtigkeit ebenso wie des Grammatikverständnisses. Diese 

Reduzierung der Sprachkompetenz kommt dabei insbesondere in komplexeren 
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konzeptionell schriftlichen Aufgaben, wie Lesen, Schreiben und nicht-dialogi-

schen Textsorten, zu tragen, welche jedoch vor allem im fortgeschrittenen 

Fremdsprachen- beziehungsweise Zweitsprachenunterricht notwendig sind 

(Jeuk, 2018). 

 

2.3.4. Die interkulturelle Methode 

Einige Jahre später, Mitte der 1980er Jahre, scheint die kulturelle Perspektive 

an Bedeutung zu gewinnen. Das Wissen über andere Kulturen und der Erwerb 

von Einfühlungsvermögen und Toleranz sind wichtiger als α«ōŜǊƭŜƎǳƴƎŜƴ Ȋǳ 

Textsorten, Arbeitsformen, Vermittlungs- und Lernverfahren sowie Lerner-

ŦƻƭƎǎƪƻƴǘǊƻƭƭŜƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ мнрύ. Dabei steht insbesondere der Ausbau der 

Fähigkeiten und Fertigkeiten rund um das Hör- und Leseverständnis im Vorder-

ƎǊǳƴŘΦ 5ƛŜ YƻƴȊŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ [ŜƘǊōǳŎƘŜǎ α{ǇǊŀŎƘōǊǸŎƪŜά όaŜōǳǎΣ tŀǳƭŘǊŀŎƘΣ wŀƭƭΣ 

Rösler, 1987) gilt als eines der Lehrwerke im Fach Deutsch als Fremdsprache, 

welches explizit die Interkulturalität, den kulturellen Vergleich sowie die 

Fremd- und Eigenperspektive thematisiert. Demnach soll ein Ausschnitt davon 

exemplarisch dargeboten werden, wie in Abbildung 3 ersichtlich (Helbig et al., 

2001). 

 

Abbildung 3: Interkulturelle Methode (Mebus et al., 1987, S. 86) 
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Gegenüberstellend lassen sich die Ansätze der Fremdsprachendidaktik in den 

Hypothesen zum Zweitspracherwerb wiederfinden. Erstrebenswert wäre eine 

Zusammenfassung von Aspekten aus allen methodischen Ansätzen. Zudem 

muss der multifaktorielle Anspruch des Zweitsprachenunterrichts unter ande-

rem von Kommunikationskompetenz und dem erfolgreichen Anschluss an den 

Regelunterricht im Fokus eines Unterrichts beziehungsweise einer Lehrwerks-

konzeption in der Zweitsprache stehen. Gleichzeitig ist die individuelle Situa-

tion der Kinder mit Migrationshintergrund im Primarbereich zu berücksichtigen 

und einzubeziehen. Bezüglich der spezifischen Rahmenbedingungen eines 

Spracherwerbsprozesses im Kontext der österreichischen Volksschule wird im 

Folgenden näher darauf eingegangen. 

 

2.4. 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ ƛƳ tǊƛƳŀǊōŜǊŜƛŎƘ 

α{ǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ ±ƛŜƭŦŀƭǘ ƛǎǘ όΧύ ŀƴ ǀǎǘŜǊǊŜƛŎƘƛǎŎƘŜƴ {ŎƘǳƭŜƴ ƭŅƴƎǎǘ wŜŀƭƛǘŅǘΦά ό.ǳƴπ

desministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF], 2021). Die 

sprachliche Situation im österreichischen Bildungssystem gestaltet sich jedoch 

weiterhin monolingual. Um mehrsprachigen Kindern die Aussicht auf schuli-

schen Erfolg aufgrund einer anderen Erstsprache nicht zu verwehren, sollen in 

Österreich unterschiedliche Modelle der Sprachförderung dem entgegenwir-

ken (BMBWF, 2021). 

 

Im Sinne der Chancengleichheit ist es die Aufgabe der Institution Schule Bil-

dungsprozesse so zu gestalten, dass migrationsbedingt mehrsprachige Kinder 

und Jugendliche die Unterrichtssprache Deutsch sowie weitere bildungssprach-

liche Kompetenzen bestmöglich aufbauen und entwickeln können. Abhängig 

vom Sprachstand bieten sich den Kindern unterschiedliche Möglichkeiten der 

Förderung an. Weisen Schülerinnen und Schüler kaum bis gar keine Kenntnisse 
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in der Unterrichtssprache auf beziehungsweise können dem Unterricht auf-

grund unzureichender Sprachkenntnisse nicht folgen, werden sie in Deutsch-

förderklassen oder Deutschförderkurse unterrichtet und erhalten einen außer-

ordentlichen Status (BMBWF, 2019). α½ƛŜƭ ŘŜǎ 5ŜǳǘǎŎƘŦǀǊŘŜǊƳƻŘŜƭƭǎ ... ist das 

frühzeitige und intensive Erlernen der Unterrichtssprache Deutsch, damit diese 

[Kinder] rasch nach dem Lehrplan der betreffenden Schulart und Schulstufe ge-

meinsam im Klassenverband unterrichtet werden könnenά (BMBWF, 2021). 

Der aktuelle Sprachstand wird anhand des Messinstrumentes zur Kompe-

tenzanalyse ς Deutsch, kurz MIKA-D ermittelt. Kann aufgrund einer zu geringen 

Anzahl an Schülerinnen und Schüler kein Deutschförderkurs und keine Deutsch-

förderklasse eröffnet werden, so werden die Kinder in der Zweitsprache im 

Klassenverband additiv und integrativ gefördert. Darüber hinaus ist ein sprach-

sensibler Unterricht anzustreben, wobei sprachfördernde Maßnahmen nicht 

nur im Deutschunterricht, sondern auch in allen anderen Unterrichtsfächern zu 

tragen kommen (BMBWF, 2021; BMBWF, 2019). Die Basis für alle Fördermo-

delle stellt der Lehrplan-½ǳǎŀǘȊ α5ŜǳǘǎŎƘ ŦǸǊ {ŎƘǸƭŜǊ Ƴƛǘ ƴƛŎƘǘŘŜǳǘǎŎƘŜǊ aǳǘπ

ǘŜǊǎǇǊŀŎƘŜά (Lehrplan der Volksschule, 2012) dar. Die Inhalte und Zielformulie-

rungen werden im Weiteren durch die Bildungsstandards konkretisiert und er-

weitert. Diese geben vor und beschreiben jene Kompetenzen, welche Schüle-

rinnen und Schüler bis zum Ende der vierten Schulstufe erworben haben sollen 

(Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung [BIFIE], 2011). 

 

Die Ziele des Unterrichts in derartigen Klassen liegen auf mehreren Ebe-

nen: erstens auf sprachlicher Ebene, auf der die Lernenden ς unabhän-

gig von ihren sprachlichen und schulischen Erfahrungen ς auf die Kom-

munikation im Alltag vorbereitet werden. Zweitens auf transitorischer 

Ebene, auf der ihnen der Anschluss an den Regelunterricht ermöglicht 

und sie für den Unterricht in den allgemeinbildenden und/ oder berufli-

chen Fächern sprachlich ausgerüstet werden ... und drittens auf schul- 
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und unterrichtsorganisatorischer Ebene der Vermittlung von Unter-

richtsformen, -regeln und -methoden in der Schule in einem deutsch-

sprachigen Land. Die übergeordneten Ziele des DaZ-Unterrichts sind 

Sprachhandlungsfähigkeit und gesellschaftliche Partizipation. (Budde & 

Michalak, 2021, S. 31) 

 

Unter diesen Bedingungen gilt es Schülerinnen und Schüler bestmöglich in ih-

rem Erwerbsprozess der deutschen Sprache im österreichischen Bildungssys-

tem zu unterstützen und zu fördern. In diesem Kontext hat die Auswahl ent-

sprechender Lehrwerke im Unterrichtsfach Deutsch als Zweitsprache einen be-

sonderen Stellenwert. 

 

2.5. [ŜƘǊǿŜǊƪŜ ƛƳ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ŦǸǊ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ 

Nach Krumm und Ohms-Duszenko (2001, S. 1029) wird zunächst allgemein un-

ǘŜǊ [ŜƘǊǿŜǊƪŜƴ αŀƭƭ Řŀǎ ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘΣ ǿŀǎ ŘŀȊǳ ŘƛŜƴǘΣ [ŜǊƴŜƴ ŀƴȊǳǊŜƎŜƴΣ Ȋǳ ǎǘǸǘπ

ȊŜƴ ǳƴŘ Ȋǳ ǎǘŜǳŜǊƴάΦ [ŜƘǊǿŜǊƪŜ ƎŜōŜƴ ŘŜƳƴŀŎƘ ƎŜǿƛǎǎŜ ±ƻǊƎŀōŜƴ ƘƛƴǎƛŎƘǘƭƛŎƘ 

der behandelnden Inhalte, dessen Progression sowie hinsichtlich des Lernpro-

zesses an sich. Dementsprechend bringen sie den Lehrstoff in eine bestimmte 

Reihenfolge und enthalten in sich eine systematische Progression. In der Regel 

orientieren sie sich an vorhandene Curricula, wobei eine zielgerichtete Konzep-

tion zur Erreichung allgemein-erzieherischer Lehrziele grundsätzlich angestrebt 

wird. In Bezug auf die grammatische Progression sowie die gewählte Methodik 

in den Lehrwerken ist laut Kuhs (2017) und, wie im vorherigen Abschnitt bereits 

erläutert, nach wie vor ein Einfluss aus der Fremdsprachendidaktik erkennbar. 

Ob Lehr- und Lernmaterialien aus dem Bereich der Fremdsprachen den Ansprü-

chen und Bedürfnissen von Lernenden einer Zweitsprache gerecht werden, er-

weist sich als fraglich (Budde & Michalak, 2021). 
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Während mittlerweile einige Lehrwerke diesbezüglich neu- beziehungsweise 

weiterentwickelt und erschienen sind, kann weiterhin kaum ein Lehrwerk den 

Anspruch eines umfassenden Deutsch als Zweitsprache-Lehrwerks erfüllen. Vor 

allem hinsichtlich der grammatischen Progression und des methodischen An-

satzes besteht hierbei noch deutlicher Aufholbedarf (Kuhs, 2017; Budde & Mi-

chalak, 2021). Mögliche Ursachen für die mangelnden Neuentwicklungen von 

Unterrichtsmaterialien im Fach Deutsch als Zweitsprache können unter ande-

ǊŜƳ αƛƳ aŀƴƎŜƭ ŀƴ !ǘǘǊŀƪǘƛǾƛǘŅǘ ŦǸǊ [ŜƘǊƳƛǘǘŜƭǾŜǊƭŀƎŜ ǾŜǊƳǳǘŜǘ ǿŜǊŘŜƴά όYǳƘǎΣ 

2017, S. 428). Von einem Mangel an Bedarf lässt sich jedoch nicht sprechen. 

Denn wie bereits am Beginn dieser Arbeit dargelegt, lag in Österreich der Anteil 

der Volksschulkinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im Schuljahr 

2018/19 bei 31,0 Prozent, in der Bundeshauptstadt sogar bei knapp 60 Prozent 

(Statistik Austria, 2020). 

 

Diese Entwicklung, die mutmaßlich mangelnde Aufmerksamkeit der Zweitspra-

chendidaktik im Bereich der Lehrwerksforschung sowie die zunehmenden An-

forderungen an migrationsbedingt zweisprachige Schülerinnen und Schüler 

sind als Ausgangspunkt dieser Forschungsarbeit zu betrachten. Insbesondere 

ergibt sich daraus die Frage nach der Eignung vorhandener Lehrwerke für mehr-

sprachige Grundschulkinder in Österreich im Bereich des grammatischen 

Spracherwerbs, welcher im folgenden Kapitel nachgegangen wird. 

2.6. ½ǳǎŀƳƳŜƴŦŀǎǎǳƴƎ 

5ŜǊ .ŜƎǊƛŦŦ ŘŜǊ ΰ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜΨ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘŜ ǎƛŎƘ ŀǳǎ ŘŜǊ CǊŜƳŘǎǇǊŀŎƘŜƴŜǊǿŜǊōǎπ

forschung heraus, differenziert sich jedoch in vielen Bereichen deutlich davon. 

Unterscheidungen ergeben sich insbesondere durch die jeweiligen Erwerbssi-

tuationen. Neben der abhängigen Sprachumgebung des Lernenden, grenzt sich 

der Begriff ebenso in der Funktion und den herrschenden Rahmenbedingungen 
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ab. Für mehrsprachige Volksschulkinder bedeutet dies nicht nur eine allgegen-

wärtige Sprachbegegnung im Alltag. Zudem bestimmt die Qualität des Zweit-

sprachenerwerbs auch über den schulischen Erfolg im Allgemeinen. Unter all 

diesen Bedingungen muss der Zweitsprachunterricht sowie die verwendeten 

Lehrwerke besondere Anforderungen erfüllen, wobei es zusätzlich die Ansprü-

che des Spracherwerbsprozesses einer Zweitsprache zu erfüllen gilt. Eine ge-

naue Analyse soll unter anderem hinsichtlich dessen die Eignung aktueller Lehr- 

und Lernmaterialien für den Kontext Zweitsprache mit dem Fokus auf Gramma-

tikvermittlung differenziert darstellen. Das folgende Kapitel soll dies konkreti-

sieren und die Grammatik und dessen Erwerbsbedingungen weiter erläutern. 
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3. DǊŀƳƳŀǘƛƪ ƛƴ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ 

Während sich der vorherige Teil dieser Arbeit vorwiegend mit den Begrifflich-

keiten, den historischen Entwicklungen sowie den grundlegenden Rahmenbe-

dingungen dieses Forschungsfeldes widmet, erfolgt im Weiteren ein konkreter 

Bezug zur Grammatik. Ausgehend von der Forschungsfrage und dem Gegen-

stand dieser Untersuchung soll demnach näher auf den Erwerb sowie die Ver-

mittlung von Grammatik im Kontext des Zweitsprachunterrichts in der Volks-

schule eingegangen werden.  

 

Zunächst wird auf essenzielle Aspekte der Grammatikvermittlung, insbeson-

dere im Rahmen eines lehrwerkbasierten Unterrichtes, eingegangen. Diese be-

treffen insbesondere allgemeine Methoden sowie gewählte sinnvolle Progres-

sionsschritte. Damit mehrsprachige Kinder in Österreich αŘƛŜ ŘŜǳǘǎŎƘŜ {ǘŀƴπ

dardspracƘŜ ƛƳƳŜǊ ōŜǎǎŜǊ ǾŜǊǎǘŜƘŜƴά und ǎƛŎƘ αȊǳƴŜƘƳŜƴŘ ŘƛŦŦŜǊŜƴȊƛŜǊǘ ƛƴ 

deutscher Standardsprache verständigen bzw. sich am Unterricht beteiligen (Χ)  

ƪǀƴƴŜƴά ό[ŜƘǊǇƭŀƴ ŘŜǊ ±ƻƭƪǎǎŎƘǳƭŜΣ нллфΣ {Φ мосύΣ muss vor allem das Konzept 

der Sprachbewusstheit im Hinblick auf den Zweitsprachunterricht berücksich-

tigt werden. Die Entwicklung einer Sprachbewusstheit im Sinne von Sprachre-

flexion und Sensibilisierung für Sprache beziehungsweise grammatischer Phä-

nomene erweisen sich von großer Bedeutung speziell für den Zweitsprachun-

terricht (Luchtenberg, 2017). Nachdem die methodische Perspektive erläutert 

wurde, sollen anschließend Bereiche der deutschen Sprache, welche mehrspra-

chigen Schülerinnen und Schülern besondere Schwierigkeiten bereiten, darge-

legt werden. Dabei werden vier Stolpersteine der Grammatikentwicklung her-

ausgegriffen und dargelegt, wobei sich diese ebenso für die praktische For-

schungsarbeit als relevant erweisen.  
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3.1. DǊŀƳƳŀǘƛƪǾŜǊƳƛǘǘƭǳƴƎ ƛƳ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ  

Die erfolgreiche Lehr- und Lernbarkeit unterschiedlicher grammatischer Berei-

che hängt, wie oben bereits angedeutet, von diversen Faktoren ab. Insbeson-

dere in einem grundschulbasierten Unterrichtssetting bedarf es vorab eine Aus-

einandersetzung mit mehreren Aspekten. Methoden und unterschiedlich pro-

gressive Herangehensweisen spielen hinsichtlich dessen eine bedeutende Rolle 

und sind deshalb aus der aktuellen Zweitspracherwerbsforschung der deut-

schen Sprache zu erläutern und zu diskutieren. Welche Rolle und Relevanz zu-

dem die Sprachbewusstheit und der Einbezug der Erstsprachen der Schülerin-

nen und Schüler im Zweitsprachunterricht einnehmen, muss hinsichtlich einer 

Analyse der Grammatikvermittlung in Lehrwerken im Folgenden theoretisch 

beleuchtet werden. 

 

3.1.1. Methoden der Grammatikvermittlung 

Das Fach Deutsch als Zweitsprache hat, wie bereits erwähnt, verschiedene An-

sprüche zu erfüllen. So hat für ein Kind mit einer anderen Erstsprache zunächst 

vor allem eine bessere Verständigung im Alltag und eine gute Kommunikation 

im Allgemeinen Priorität. Aus der schulischen Perspektive sollte jedoch ebenso 

das Erreichen eines möglichst standardnahen Niveaus der Zielsprache im 

Mündlichen sowie Schriftlichen angestrebt werden. Somit soll nicht nur das 

Sprachenlernen an sich gefördert werden, sondern auch die fachlich inhaltliche 

Aneignung in den anderen Unterrichtsfächern und somit den Schulerfolg (Oo-

men-Welke & Dirim, 2013). Durch den Einsatz verschiedener geeigneter Me-

thoden soll nun eine sinnvolle Verzahnung von Handlungsorientierung und sys-

tematische Darbietung sowie ein integratives Sprach- und Sachlernen gelingen 

(Rösch, 2017). Hinsichtlich dessen erscheint eine Einbettung grammatikalischer 

Aspekte in einen inhalts-mitteilungsbezogenen sowie situativ-kommunikativen 

Kontext in didaktischen Fachkreisen als durchaus erstrebenswert. Das metho-

dische Vorgehen beziehungsweise die gewählten Übungen sollten daher auch 
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im Grammatikunterricht vorwiegend an der Realität orientiert sein (Decker-

Ernst & Oomen-Welke, 2017). 

 

Eine Anlehnung an die Lebenswelt der Kinder beziehungsweise eine Einbettung 

grammatischer Formen in diverse Lernfelder wird ebenso von Jeuk (2018) her-

vorgehoben. Darüber hinaus betont er in Zusammenhang dessen insbesondere 

auch den sprachbewusstseinsfördernden Zugang, wobei die Verbindung von 

morpho-syntaktischen Kompetenzen und Sprachreflexion im Fokus steht. In Zu-

sammenhang dessen ergab sich aus einem Spannungsfeld in der Fremdspra-

chendidaktik ein methodischer Zugang, welcher sich ebenso im Konzept der 

ΰ[ŀƴƎǳŀƎŜ-!ǿŀǊŜƴŜǎǎΨ όǾƎƭΦ YŀǇƛǘŜƭ оΦнΦύ wiederfinden lässt. Aus dem einerseits 

ŦƻǊƳōŜȊƻƎŜƴŜƴΣ αCƻŎǳǎ ƻƴ CƻǊƳ{ά όWŜǳƪΣ нлму, S. 145), und andererseits be-

ŘŜǳǘǳƴƎǎōŜȊƻƎŜƴŜƴΣ αCƻŎǳǎ ƻƴ aŜŀƴƛƴƎά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ мпрύ DǊŀƳƳŀǘƛƪǳƴπ

terricht entwickelte sich ein sprachbewussteres Modell, welches beide Ansätze 

miteinander verbindet (Jeuk, 2018). Beim Vermittlungszugang des sogenann-

ǘŜƴ αCƻŎǳǎ ƻƴ CƻǊƳά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ мпрύ ōƛŜǘŜƴ αƪƻƳƳǳƴƛƪative und analyti-

sche Aufgaben [die Gelegenheit] grammatische Strukturen zu thematisieren, zu 

ōŜŀǊōŜƛǘŜƴ ǳƴŘ Ƴƛǘ ŘŜǊ {ǇǊŀŎƘŀƴŜƛƎƴǳƴƎ Ȋǳ ǾŜǊƪƴǸǇŦŜƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {ΦмпрύΦ 

 

Grundsätzlich wird in der Sprachdidaktik außerdem zwischen zwei beziehungs-

weise vier verschiedenen methodischen Vorgehensweisen unterschieden. Zum 

einen kann bei der Grammatikvermittlung sowohl implizit als auch explizit vor-

gegangen werden. Während der implizite Erwerb unbewusst und nebenher ge-

schieht, wird der Fokus bei der expliziten Herangehensweise bewusst auf 

sprachliche Formen gerichtet. Weiters kann zwischen einer deduktiven sowie 

induktiven Methodik differenziert werden. Die deduktive Grammatikvermitt-

lung geht zunächst von einer expliziten Regeldarstellung aus, wobei diese an-

schließend auf unterschiedliche Weise geübt und angewendet wird. Im Gegen-

satz dazu sollen Schülerinnen und Schüler beim induktiven Lernen Sprache be-
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ziehungsweise sprachliche Strukturen selbstständig untersuchen und anschlie-

ßend Regeln und Muster ableiten. So gegensätzlich diese Zugänge auch sind, so 

erscheint die Entscheidung für nur einen dieser methodischen Herangehens-

weisen dennoch wenig zielführend. Stattdessen sollte qualitativer Sprachunter-

richt von vielen verschiedenen Methoden profitieren. Zudem sollte das metho-

dische Vorgehen abhängig von der Lerngruppe und vom grammatischen Ge-

genstand gemacht werden (Jeuk, 2018). 

 

Die folgenden Beispiele für Lernmöglichkeiten grammatischer Regeln nach Jeuk 

und Schäfer (2013) und Jeuk (2018) zeigen die Anwendung der vier Methoden 

der Grammatikvermittlung:  

¶ Explizit-deduktiv: Das ausdrücklich nachahmende Lernen verlangt von 

den Schülerinnen und Schülern sich konkrete Artikelzuweisungen durch 

die anschließende ständige Verwendung und Wiederholung nachhaltig 

einzuprägen, beispielsweise durch ein Memory- oder ein Domino-Spiel. 

¶ Implizit-deduktiv: Beim beiläufig nachahmenden Lernen hingegen sind 

die zu lernenden sprachlichen Phänomene eingebettet in spielerisch-

handelnden Kontext, wie etwa beim Singen von Liedern oder beim Rol-

lenspiel. Hierbei können Wimmelbücher beispielsweise einen guten 

Handlungsrahmen bieten, verschieden Muster zu üben. 

¶ Implizit-induktiv: Das beiläufig entdeckende Lernen regt die Kinder zu-

sätzlich dazu an, eigene Texte basierend auf bereits vorhandenen Lie-

ŘŜǊƴ ƻŘŜǊ ¢ŜȄǘŜƴ Ȋǳ ǇǊƻŘǳȊƛŜǊŜƴΦ α.Ŝƛ ŘƛŜǎŜǊ ±ŜǊƪƴǸǇŦǳƴƎ ŘŜǊ ¢ŜȄǘǇǊƻπ

duktion mit dem Grammatik- und Rechtschreibunterricht wird das Be-

wusstsein für korrekte Formen ebenso geschult wie die Möglichkeit, 

neue FƻǊƳŜƴ Ȋǳ ǇǊƻŘǳȊƛŜǊŜƴΦά όWŜǳƪ ϧ {ŎƘŅŦŜǊΣ нлмоΣ {Φ млуύ 

¶ Explizit-induktiv: Das ausdrücklich entdeckende Lernen fordert Zweit-

sprachlernende dazu heraus sprachliche Phänomene durch vorberei-

tete Materialien, beispielsweise Wortkarten inklusive Artikel, selbst zu 
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entdecken. Die Kinder werden dabei angeregt, durch Probieren und Sor-

tieren, unterschiedliche Kategorien zu finden und somit grammatische 

Muster daraus abzuleiten (Jeuk & Schäfer, 2013; Jeuk, 2018). 

 

Scaffolding 

Ein methodisches Konzept, welches sich zunehmend stärker in der Zweitspra-

chendidaktik etabliert, nennt sich Scaffolding. Der Begriff stammt aus dem Eng-

lischen von Gibbons (2002 zit. Jeuk, 2018) und soll metaphorisch für ein sprach-

liches Baugerüst stehen. Basierend auf der interaktionistischen Theorie aus der 

kindlichen Spracherwerbsforschung folgt dieser Ansatz ähnlichen Techniken 

und Methoden. Lehrpersonen bieten ihren Schülerinnen und Schülern dem-

nach ein Gerüst oder entsprechende Unterstützung an, wobei etwaige Schwä-

chen ausgeglichen werden können (Liedke, 2018). 

 

Scaffolding bezieht sich auf die Lücke zwischen dem, was Lernende ohne 

Hilfe und was sie bei Hilfestellung durch andere leisten können. Lernen 

findet demzufolge dann statt, wenn die zu bewältigenden Aufgaben von 

ihren Leistungsanforderungen her knapp oberhalb der bestehenden 

Kompetenzen liegen, die Unterstützung es den Lernenden aber erlaubt, 

die Aufgaben zu lösen und dabei zunehmend selbständig zu werden. 

(Liedke, 2018, S. 91) 

 

Innerhalb einer Lehrwerkskonzeption lässt sich das Prinzip des Scaffolding an-

hand unterschiedlicher Aspekte umsetzen. Dabei stehen insbesondere die 

Transparenz der Lernschritte sowie die durchgehende Differenzierung der prä-

sentierten Lösungsansätze beziehungsweise der Aufgabenstellungen im Fokus. 

Dies bedeutet, dass der angestrebte Lernprozess, vorwiegend am Beginn eines 
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neuen Themenblocks oder Kapitels, dargelegt und den Kindern bewusstge-

macht wird. Dies kann beispielsweise in Form einer Aufzählung der zu lernen-

den grammatischen Bereiche sein, wiŜ ŜǘǿŀΥ ΰ²ƛǊ ƭŜǊƴŜƴ ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜ CƻǊπ

ƳŜƴ ŘŜǊ aŜƘǊȊŀƘƭōƛƭŘǳƴƎΦΨ !ƴǎŎƘƭƛŜǖŜƴŘ ǎƛƴŘ !ǳŦƎŀōŜƴ ǳƴŘ «ōǳƴƎŜƴ ǎƻ Ȋǳ ŘƛŦπ

ferenzieren, dass zunächst entsprechende Lösungsansätze und -strategien vor-

gestellt werden. So können die Lernenden anhand eines gewissen Schemas o-

der Gerüstes Arbeitsaufträge selbstständig bewältigen. Dabei erscheint es sinn-

voll, die Aufgaben dem individuellen Lernstandes des jeweiligen Kindes zu wäh-

len. Eine vielfältige Bandbreite an differenzierten Aufgabenstellungen ist hier-

bei notwendig. Um das Scaffolding-Gerüst im Lernprozess weiter aufzubauen, 

können kleinere lokale Hinweise von Bedeutung sein. Diese Sprachtipps kön-

nen einerseits zur Lösung einer konkreten Übung beitragen und andererseits 

zur Wortschatzerweiterung beitragen. Darüber hinaus ist es wichtig, dass in al-

len Lernbereichen dem Gespräch und der gemeinsamen Reflexion über sprach-

liche Phänomene ausreichend Zeit und Platz eingeräumt wird. Dies kann so-

wohl durch offene Aufgabenstellungen als auch durch kooperative Übungen 

und konkrete Fragestellungen angeregt werden (Ernst Klett Verlag GmbH, 

2019). 

 

3.1.2. Grammatische Progression 

Während im vorigen Abschnitt verschiedene methodische Zugänge dargelegt 

wurden, soll nun auf die grammatische Progression innerhalb eines Lehrwerks 

eingegangen werden. Hierbei soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern 

Grammatikdarstellungen in welcher Qualität und Quantität notwendig sind be-

ziehungsweise in welcher Reihenfolge grammatische Strukturen eingeführt, ge-

übt und wiederholt werden sollen.  

 

Wie weiter oben bereits erläutert, ist es weniger effizient, Kindern einzelne 

Grammatikbereiche ausschließlich explizit zu präsentieren. Gleichzeitig er-
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scheint es sogar förderlich und sinnvoll, mehrsprachigen Lernende grammati-

sche Phänomene bewusst und gezielt näherzubringen. Spannhake und Bogacz-

Groß (2008) betonen hierbei insbesondere die Förderung der Sprachkenntnisse 

hinsichtlich der selbstständigen Verwendung und der Selbstkorrektur. Die 

Menge der präsentierten Grammatikdarstellungen muss jedoch von mehreren 

Faktoren abhängig gemacht werden. Der Einsatz von metasprachlichen Termini 

orientiert sich vorwiegend an den Bedürfnissen sowie individuellen Möglichkei-

ten der Schülerinnen und Schüler. Zudem muss der explizite Gebrauch von 

grammatischen Strukturen ebenso in Bezug auf den bildungssprachlichen und 

schriftlichen Sprachgebrauch mitgedacht werden. Demnach werden in Lehr-

werken, insbesondere im Sekundarbereich, für Deutsch als Zweitsprache vor-

wiegend lateinische Begriffe verwendet (Spannhake & Bogacz-Groß, 20078). 

 

Hinsichtlich der progressiven Herangehensweise können unterschiedlichen An-

sätze verfolgt werden. Aus didaktischer Perspektive erscheint es am sinnvolls-

ten, vom Einfachen zum Komplexen fortzuschreiten, wobei dies nicht die ein-

zige Möglichkeit der Progression im Zweitspracherwerb ist (Spannhake & 

Bogacz-Groß, 2008).  

 

So kann ebenso hinsichtlich des Rede- und Mitteilungsbedürfnisses der Lernen-

den vorgegangen werden. Der pragmatische Zugang erfolgt meist in Form von 

inhaltsbezogenen Lernfeldern, welche stark mit der Wortschatzarbeit ver-

knüpft sind. Durch den Fokus auf die Inhaltsorientierung und der Lexik werden 

Wörter nicht alleinstehend gelernt, sondern stehen immer im Zusammenhang 

ihres morphologischen und syntaktischen Potenzials (Spannhake & Bogacz-

Groß, 2008).  

 

Ein weiterer progressiver Ansatz kann die Sprachsystematik an sich sein. Hier-

bei gibt die Häufigkeit eines sprachlichen Phänomens im Gebrauch den Verlauf 

vor. Beispielsweise treten die Akkusativ- sowie die Dativergänzung häufiger auf 
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als die Genitivergänzung, weshalb diese Reihenfolge ebenso häufig im Unter-

richt berücksichtigt wird (Spannhake & Bogacz-Groß, 2008). 

 

In Bezug auf Deutsch als Zweitsprache in der Grundschule wurde vom Landes-

institut für Schulentwicklung in Stuttgart (LS, 2016) ein zeitlicher Überblick der 

einzelnen Bereiche der Grammatik in tabellarischer Darstellung präsentiert. Die 

empfohlene zeitliche Abfolge der sprachlichen Mittel wird dabei anhand zwei 

unterschiedlicher Aspekte differenziert. Unterschieden wird zwischen Bereiche, 

welche regelhaft und systematisch gelernt werden können von jenen, welche 

αŜƘŜǊ ŀƭǎ 9ƛƴȊŜƭŦƻǊƳ ƎŜƭŜǊƴǘ ǿŜǊŘŜƴ ƳǸǎǎŜƴ όDŜƴǳǎΣ YŀǎǳǎΣ tǊŅǇƻǎƛǘionen, un-

ǊŜƎŜƭƳŅǖƛƎŜ CƻǊƳŜƴΣ Χύ ΦΦΦ . Sie müssen immer wieder aufgegriffen und geübt 

ǿŜǊŘŜƴά ό[{Σ нлмсΣ {Φ птύΦ  

 

In diesem Zusammenhang empfiehlt sich diese grammatischen Bereiche über 

mehrere Kapitel aufzuteilen und durch unterschiedliche Zugänge immer wieder 

zu wiederholen, zu üben und aufzubauen. Die Progression der Grammatikdar-

stellung kann daher einerseits linear und andererseits zyklisch-konzentrisch er-

folgen (Spannhake & Bogacz-Groß, 2008). Folgende Auflistung entspricht der 

Empfehlung des Landesinstituts für Schulentwicklung (2016) und kann als Ori-

entierung für eine mögliche Progression beziehungsweise zeitliche Abfolge die-

nen. Linear verlaufende Grammatikbereiche sind dabei unterstrichen und jene 

mit einer empfohlenen zyklische-konzentrischen Progression fett  geschrieben. 

Es sollen hierbei nur relevante Aspekte für den Rahmen der vorliegenden Arbeit 

herausgegriffen werden. Diese greifen insbesondere Empfehlungen für einen 

progressiven Verlauf hinsichtlich Syntax und nominalen Gruppen auf.  

 

Syntax 

1) Verbzweitstellung 

Inversion bei Fragen (als Ganzheit) 

Verberststellung: Fragen, Befehle 
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2) Verbzweitstellung 

S ς V ς Adjektiv 

S ς V ς Nominativ 

S ς V ς Akkusativ 

Verbklammer: (Modalverben, trennbare Verben) 

 

3) Inversion bei Fragen, Inversion bei Adverbial 

Verbklammer: Perfekt 

Verbzweitstellung: S ς V ς Adverbial 

 

4) Verbzweitstellung: S ς V ς Dativ 

Verbendstellung (kausal: weil; konditional: wenn, dass; ǳƳΧȊǳ Ƴƛǘ LƴŦƛπ

nitiv) 

 

Nominale Gruppen 

1) Nominativ in verschiedenen Genera (der, die, das), Plural 

Bestimmter Artikel (Nominativ) 

Unbestimmter Artikel 

Negation 

Possessivpronomen 

 

2) Akkusativ verschiedener Genera, bestimmte und unbestimmte Artikel 

Akkusativ nach bestimmten Verben  

Negation 

Possessivpronomen 

 

3) Präpositionen im Akkusativ (direktional) 

Präpositionen im Dativ (lokal) 

Adjektive mit bestimmten Artikel und unbestimmten Artikel 
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4) Dativ in verschiedenen Genera + Pluralbildung 

Dativ: bestimmter Artikel, unbestimmter Artikel 

Negation 

Possessivpronomen: mein, dein, sein, unser, ihr 

Grundsätzlich richtet sich die vorgeschlagene Möglichkeit der Progression nach 

einem Modell der Sprachförderung, welches sich über zwei Jahre streckt und in 

vier Teilabschnitte gegliedert wird. Dabei wurde dieser Verlauf insbesondere in 

Hinblick auf die schulischen Rahmenbedingungen und damit auf die bildungs-

sprachlichen und schriftsprachlichen Anforderungen konzipiert (LS, 2016). 

 

3.2. {ǇǊŀŎƘōŜǿǳǎǎǘƘŜƛǘ ǳƴŘ {ǇǊŀŎƘǊŜŦƭŜȄƛƻƴ 

Mehrsprachige Kinder mit Migrationshintergrund sind unter den Rahmenbe-

dingungen eines monolingualen Bildungsmodells mit diversen Herausforderun-

gen konfrontiert. Trotz der Gegebenheiten sollte ein mehrsprachig-mehrkultu-

relles Miteinander im Sinne eines erfolgreichen Zweitsprachenerwerbs sowie 

einer integrativen Gesellschaft angestrebt werden. Hierbei benötigt es entspre-

chende Ansätze, welche diesen Anforderungen gerecht werden. Für die Ent-

wicklung eines umfassenden Sprach- und Grammatikverständnisses im Kontext 

Mehrsprachigkeit ist demnach nicht nur eine spezifische Progression und me-

thodische Herangehensweise von Bedeutung. Einen entscheidenden Einfluss 

auf die sprachliche Kompetenz von Lernenden einer Zweitsprache hat in die-

sem Zusammenhang insbesondere der Aufbau und die Förderung von Sprach-

bewusstheit. Durch Sprachvergleiche, gezielte reflexive Prozesse sowie durch 

Sensibilisierung und Bewusstmachung für sprachliche Muster, Strukturen und 

Regeln können sowohl sprachhandelnde als auch metalinguistische Fähigkeiten 

aufgebaut und weiterentwickelt werden, wobei dies zu einem bewussten, fle-

xiblen und nachhaltigen Sprachgebrauch führen kann (Luchtenberg, 2017). 
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In Bezug darauf kann das Konzept der Sprachbewusstheit beziehungsweise der 

ΰ[ŀƴƎǳŀƎŜ !ǿŀǊŜƴŜǎǎΨ ŀƭǎ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘ ŦǸǊ ŜƛƴŜƴ ǳƳŦŀǎǎŜƴŘŜƴ {ǇǊŀŎƘŜǊǿŜǊō 

gesehen werden. Der Ansatz der Sprachbewusstheit wurde von dem Linguisten 

Michael Halliday in den 1970ern in Großbritannien hervorgebracht. Ziel dieses 

sprachdidaktischen Ansatzes ist es, Sprache, sprachliche Phänomene und des-

sen Umgang zu sensibilisieren, wobei gleichzeitig metalinguistische Fähigkeiten 

aufgebaut und erweitert werden (Luchtenberg, 2017). Dabei steht nicht nur die 

ǊŜƛƴŜ α.ŜƘŜǊǊǎŎƘǳƴƎ Ǿƻƴ ƎǊŀƳƳŀǘƛǎŎƘŜǊ ¢ŜǊƳƛƴƻlogie oder Sprechen über 

Grammatik [im Fokus], sondern die sehr viel breiter verstandene Fähigkeit zum 

Sprechen über sprachliche Phänomene mit holistischem Verständnis durch 

ƪƻƎƴƛǘƛǾŜΣ ŜƳƻǘƛƻƴŀƭŜ ǳƴŘ ǎƻȊƛŀƭŜ ½ƛŜƭǎŜǘȊǳƴƎŜƴά ό[ǳŎƘǘŜƴōŜǊƎΣ нлмтΣ {Φ мрпύΦ  

 

Die Grammatik und dessen Vermittlung selbst stehen demnach nicht im Mittel-

punkt, stattdessen wird eine ganzheitliche Herangehensweise an sprachliche 

Phänomene praktiziert. So werden in einem sprachbewussten Unterricht ne-

ben sprachanalytischen, metasprachlichen sowie sprachhandelnden Fähigkei-

ten ebenso die Herkunftssprachen der Lernenden miteinbezogen, sprachliche 

und kulturelle Vielfalt wird herausgehoben und Interesse dafür wird geweckt. 

Die Entwicklung von Sprachbewusstheit erfolgt hinsichtlich dessen auf unter-

schiedlichen Ebenen, auf der kognitiven, der affektiven, der sozialen und auf 

der Machtebene (Gürsoy, 2010). Demnach befähigt eine ausgeprägte Sprach-

bewusstheit Schülerinnen und Schüler dazu, Sprache kontrolliert und reflek-

tiert zu gebrauchen und kontextgebunden korrekt zu interpretieren und zu ver-

stehen. 

 

Darüber hinaus können eigene Verstöße beurteilt und korrigiert werden. Dies 

ǎŜǘȊǘ ǎƻǿƻƘƭ ƛƳǇƭƛȊƛǘŜǎ ŀƭǎ ŀǳŎƘ ŜȄǇƭƛȊƛǘŜǎ {ǇǊŀŎƘǿƛǎǎŜƴ ǾƻǊŀǳǎΦ α5ƛŜ CŅƘƛƎƪŜƛǘ 

zur Sprachreflexion beruht dabei eher auf Wissen über Sprache (explizites/de-

klaratives/verbalisierbares Wissen), während die sprachliche Korrekturfähig-
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keit stärker vom Wissen des Sprachgebrauchs oder des Sprachgefühls (vorwie-

ƎŜƴŘ ƛƳǇƭƛȊƛǘŜǎ ǳƴŘ ǇǊƻȊŜŘǳǊŀƭŜǎ ²ƛǎǎŜƴύ ƎŜƭŜƛǘŜǘ ǎŜƛƴ ƪŀƴƴά ό9ƛŎƘƭŜǊ ϧ bƻƭŘΣ 

2007, S. 63). Implizite Lernprozesse und die Entwicklung eines Sprachgefühls 

erfolgen eher in selbstgesteuerten Kommunikationssituationen, ähnlich wie im 

Erstspracherwerb. Erst nach dem Aufbau linguistischer Basiskompetenzen, be-

ginnen Kinder über Sprache nachzudenken und zu reflektieren. Chomsky (1965 

in Eichler & Nold, 2007) ergänzt, dass die Entwicklung von Sprachsystemen 

zwar durchwegs selbstorganisiert geschieht, Lernprozesse dennoch externe 

Anregungen benötigen. Lernen in möglichst realitätsnahen Kommunikationssi-

tuationen beziehungsweise sinnstiftenden Kontexten erweist sich daher von 

großer Bedeutung. Ellis (2004 in Eichler & Nold, 2007) nimmt zudem an, dass 

explizites und implizites Sprachwissen miteinander interagieren. Die Förderung 

des expliziten Wissens hat im Zweitsprachunterricht insofern Notwendigkeit, 

da explizites bewusst, deklarativ und verbalisierbar ist. Dies ermöglicht den Ler-

nenden im Lernprozess und insbesondere bei sprachlichen Schwierigkeiten na-

türlich darauf zurückzugreifen und dieses Wissen entsprechend bewusst zu 

nutzen und einzusetzen (Eichler & Nold, 2007). Jedoch hängen explizite Lern-

prƻȊŜǎǎŜ ƛƴ ƛƘǊŜǊ vǳŀƭƛǘŅǘ ŘŀǾƻƴ ŀōΣ ƻō ǎƛŜ ȊǳǾƻǊ αƎŀƴȊƘŜƛǘƭƛŎƘ ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴΣ ƎŜπ

ǎǇŜƛŎƘŜǊǘΣ ŀōƎŜǊǳŦŜƴ ǳƴŘ ǇǊƻŘǳȊƛŜǊǘ ǿŜǊŘŜƴ ƪǀƴƴŜƴά ό9ŘƳƻƴŘǎƻƴΣ мффу ƛƴ 

Eichler & Nold, 2007, S. 67). 

 

Bezugnehmend auf diese Aspekte, erweist sich Sprachbewusstheit als ein 

schwer messbares Phänomen. Dennoch lassen gewisse reflexive Prozesse im 

Spracherwerb auf eine sprachbewusste Entwicklung schließen. Diese können 

beispielsweise durch gezielte Fragestellungen über die korrekte Wortwahl, 

durch spontane Korrekturen eigener Äußerungen oder durch Kommentare, 

Aussagen und Feststellungen über sprachliche Muster und Strukturen bei den 

Lernenden wahrgenommen werden (Peyer, 2004). Daneben stellt sich die 

Frage nach der Implementierung des Language Awareness Konzeptes im Unter-

richt beziehungsweise im Lehrwerk für Deutsch als Zweitsprache. Dabei sind 
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vor allem die individuellen Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler zu berück-

sichtigen, wobei ausreichend und unterschiedliche Aufgaben- und Übungsan-

gebote eine Verzahnung von gesteuerten und ungesteuerten Lernprozessen er-

möglichen sollen. Darüber hinaus soll das Lehrwerk genügend Material zur Aus-

bildung und Förderung von metasprachlichen und metakommunikativen Fähig-

keiten beinhalten (Peyer, 2004).  

 

3.2.1. Rolle der Erstsprache 

Wie bereits erwähnt, wird mit dem Konzept der Sprachbewusstheit insbeson-

dere auch der Einbezug der Herkunftssprachen der Zielgruppe sowie dessen 

Bedeutung definiert. Aus fachdidaktischer Perspektive erweist sich der Einfluss 

der Erstsprachen der Deutschlernenden auf den Spracherwerbsverlauf jedoch 

nicht als unumstritten. Kritiker kontrastiver beziehungsweise bilingualer Me-

ǘƘƻŘŜƴ ƛƴ ŘŜǊ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŦǀǊŘŜǊǳƴƎ αǎŜƘŜƴ ŘŜƴ ōŜƘŀupteten fördernden Ein-

fluss eines Unterrichts auch in der Erstsprache auf die zweitsprachige Entwick-

ƭǳƴƎ ŀƭǎ ȊǳǊȊŜƛǘ ŜƳǇƛǊƛǎŎƘ ƴƛŎƘǘ ōŜƭŜƎōŀǊ ŀƴά όYǳƘǎΣ нлмтΣ {Φ рнмύΦ {ƻǿƻƘƭ ¦ƴπ

tersuchungen von Söhn (2005, zit. nach Kuhs, 2017) als auch von Niedrig (2011, 

zit. nach Kuhs, 2017) kommen zu dem Ergebnis, dass die Herkunftssprache auf 

den Lernerfolg in der deutschen Sprache kaum Relevanz hat beziehungsweise 

sich weder positiv noch negativ auswirkt. 

 

5ŜƳƎŜƎŜƴǸōŜǊ ƪƻƳƳǘ ŘŜƳ 9ƛƴōŜȊƛŜƘŜƴ ŘŜǊ 9ǊǎǘǎǇǊŀŎƘŜƴ αƛƳ wŀƘƳŜƴ einer 

Mehrsprachigkeitsdidaktik, eines interkulturellen Unterrichts, im Rahmen von 

sprachvergleichenden Unterrichtssequenzen ... oder zum Zweck des Schaffens 

ŜƛƴŜǎ ŀŦŦŜƪǘƛǾ ǇƻǎƛǘƛǾŜƴ YƭŀǎǎŜƴƪƭƛƳŀǎά όYǳƘǎΣ нлмтΣ {Φ рнлύ ŜƛƴŜ ƘƻƘŜ .ŜŘŜǳπ

tung zu (Kuhs, 2017). Ebenso haben die Herkunftssprachen nach Rösch (2017) 

einen besonderen Stellenwert im mehrsprachigen Klassenzimmer, denn sie 

fungieren als Unterstützung in der Sozialisation. Insbesondere im Volksschulal-

ter soll die Erstsprache und die damit verbundenen bereits erworbenen allge-

meinsprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten, wie kommunikative Normen, 
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miteinbezogen werden (Rösch, 2017). Die gemeinsame und vertraute Sprache 

schafft außerdem Sicherheit und erhöht die Bereitschaft sich auf etwas Neues 

einzulassen und zu lernen (Jeuk, 2018). Zudem tragen sie maßgeblich zum Auf-

bau von metasprachlichen Kompetenzen bei. So können gezielte Sprachverglei-

che und der bewusste Umgang mit verschiedenen Sprachen die Mehrsprachig-

keit der Kinder gefördert werden. Das Entdecken von Gemeinsamkeiten und 

Unterschieden schult demnach nicht nur die Sprachbewusstheit an sich, son-

dern bietet ebenso die Möglichkeit zur interkulturellen Reflexion sowie zur Er-

weiterung des Wissens und Interesses in Bezug auf andere soziale Lebenssitu-

ationen (Harr, Liedke & Riehl, 2018). 

 

Weiters ist die Erstsprache ebenso in Folge von, vor allem fehlerhaften, Über-

tragungen von bereits vorhandenem sprachlichem Wissen in die Zweitsprache 

durchaus zu bedenken und zu berücksichtigen (Jeuk, 2018). Insbesondere In-

terferenzen, also Regeltransfers von einer bereits erworbenen Sprache in eine 

andere noch zu Lernende, erweisen sich als bedeutenden Untersuchungsge-

genstand hinsichtlich des Grammatikerwerbs. Während in der Spracherwerbs-

forschung angenommen wird, dass die grammatische Entwicklung gewissen 

Abläufen folgt, wird der Einfluss anderer Sprachsysteme auf den Spracherwerb 

weiterhin diskutiert. Diesbezüglich erforschten Pienemann et al. (2006 zit. nach 

Jeuk, 2018) die Verwendung der englischen Verbzweitstellung bei türkischen 

sowie deutschen beziehungsweise schwedischen Schülerinnen und Schülern. 

Anders als im Deutschen, Schwedischen und Englischen, weist das Türkische 

eine andere grundlegende Wortstellung auf, nämlich Subjekt ς Objekt ς Prädi-

kat anstatt Subjekt ς Prädikat ς Objekt. Entgegen der Annahme, dass die deut-

schen und schwedischen Kinder, die aus ihrer Sprache vertraute Verbzweitstel-

lung schneller lernen würden, konnte bei den türkischen Kindern keine nega-

tive Verzögerung im Lernprozess festgestellt werden. Dem gegenüber konnte 

Haberzettl (2005 zit. nach Jeuk, 2018) durchaus beeinflussende Tendenzen 
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ŘǳǊŎƘ ŘƛŜ !ǳǎƎŀƴƎǎǎǇǊŀŎƘŜ ŦŜǎǘǎǘŜƭƭŜƴΦ α{ƻ ƘŀōŜƴ YƛƴŘŜǊ Ƴƛǘ ¢ǸǊƪƛǎŎƘ ŀƭǎ 9Ǌǎǘπ

sprache die Verbendstellung in deutschen Nebensätzen schneller erworben als 

Kinder mit Russisch als Erstsprache, da im Türkischen die Verbendstellung die 

wŜƎŜƭ ƛǎǘά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ прύΦ !ǳǎ ŘŜƴ ōŜƛŘŜƴ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎŜǊƎŜōƴƛǎǎŜƴ ƪŀƴƴ ƎŜπ

schlossen werden, dass die Ausgangssprachen der Lernenden insbesondere bei 

der Grammatikentwicklung grundsätzlich einen Einfluss haben. Jedoch gilt der 

Lernerfolg in der Zweitsprache nicht als abhängig von der Erstsprache einer 

Schülerin oder eines Schülers (Jeuk, 2018). Demnach kann davon ausgegangen 

werden, dass die meisten Deutsch als Zweitsprache-Lernenden mit ähnlichen 

Herausforderungen im Lernprozess konfrontiert werden (Rösch, 2017). Diese 

ergeben sich vor allem aus den Besonderheiten der deutschen Sprache und 

werden im nächsten Teil erläutert. 

 

3.3. {ǘƻƭǇŜǊǎǘŜƛƴŜ 

Der Fokus der grammatischen Entwicklung liegt vor allem auf dem Kompe-

tenzaufbau zweier Bereiche. Es gilt einerseits die Morphologie, also die Form 

von Wörtern beispielsweise durch Suffixe zu verändern, und andererseits, Wör-

ter syntaktisch sinnvoll miteinander zu verknüpfen (Grießhaber, 2016). αLƳ !ƭƭπ

gemeinen wird davon ausgegangen, dass in diesem Bereich die Entwicklung bei 

mehrsprachigen Kindern im Wesentlichen analog zu der von einsprachigen Kin-

ŘŜǊƴ ǾŜǊƭŅǳŦǘά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ соύΦ In jenem Sprachaufbau können einzelne Be-

reiche der deutschen Grammatik besondere Schwierigkeiten bereiten, welches 

den Zweitsprachunterricht beeinflussen kann. Durch das Wissen darüber und 

die Auseinandersetzung mit den sogenannten Stolpersteinen der deutschen 

Sprache können Lehrerinnen und Lehrer den individuellen Sprachstand und 

Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler beobachten und beurteilen. Dar-

über hinaus ƭƛŜŦŜǊƴ ǎƛŜ LƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴŜƴ ǸōŜǊ ōŜƻōŀŎƘǘŜǘŜ αbƻǊƳǾŜǊǎǘǀǖŜΣ ¦ƴǎƛπ

cherheiten oder ... ±ŜǊƳŜƛŘǳƴƎ ōŜǎǘƛƳƳǘŜǊ {ǘǊǳƪǘǳǊŜƴά (Rösch, 2017, S. 213). 
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Abhängig davon lassen sich Unterrichtsvorbereitung und die Wahl der Metho-

den beziehungsweise der Progression sinnvoll gestalten (Rösch, 2017). 

Rösch (2017) hat in diesem Zusammenhang eine Übersicht der gängigsten Stol-

persteine im Zweitspracherwerb aufgelistet, wobei jene sprachlichen Bereiche 

wie Phonetik, Wortschatz, Morphologie und Syntax sowie Textaufbau berück-

sichtigt werden. Im Folgenden werden aufgrund der Relevanz für diese For-

schungsarbeit ausschließlich die grammatikalischen Aspekte (Rösch, 2017) zu-

sammengefasst und dargelegt: 

 

Formenbildung 

¶ Artikel, Null-Artikel, Artikeldeklination 

¶ 3 Genera 

¶ 8 Formen der Pluralbildung 

¶ Personal- und Possessivpronomen 

¶ lautgleiche Formen (bei Personal- und Possessivpronomen im Singular 

und Plural) 

¶ Präposition + Kasus (Wechselpräpositionen) 

¶ Adjektivdeklination 

¶ Deklination der Nomen und Pronomen 

¶ Verbformen: 

o Konjugation trennbare/untrennbare Verben 

o regelmäßige Verben 

o unregelmäßige Verben 

o Verben mit präpositionalen Ergänzungen 

¶ Modalverben 

¶ Hilfsverben ΰhabenΨ und ΰseinΨ 

 

Satzbau 

¶ Verbstellung in Haupt- und Nebensatz: 

o Zweitstellung des finiten Verbs im Aussagesatz 
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o Inversion: Umkehrung der üblichen Satzstellung Subjekt-Verb in 

Verb-Subjekt bei vorangestelltem Satzteil  

o Verbklammer bei Sätzen mit Modalverben, Perfekt, Passiv  

o Endstellung im Gliedsatz  

¶ Bildung von Fragen mit Fragepronomen oder durch Verberststellung 

¶ Insertion eines Nebensatzes in ein Hauptsatzgefüge 

¶ Genitivobjekte 

 

Im Rahmen dieser Arbeit sollen nun einzelne Punkte herausgenommen und nä-

her definiert werden, welche ebenso für die nachstehende Lehrwerkanalyse 

herangezogen werden. Hinsichtlich dessen werden hierbei gleichzeitig Relatio-

nen zur Praxis im Deutsch als Zweitsprach-Unterricht hergestellt. Für eine de-

taillierte Auseinandersetzung wurden demnach jene Kategorien herausgegrif-

fen: Genus, Kasus, Präpositionen und die Verbstellung. Es handelt sich hierbei 

um sprachliche Phänomene, welche kaum oder nur schwer mittels Regeln er-

lernt werden können. Sie weisen für mehrsprachige Kinder demnach beson-

dere Lernherausforderungen auf (Jeuk, 2018). 

 

3.3.1. Verbstellung 

Die Stellung des Verbs in einem Satz, stellt für viele Lernende der deutschen 

Sprache eine große Herausforderung dar. Zum einen gestaltet sich die Positio-

nierung der einzelnen Elemente im Deutschen als relativ offen und variabel, 

ȊǳƳ ŀƴŘŜǊŜƴ ŦƻƭƎǘ ŘƛŜǎŜ ǎǘǊƛƪǘŜƴ YǊƛǘŜǊƛŜƴ ŀōƘŅƴƎƛƎ Ǿƻƴ ƛƘǊŜǊ CǳƴƪǘƛƻƴΦ α5ƛŜ 

Funktion der Wortstellung ist vielfältig; mithilfe unterschiedlicher Abfolgen und 

Anordnungen der einzelnen Elemente kann man grammatische Funktionen im 

Satz und im Text sichtbar machen, man kann Informationen unterschiedlich ge-

ǿƛŎƘǘŜƴΣ 9ƭŜƳŜƴǘŜ ƘŜǊǾƻǊƘŜōŜƴ ƻŘŜǊ ŜƘŜǊ ƛƳ IƛƴǘŜǊƎǊǳƴŘ ōŜƭŀǎǎŜƴά όCŀƴŘǊȅŎƘ 

& Thurmair, 2018, S. 225). Die korrekte Bildung von Sätzen hat im Spracherwerb 

hinsichtlich der Verständigung und des Ausdruckes demnach eine entschei-
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dende Rolle. Die Stellung des Verbes innerhalb einer Satzkonstruktion folgt da-

bei strikteren Mustern und trägt mitunter die wichtigsten Satzinformationen, 

warum sie daher eine besondere Bedeutung hat (Fandrych & Thurmair, 2018). 

 

Das finite beziehungsweise das konjugierte Verb kann an drei verschiedenen 

Positionen im Satz stehen. Hinsichtlich dessen ergeben sich folgende Verbstel-

lungen: die Verb-Zweit-Stellung, die Verb-Erst-Stellung sowie die Verb-Letzt-

Stellung (Fandrych & Thurmair, 2018, S. 237). 

 

Die Verbzweitstellung findet sich im Deutschen am häufigsten und betrifft so-

wohl Aussagesätze als auch die W-Fragen. Hierbei steht das Verb an zweiter 

Stelle im Satz, wobei es sich nicht zwingend um das zweite Wort in der Reihen-

ŦƻƭƎŜ ƘŀƴŘŜƭƴ ƳǳǎǎΦ ²ƛŜ ƛƳ .ŜƛǎǇƛŜƭǎŀǘȊ ΰ5as Mädchen malt Ŝƛƴ .ƛƭŘΦΨ ƪƻƳƳǘ 

Řŀǎ ±ŜǊō ΰƳŀƭǘΨ ŀƭǎ ȊǿŜƛǘŜǎ {ŀǘȊƎƭƛŜŘ ƴŀŎƘ ŘŜƳ ŜǊǎǘŜƴ ΰŘŀǎ aŅŘŎƘŜƴΨ όFandrych 

& Thurmair, 2018). 

 

Während bei der Verbzweitstellung das finite Verb stets an der syntaktisch 

zweiten Stelle steht, kann gleichzeitig ein infinites separiertes Verbteil am Satz-

ende positioniert sein. Es kommt dabei zu einer Klammerstruktur innerhalb ei-

ƴŜǎ {ŀǘȊŜǎΦ LƳ .ŜƛǎǇƛŜƭǎŀǘȊ ΰtŀǳƭ setzt seine Haube aufΦΨ ǿƛǊŘ Řŀǎ ƳŜƘǊƎƭƛŜŘǊƛƎŜ 

±ŜǊō ƎŜǘǊŜƴƴǘΣ ǿƻōŜƛ ǎƛŎƘ Řŀǎ ŦƛƴƛǘŜ ±ŜǊō ΰǎŜǘȊǘΨ ŀƴ ȊǿŜƛǘŜǊ {ǘŜƭƭŜ nach dem Sub-

ƧŜƪǘ ΰtŀǳƭΨ ǳƴŘ Řŀǎ ƛƴŦƛƴƛǘŜ ±ŜǊōǘŜƛƭ ΰŀǳŦΨ ƴŀŎƘ ƘƛƴǘŜƴ ōŜŦƛƴŘŜǘΦ 5ƛŜǎŜ {ŜǇŀǊŀǘƛƻƴ 

wird als Klammerstruktur bezeichnet und kommt neben trennbaren Verben, 

ebenso bei allen finiten Hilfsverben und Modalverben sowie bei Konstruktio-

nen mit zu-Infinitiv und bei der Verwendung des Passivs vor. Die Einhaltung ei-

ner korrekten Satz- beziehungsweise Verbstellung wird von Personen mit 

Deutsch als Erstsprache sensibel wahrgenommen und Normverstöße werden 

αŀƭǎ ǎǘŀǊƪ ŀōǿŜƛŎƘŜƴŘά όDǊƛŜǖƘŀōŜǊΣ нлм6, S. 149) bewertet. Gleichzeitig gilt 
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der Erwerb beziehungsweise der richtige Gebrauch der Verbzweitstellung be-

ziehungsweise der Verbklammer als grundlegend für weitere syntaktisch kom-

plexere Wortstellungskonstruktionen (Grießhaber, 2016). 

 

In der Verberststellung beispielsweise, positioniert sich das finite Verb gefolgt 

vom Subjekt an vorderster Stelle im Satz. Die sogenannǘŜ αLƴǾŜǊǎƛƻƴά όDǊƛŜǖƘŀπ

ber, 2016Σ {Φ мрлύ ŜǊŦƻƭƎǘ ōŜƛ 9ƴǘǎŎƘŜƛŘǳƴƎǎŦǊŀƎŜƴΣ ΰSiehst du auf dem Foto ei-

ƴŜƴ ±ƻƎŜƭ ƻŘŜǊ ŜƛƴŜ .ƛŜƴŜΚΨΣ ōŜƛ !ǳŦŦƻǊŘŜǊǳƴƎǎǎŅǘȊŜƴΣ ΰMach bitte das Fenster 

ȊǳΗΨΣ ǳƴŘ ōŜƛ ²ǳƴǎŎƘǎŅǘȊŜƴΣ ΰHätte ƛŎƘ ŘƻŎƘ ōƭƻǖ ŀǳŦ ŘƛŎƘ ƎŜƘǀǊǘΗΨ (Fandrych & 

Thurmair, 2018). 

 

In Nebensatzkonstruktionen steht das Verb meist in der Endstellung und ist ab-

ƘŅƴƎƛƎ ǾƻƳ IŀǳǇǘǎŀǘȊƎŜŦǸƎŜΣ ōŜƛǎǇƛŜƭǿŜƛǎŜ ōŜƛ ΰ{ie hat gesagt, dass sie sich 

verspäten wirdΦΨ όCŀƴŘǊȅŎƘ & Thurmair, 2018). Dieses weitere für die deutsche 

Sprache charakteristische Konstruktionsmuster ermöglicht die Verwendung 

Ǿƻƴ ƳŜƘǊŜǊŜƴ ŦƛƴƛǘŜƴ ±ŜǊōŜƴΣ αŘƛŜ Řŀǎ DŜǎŎƘŜƘŜƴ ƧŜǿŜƛƭǎ ƛƴŘƛƪŀǘƛǾƛǎŎƘ ƻŘŜǊ 

konjunktivisch auf einer eigenen Zeitachse verankern können. Dadurch können 

zu einer Hauptaussage nahezu beliebig viele differenzierende Nebenaussagen 

geƳŀŎƘǘ ǿŜǊŘŜƴΦά όDǊƛŜǖƘŀōŜǊΣ нлмс, S. 151) Der erfolgreiche Gebrauch der 

Endstellung des Finitums in einem einfachen Nebensatzgefüge kann demnach 

mit einer hohen Sprachkompetenz der Schülerin oder des Schülers gleichge-

setzt werden. Gefolgt wird dieser Erwerbsschritt nur noch von der komplexeren 

LƴǎŜǊǘƛƻƴ ŜƛƴŜǎ bŜōŜƴǎŀǘȊŜǎ ƛƴ Ŝƛƴ IŀǳǇǘǎŀǘȊƎŜŦǸƎŜΣ ǿƛŜ Ŝǘǿŀ ōŜƛ ΰ[Ŝƻ Ƙŀǘ Řŀǎ 

Essen, das er ganz alleine gekocht hatΣ ǎŜƘǊ ƎŜǎŎƘƳŜŎƪǘΦΨΣ ǎƻǿie von eingescho-

benen Partizipialattributen zwischen Artikeln und Substantiven, wie beispiels-

ǿŜƛǎŜ ōŜƛ ΰ[Ŝƻ Ƙŀǘ das von ihm selbstgekochte Essen geschmeckt.Ψ (Grießhaber, 

2016). 
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Stufenmodell der Grammatikentwicklung 

In Zusammenhang mit der Verbstellung innerhalb eines Satzes hat Grießhaber 

(2005, zit. nach Jeuk, 2018) ein Stufenmodell hervorgebracht, welches die 

grammatische Entwicklung in verschieden Stadien teilt. Das Phasenmodell geht 

ŘŀǾƻƴ ŀǳǎΣ Řŀǎǎ ǎƛŎƘ YƛƴŘŜǊ αŘƛŜ {ȅƴǘŀȄ ƛƴ ŜƛƴŜǊ ōŜǎǘƛƳƳǘŜƴ wŜƛƘŜƴŦolge aneig-

nen. ... Es handelt sich um eine vom einzelnen Lernenden weitgehend unab-

hängige Reihenfolge, bei der die Stellung des Verbs die zentrale Größe dar-

ǎǘŜƭƭǘά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ спύΦ 5ŀ Ŝƛƴ ŀǳǎŘƛŦŦŜǊŜƴȊƛŜǊǘŜǎ {ǘǳŦŜƴƳƻŘŜƭƭ ōŀǎƛŜǊŜƴŘ ŀǳŦ 

Beobachtungen zwar nicht in jedem Fall gültig sein muss, kann es jedoch durch-

aus essenzielle didaktische Orientierung bieten (Jeuk, 2018). 

 

Aufgrund der Relevanz in Bezug auf den Grammatikerwerb im schulischen Kon-

text soll das Stufenmodell der Grammatikentwicklung daher in diesem Rahmen 

erläutert und für die spätere Lehrwerkanalyse herangezogen werden. Basie-

rend auf den oben erläuterten Verbstellungsregeln werden zwischen sieben Er-

werbsstufen (Grießhaber, 2016) differenziert, wobei insbesondere die ersten 

fünf für den Zweitspracherwerb relevant sind und daher im Weiteren näher 

ausgeführt werden.  

6: Integration eines Erweiterten Partizipialattributes 

5: Insertion eines Nebensatzes  

4: Endstellung des Finitums in Nebensätzen 

3: Nachstellung des Subjekts nach Finitum 

2: Separierung finiter und infiniter Verbteile 

1: Finitum in einfachen Äußerungen 

0: Bruchstücke (ohne Finitum) 

Auf der ersten Stufe beziehungsweise in Phase Null des Verbstellungserwerbs 

stehen 9ƛƴǿƻǊǘǎŅǘȊŜ όΰAnziehen!ΨύΣ ǿŜƭŎƘŜ ƳŀǖƎŜōƭƛŎƘ Ǿon bereits aktivem 

Wortschatz des Kindes abhängen. Bereits im folgenden Erwerbsschritt kann das 

Kind einfache Satzkonstruktionen in der Wortstellung Subjekt ς Verb ς Objekt 

ŅǳǖŜǊƴ όΰLŎƘ kann ŘŀǎΦΨύΦ /ƘŀǊŀƪǘŜǊƛǎǘƛǎŎƘ ŦǸǊ ŘƛŜǎŜ {ǘǳŦŜ ŜǊǿŜƛǎǘ ǎƛŎƘ ŘŜǊ ƛƳƳŜǊ 
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noch deutlich reduzierte Wortschatz und der mangelnde Gebrauch von Funkti-

onswörtern. In der zweiten Phase versucht sich das Kind an immer längeren 

Satzkonstruktionen mit zunehmender Verwendung des finiten und infiniten 

±ŜǊōŜǎ όΰLŎƘ ƘŀōŜ ƎŜƳŀƭǘΦΨΤ ΰ5ǳ ǿƛƭƭǎǘ ǎǇƛŜƭŜƴΦΨύΦ ½ǳǎŅǘȊƭƛŎƘ ǿŜǊŘŜƴ ǾŜǊƳŜƘǊǘ &ǳπ

ßerungen miteinander verbunden, dies wird vor allem im nächsten Schritt in 

Form von einfachen Nebensatzstrukturen noch weiter ausgebaut. Außerdem 

entwickelt die Syntax in dieser Phase mehr an Komplexität. Das Kind weiß nun 

um die Verbzweitstellung Bescheid und kann diese überwiegend korrekt in um-

gestellten Satzkonstruktionen anwenden. Nachdem die Struktur und Regelhaf-

tigkeit der Verbzweitstellung in Aussagesätzen verstanden sowie verinnerlicht 

wurde, findet erst die Inversion von Subjekt und Verb schrittweise zunächst in 

einfachen Fragestellungen Anwendung (Rösch, 2017). Während in diesem Be-

reich bereits ein sichtbarer Lernerfolg stattgefunden hat, scheint der Gebrauch 

des Genus jedoch noch unsicher. Die vierte Stufe in Grießhabers Erwerbsmodell 

kennzeichnet sich schließlich durch die Kompetenz komplexe Satzstrukturen zu 

bilden, welche insbesondere auch durch die Verwendung der Verbendstellung 

ƛƴ bŜōŜƴǎŅǘȊŜƴ ŘǳǊŎƘ Ŝƛƴ ŦƛƴƛǘŜǎ ±ŜǊō όΰΧΣ ǿŜƛƭ ƛŎƘ ǎƻ Ǝǳǘ binΦΨ) erfolgt (Jeuk, 

2018). Dieser Schritt im Lernprozess gelingt vielen Schülerinnen und Schülern, 

wie bereits weiter oben erwähnt, erst sehr spät, wobei die Hürde zum Ge-

brauch in der freien Sprachproduktion am höchsten erscheint (Rösch, 2017). 

 

Erwerbsmodelle, welche die Sprachentwicklung in einer stufenweisen Abfolge 

darstellen, bringen sowohl Vor- als auch Nachteile. Einerseits schaffen diese für 

Lehrende sowie für Lernende eine Basis, die Orientierung im Lernerfolg bieten. 

Lehrerinnen und Lehrer erhalten die Möglichkeit zur effektiveren Förderung 

abhängig vom Wissen über die jeweilige Erwerbsstufe ihrer Schülerinnen und 

Schüler. Zudem lassen sich bereits im Vorhinein eventuelle Schwierigkeiten ab-

wenden und diesen entgegensteuern. Die implizite Annahme dieses Ansatzes 

besteht einerseits ŘŀǊƛƴΣ αŘŀǎǎ ŀƭƭŜ YƛƴŘŜǊΣ ŘƛŜ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ ŜǊǿŜǊπ
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ben, beim Erwerb der Morphosyntax im Wesentlichen vor denselben Proble-

ƳŜƴ ǎǘŜƘŜƴά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ срύΦ Des Weiteren betonten Forschungen von Diehl 

et al. (2000 zit. nach Jeuk, 2018) sowie Untersuchungen von Pienemann et al. 

(2006 zit. nach Jeuk, 2018) die Bedeutung der Orientierung an den natürlichen 

Erwerbsschritten und die mangelnden Fortschritte bei Vorausgreifen und Miss-

achten der Stufenabfolgen im Grammatikunterricht. 

 

Andererseits werden in idealtypischen Erwerbsmodellen andere Faktoren, bei-

spielsweise der Einfluss der Erstsprache beziehungsweise Herkunftssprache 

und darüber hinaus erworbenes Sprachwissen, vollkommen missachtet (Jeuk, 

2018). In Zusammenhang dessen erscheint es sinnvoll, Stufenmodelle in der 

Praxis des Unterrichts in Deutsch als Zweitsprache ŀƭǎ αƎǊƻōŜƴ wŀƘƳŜƴ ŦǸǊ ŘƛŜ 

.ŜǳǊǘŜƛƭǳƴƎ ŘŜǎ ŜǊǊŜƛŎƘǘŜƴ {ǇǊŀŎƘǎǘŀƴŘŜǎά όwǀǎŎƘΣ нлмтΣ {Φ мсύΣ ǿŜƭŎƘŜǊ ŀƴŘŜǊŜ 

Einflussfaktoren wie beispielsweise der Erstsprache ebenso inkludieren, heran-

zuziehen. Aus dieser Perspektive kann eine gezielte Synchronisation des unge-

steuerten mit dem gesteuerten Zweitspracherwerbs effektiv zum Erwerbsfort-

schritt beitragen (Rösch, 2017). 

 

Insbesondere im Hinblick auf einen lehrwerkbasierten Zweitsprachunterrichts 

ist eine spiralcurriculare Progression im Kontext der Erwerbsphasen der Verb-

stellung im Grammatikunterricht zu forcieren. Einerseits lassen sich dadurch, 

alltägliche Sprachbegegnungen im Laufe des Lernprozesses immer wieder ge-

steuert in den aktuellen Sprachstand der Schülerin beziehungsweise des Schü-

lers ein- und aufbauen. Andererseits kann somit der Gefahr zur Fossilierung, in 

der der Spracherwerbsprozess weitgehend stagniert und sich der aktuelle 

Sprachstand sogar rückentwickeln kann, entgegengewirkt werden. Hinsichtlich 

dessen gilt auch der Einsatz von automatisierenden Übungsformaten sowohl 

als präventive Maßnahme gegenüber einer Fossilierung als auch als eine gute 

Grundlage einer sicheren und korrekten Sprachverwendung (Rösch, 2017). 
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3.3.2. Genus 

Das Genus bezeichnet das grammatische Geschlecht der Substantive, wobei es 

nicht unmittelbar in Verbindung mit dem biologischen Geschlecht eines Lebe-

wesens steht. Nomen weisen entweder maskulines, neutrales oder feminines 

Genus auf, wobei dieses am Substantiv meist nicht offensichtlich erkennbar ist. 

In den meisten Fällen lässt sich das grammatische Geschlecht nur am vorange-

stellten Artikel beziehungsweise Adjektiv sowie anhand eines eindeutigen Text-

bezuges erkennen. Ebenso scheint es nur wenige Regeln für den Gebrauch des 

Genus zu geben. Zudem treten in Bezug dessen häufig Ausnahmeregelungen 

im Bereich des Grundwortschatzes auf. Dennoch kommt den drei Genera eine 

entscheidende Rolle im Sprachgebrauch zu, da sie unter anderem die Substan-

tivdeklination definieren und somit Kasus- und Numerusendungen bestimmen 

(Fandrych & Thurmair, 2018). All diese Aspekte führen bei mehrsprachigen 

Schülerinnen und Schülern häufig zu großen Lernschwierigkeiten, insbesondere 

wenn das Konzept des Genus in der Erstsprache nicht existiert wie beispiels-

weise im Türkischen (Grießhaber, 2016).  

 

Unter Berücksichtigung dieser Faktoren kann der Zweitspracheunterricht ent-

sprechend gestaltet werden. Es gilt die Präsentation und Reihenfolge der drei 

Genera vor allem bei Lehr- und Lernmaterialien sinnvoll zu wählen. Im Gegen-

satz zur traditionell lateinisch orientierten Darbietung in der Reihenfolge Mas-

kulinum ς Femininum ς Neutrum, profitieren Lernende aus didaktischer Per-

spektive eher von der Sequenzierung Maskulinum ς Neutrum ς Femininum. 

Dies lässt sich durch die morphologischen Gemeinsamkeiten von Maskulinum 

und Neutrum und Abgrenzung zum Femininum in Bezug auf die Deklination so-

wie der Nominalphrase begründen (Fandrych & Thurmair, 2018).  

 

Darüber hinaus gilt es Strategien und die wenigen Regeln, die es für das Genus 

gibt, im Zweitspracherwerbsprozess zu nutzen. Die Genuszugehörigkeit von 

Substantiven ist, wie bereits erwähnt, für Deutschlernende eher undurchsichtig. 
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Daher muss das grammatische Geschlecht bei den meisten Nomina von Anfang 

an mitgelernt werden. Dies lässt sich anhand von Lehr- und Lernmaterialien 

beispielsweise durch eine farbliche Kodierung unterstützen. Ähnlich dazu las-

sen sich Gedächtnisbilder oder unterschiedliche Schrifttypen zu den jeweiligen 

Genera mit den jeweiligen Substantiven assoziieren (Fandrych & Thurmair, 

2018). Die wenigen Regeln, die es in Bezug auf das Genus gibt, lassen sich grob 

in drei Kategorien (Fandrych & Thurmair, 2018) zusammenfassen: 

a) Genus bei Personen- und Tierbezeichnungen; 

b) Genus und bestimmte Sach- und Bedeutungsgruppen; 

c) Genus und Wortstruktur 

Während Nomina, welche sich auf Personen oder Tiere bezeichnen, häufig im 

grammatischen sowie im biologischen Geschlecht gleichen, dominieren auch 

bei unterschiedlichen Sach- und Bedeutungsgruppen bestimmte Genera. Zum 

Beispiel haben Oberbegriffe wie Instrument, Obst oder Werkzeug meist ein 

neutrales Genus (Grießhaber, 2016). Weiters lassen sich viele Substantive ent-

sprechend ihrer Wortstruktur einem bestimmten Genus zuordnen. Beispiels-

weise sind Substantive, welche die Suffixe -er, -ismus oder -ling aufweisen, häu-

fig maskulin, und Nomen, die auf -heit, -ung, oder -schaft enden, meist feminin. 

Das neutrale Genus lässt sich hingegen zum Beispiel anhand der Endungen -

chen, -nis oder -tum ablesen. Suffixe geben jedoch nicht nur Aufschluss über 

das Genus eines Wortes, sondern darüber hinaus auch über den jeweiligen Ka-

sus beziehungsweise Numerus (Fandrych & Thurmair, 2018). 

 

Das Thematisieren und Darstellen solcher grammatischen Regeln kann für 

Schülerinnen und Schüler einer Zweitsprache sehr nützlich und hilfreich sein. 

Aus didaktischer Perspektive kann erworbenes Regelwissen dem Lernenden 

Orientierung und Kontrolle bieten sowie das eigene Autonomiehandeln beim 

Sprachenlernen erhöhen. Gleichzeitig darf die Wahl und Darstellung der Gram-

matikregeln nicht willkürlich passieren, sondern muss auf die jeweilige Lern-

gruppe und deren Kontext angepasst werden. Während manche Regularitäten 
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den Erwerbsprozess positiv beeinflussen, können andere diesen hindern. Re-

geln, welche bereits gewisse Sprachkenntnisse und metasprachliche Fähigkei-

ten voraussetzen, scheinen für den anfänglichen Zweitspracheunterricht bei-

spielsweise nur wenig förderlich. Die Auswahl der explizit dargestellten Regeln 

kann aber angepasst an die Lerngruppe in einer reduzierten und vereinfachten 

Form eingesetzt werden. Zudem ist die Effektivität der Wahl und Darstellung 

einer Regel ebenso von den unterschiedlichen Lerntypen abhängig (Fandrych & 

Thurmair, 2018). Sinnvoll erscheint es dennochΣ αŘƛŜ [ŜǊƴŜƴŘŜƴ ŘǳǊŎƘ ǾŜǊǎŎƘƛŜπ

ŘŜƴŜ ƳƴŜƳƻǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜ ±ŜǊŦŀƘǊŜƴ ōŜƛƳ 9ǊǿŜǊō Ȋǳ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊŜƴ ΧΦ Lƴ ŀƴŘŜǊŜƴ 

komplexen Fällen kann es didaktisch von Vorteil sein, nicht auf Regeln zurück-

zugreifen, sondern eher Konstruktionen, formelhafte Versatzstücke zu vermit-

ǘŜƭƴά όCŀƴŘǊȅŎƘ ϧ ¢ƘǳǊƳŀƛǊΣ нлмуΣ {Φ ууύ. 

 

3.3.3. Kasus 

Der Kasus und seine Verwendung gelten als besondere Herausforderung für 

Deutsch als Zweitsprach-Lernende. Grundsätzlich werden im Deutschen vier 

Kasus unterschieden, wobei diese wiederum sowohl im Singular als auch im 

Plural für jeweils drei Genera gebildet werden können. α½ǳǎŅǘȊƭƛŎƘ ƛǎǘ Ȋǳ ōŜŀŎƘπ

ten, dass sich die Kasusendung von der Substantivendung auf den Artikel bzw. 

ŀǳŦ ǾƻǊŀƴƎŜƘŜƴŘŜ !ŘƧŜƪǘƛǾŜ ǾŜǊƭŀƎŜǊǘ Ƙŀǘά όDǊƛŜǖƘŀōŜǊΣ нлмсΣ {Φ нфуύΦ Die Ka-

susmarkierung lässt sich daher nicht immer eindeutig am Substantiv festma-

chen, sondern muss am Artikel oder am vorangestellten Adjektiv abgelesen 

werden (Grießhaber, 2016). BeiǎǇƛŜƭŜ ǿƛŜ ΰŘƛŜ CŀǊōŜ der BlumeΨ ǳƴŘ ΰƛŎƘ ƘŀōŜ 

großen IǳƴƎŜǊΨΣ ǿŜƭŎƘŜ ŘŜƴ DŜƴƛǘƛǾ ŦŜƳƛƴƛƴ ŀƴȊŜƛƎŜƴΣ ǎƻǿƛŜ ΰƴƛƳƳ Řǳ Ƴŀƭ den 

IǳƴŘΨ ǳƴŘ ΰŘŜǊ DŜǊǳŎƘ ŦǊƛǎŎƘer ²ŅǎŎƘŜΨ, welche den Akkusativ maskulin mar-

kieren, verdeutlichen die Undurchsichtigkeit des Kasus (Fandrych & Thurmair, 

2018). Diese Tatsache erschwert Schülerinnen und Schülern das Erlernen der 

deutschen Sprache. Aufgrund der unklaren Anwendbarkeit des Kasus kann laut 

Grießhaber (2016) dieser Aspekt in Zusammenhang mit dem aktuellen Stand 
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des ErwerbsǇǊƻȊŜǎǎŜǎ ƎŜōǊŀŎƘǘ ǿŜǊŘŜƴΦ α5ŜǊ DǊŀŘ ŘŜǊ ƪƻǊǊŜƪǘŜƴ YŀǎǳǎǾŜǊπ

wendung ist ein Indikator für den Grad der DeutǎŎƘƪŜƴƴǘƴƛǎǎŜά όDǊƛŜǖƘŀōŜǊΣ 

2016, S. 299). Zu diesem Ergebnis kam ebenso eine vierjährige Längsschnittstu-

die mit Grundschulkindern, wobei bei leistungsschwächeren Lernern eine sig-

nifikant höhere Fehlerquote bei der Verwendung des Kasus, insbesondere beim 

Dativ, beobachtet wurde (Grießhaber, 2006 zit. nach Jeuk, 2018). Zudem gibt 

Ŝǎ αŜƛƴƛƎŜ IƛƴǿŜƛǎŜ ŘŀǊŀǳŦΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ YƛƴŘŜǊ ŘŜƴ Yŀǎǳǎ Řŀƴƴ ōŜƘŜǊǊǎŎhen, wenn 

ƛƘƴŜƴ Řŀǎ DŜƴǳǎ ōŜƪŀƴƴǘ ƛǎǘά όWŜǳƪΣ нлмуΣ {Φ тнύ. 

Fandrych und Thurmair (2018) empfehlen in Hinsicht der Kasusmorphologie 

auch die Sensibilisierung der Deklinationsendungen durch perzeptive Übungen 

bereits von Anfang an in den Lernprozess miteinfließen zu lassen. Aus didakti-

scher Perspektive hat außerdem Reihenfolge der Kasusvermittlung einen maß-

geblichen Einfluss auf den Spracherwerb. Während im Deutschen grundsätzlich 

zwischen vier Kasus unterschieden wird, sind vor allem drei davon am häufigs-

ten gebräuchlich. Aufgrund der Häufigkeit der Verwendung sollte auf die Er-

werbsreihenfolge von Nominativ, Akkusativ, Dativ beziehungsweise Genitiv im 

Unterricht der klassischen Abfolge vom ersten bis zum vierten Fall vorgezogen 

werden. Zu Beginn empfiehlt Rösch (2017) verschiedene Nominalgruppe aus 

Artikel und Nominativ zu finden und zu formulieren. Erst anschließend erfolgt 

die Darstellung in einem anderen Kasus, beispielsweise dem Akkusativ (Rösch, 

2017). 

 

3.3.4. Präpositionen 

Präpositionen zählen zu den grundlegenden Wortarten der deutschen Sprache, 

sind aber nicht sofort als sinntragend in einem Satz erkennbar. Mittels Präposi-

tionen können spezifische Relationen zwischen zwei Elementen ausgedrückt 

werden, wobei zwischen lokaler, temporaler, kausaler und modaler Relation 

unterschieden wird. Zudem werden zwischen primären und sekundären Präpo-

sitionen differenziert. Unter den erst genannten werden einfache, häufig vor-

kommende Funktionswörter bezeichnet beispielsweise: in, mit, durch, über, 
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neben oder zwischen. Als schwieriger und daher sekundär gelten zum Beispiel 

dank, zwecks sowie trotz (Fandrych & Thurmair, 2018). 

 

Die Schwierigkeit für mehrsprachige Schülerinnen und Schüler liegt häufig an 

der Komplexität im Gebrauch dieser Wörter. Zum einen sind sie nicht flektier-

bar, zum anderen, bestimmen sie jedoch den Kasus der nachstehenden Nomi-

nalphrase. Primäre Präpositionen verlangen hinsichtlich dessen meist den Dativ 

beziehungsweise den Akkusativ, wobei intuitive Schwankungen in der Münd-

lichkeit häufig der Fall sind. Besonders schwierig sind die Wechselpräpositionen, 

bei welchen der gewählte Kasus über die Bedeutung und Inhalt des Verhältnis-

ses maßgeblich bestimmt: ΰIch gehe in die Schule.Ψ und ΰIch bin in der Schule.Ψ. 

Hier drückt die Präposition gemeinsam mit dem Akkusativ eine Richtung und 

mit dem Dativ einen Ort aus. Während die sogenannte Rektion von Kindern mit 

Deutsch als Erstsprache meist intuitiv erworben und angewendet wird, müssen 

sich Lernende einer Zweitsprache vorher erst über die grundlegenden außer-

sprachlichen Beziehungen bewusst werden, um anschließend die korrekte Prä-

positionalphrase bilden zu können. In einigen Lehrwerken wird die semantische 

Differenzierung und die der Kasus in Form einer Tabelle gegenübergestellt. Di-

daktisch gesehen kann das für mehrsprachige Schülerinnen und Schüler hilf-

reich sein. Rösch (2017) hingegen empfiehlt diesbezüglich eine strikte Trennung 

von Dativ und Akkusativ, da es sonst zu großen und nachhaltigen Verwirrungen 

bei den Lernenden kommen kann. Eine weitere Sonderform stellen die Ver-

schmelzungen dar. Dabei werden Präposition und Artikel zusammengezogen 

und zu einem neuen Wort verändert (bei dem Ą beim). Der jeweilige Kasus 

und dessen Markierung ist in diesem Fall nicht mehr ersichtlich, was für 

Deutsch als Zweitsprache Lernende zusätzlich schwierig erscheint (Fandrych & 

Thurmair, 2018). Hinsichtlich der Umsetzung im Unterricht erweist sich die 

praktische Durchführung als notwendig, damit mehrsprachige Kinder ein Ge-

fühl für die jeweiligen Raumbeziehungen und somit für die neue Sprache auf-



 

59 

bauen können. Außerdem sollten Verben, welche nach einem Präpositionalka-

sus verlangen, stets im Kontext eines Satzes vermittelt und geübt werden. Zu 

einer erhöhten Fehlerquote kommt es dabei besonders bei den Verben sitzen, 

stehen, legen ς (sich) setzen, (sich) stellen, (sich) legen, welche daher beson-

ders berücksichtigt werden müssen (Rösch, 2017). 

 

Die ausgewählten Stolpersteine stellen aufgrund ihrer Komplexität für deutsch-

lernende Kinder demnach eine große Aufgabe im Erwerbsprozess dar. Die An-

wendung der Regeln erscheinen für Schülerinnen und Schüler mit nicht Deutsch 

als Erstsprache häufig als willkürlich, wie etwa beim Genus, oder sehr komplex 

und undurchsichtig, wie etwa bei der Verbstellung. Eine durchdachte Gramma-

tikvermittlung erweist sich demnach als sinnvoll und sollte ebenso in der För-

derung in Deutsch als Zweitsprache beziehungsweise in einem Lehrwerk er-

sichtlich sein. So kann der Lernerfolg von Deutschlernenden durch Orientierung 

an den natürlichen Erwerbsphasen, durch Berücksichtigung der Häufigkeit im 

Sprachgebrauch oder durch eine an die Lerngruppe angepasste Darstellung von 

Regeln positiv beeinflusst werden. Im nachstehenden Kapitel wird die Vermitt-

lung von Grammatik im Deutsch als Zweitsprache-Unterricht noch weiter aus-

geführt. 

3.4. ½ǳǎŀƳƳŜƴŦŀǎǎǳƴƎ 

Der Sprach- beziehungsweise Grammatikunterricht in der Zweitsprache zielt in 

der Primarstufe vor allem auf einen nachhaltigen Erwerb standardsprachlicher 

Kompetenzen in Deutsch ab. Dabei können insbesondere die diversen Stolper-

steine der deutschen Sprache eine enorme Herausforderung darstellen. Diese 

machen eine entsprechende Auseinandersetzung durch einen materialbasier-

ten Unterricht notwendig, um folglich ein tieferes Verständnis für grammati-

sche Phänomene aufbauen zu können. In Zusammenhang dessen gilt es Lehr-

werke durch den Einsatz vielfältiger methodischer Ansätze und angepasster 
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Progressionsschritte im Sinne eines erfolgreichen Zweitspracherwerbs abzu-

stimmen. Eine sinnvolle Verzahnung von Handlungsorientierung und systema-

tischer Darbietung sowie ein integratives realitätsnahes Sprach- und Sachler-

nen sind dabei maßgebend. Die Vermittlung grammatischer Strukturen, Muster 

und Regeln sollte demnach eingebettet in situative Kontexte sowie mit relevan-

ten Themenbereiche der Lebenswelt der Kinder verknüpft sein. Darüber hinaus 

sollten sprachbewusstseinsfördernde Zugänge, beispielsweise durch Anregung 

zur metasprachlichen Auseinandersetzung oder durch kontrastive Spracharbeit, 

Bestandteil eines jeden Zweitsprachlehrwerks sein.  
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4. 5ŀǊǎǘŜƭƭǳƴƎ ŘŜǊ ŜƳǇƛǊƛǎŎƘŜƴ {ǘǳŘƛŜ 

Basierend auf der Einbettung der Forschungsfrage in den wissenschaftlichen 

Diskurs, wird im folgenden Teilbereich der Arbeit die Untersuchung hinsichtlich 

der Rahmenbedingungen dargestellt und das empirische Vorgehen erläutert. 

Ziel dieser Studie ist es herauszufinden, inwiefern aktuelle österreichische Lehr-

werke des Faches Deutsch als Zweitsprache der Volksschule das Grammatikver-

ständnis von Kindern fördern. Dazu wurde eine kriteriengeleitete Lehrwerka-

nalyse durchgeführt. Als Forschungsgegenstand dienen drei exemplarisch aus-

gewählte Lehrwerke, welche im Schuljahr 2021/22 als approbiert in der Schul-

buchliste gelistet sind.  

 

4.1. 9ǊƘŜōǳƴƎ ǳƴŘ !ǳǎǿŜǊǘǳƴƎ ŘŜǊ 5ŀǘŜƴ 

Ausgehend von der Forschungsfrage und dem Gegenstand dieser Untersu-

chung wird die Methode der Lehrwerkanalyse beziehungsweise der Lehrwerk-

kritik herangezogen. Dahingehend wird Ŝƛƴ [ŜƘǊǿŜǊƪ αanhand von auf die in-

nere Struktur des Lehrwerks zielende Fragestellungen und/ oder anhand vor-

gegebener oder selbst entwickelter Kriterien(kataloge) Χ, nach Maßgabe dieser 

Frage und/ oder Kriterien untersuch[t] und die Ergebnisse der Untersuchung 

fixier[t]ά όSchmidt, 1994, S. 400-401).  

 

Um Lehrwerke fachlich zu analysieren beziehungsweise zu beurteilen und zu 

kritisieren wurden bereits einige Kriterienkataloge entwickelt. Hierbei lassen 

sich beispielsweise das Mannheimer Gutachten (Engel et. al., 1977), der Stock-

holmer Kriterienkatalog (Krumm, 1985) sowie der Brünner Kriterienkatalog 

(Jenkins, 1997) nennen. Diese ermöglichen eine umfassende Bewertung von 

Lehrwerken anhand didaktischer, methodischer sowie linguistischer Aspekte, 

wobei teilweise ebenso länderspezifische Lehr- und Lernbedingungen mitein-

bezogen und berücksichtigt werden (Krumm & Ohms-Duszenko, 2001). 



62 

Obwohl die bereits vorhandenen Kriterienkataloge in der Vergangenheit be-

reits diverse Spannungsfelder aufgrund von vermeintlich mangelnder Objekti-

vität auslösten, stellt die Lehrwerkkritik einen entscheidenden Aspekt in der 

Weiterentwicklung von Lehrwerken dar. So bieten sie die Möglichkeit, didakti-

sche und methodische Ansätze in bereits konzipierten Lehrwerken neu zu über-

denken und an die neueren fachlichen Erkenntnisse anzupassen (Krumm & 

Ohms-Duszenko, 2001). 

 

Eingebettet in diesen wissenschaftlichen Kontext und um der Forschungsfrage 

nachgehen zu können, wird im Rahmen dieser Arbeit eine kriteriengeleitete 

Lehrwerkanalyse durchgeführt. Dabei wird versucht, aktuelle Lehrwerke aus 

dem Fachbereich Deutsch als Zweitsprache unter den Bezugspunkten des vor-

liegenden Forschungsinteresses zu untersuchen. Dahingehend wurden eigene 

Evaluationskriterien in Form von Leitfragen erstellt, die aus den theoretisch und 

forschungsbasierten Erkenntnissen des ersten Teils der Arbeit (vgl. Kapitel 3) 

herausgearbeitet wurden. Diese wurden wiederum zu vier Kategorien zusam-

mengefasst und wie folgt formuliert: 

1. Allgemeines zum Lehrwerk 

2. Grammatikvermittlung 

3. Sprachbewusstheit und Sprachreflexion 

4. Stolpersteine der deutschen Grammatik 

Die einzelnen Analysekriterien und dessen Relevanz für die Beantwortung der 

Fragestellung werden im Nachstehenden noch ausführlich dargestellt. 

 

In Anlehnung an Schmidt (1994, S. 401) werden die Ergebnisse der Untersu-

chung anschließend dargelegt und erläutert. In diesem Zusammenhang sollen 

diverse Ankerbeispiele aus dem analysierten Material die Ergebnisse zusätzlich 

untermauern und nachvollziehbar machen. 
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4.2. !ƴŀƭȅǎŜƪǊƛǘŜǊƛŜƴ 

Im folgenden Kapitel sollen nun die einzelnen Analysekriterien in Form von Leit-

fragen dargelegt und erläutert werden. Des Weiteren soll die Relevanz der ein-

zelnen Analyseaspekte für die Untersuchung der Lehrwerke ersichtlich ge-

macht werden. Ziel ist es, die einzelnen Lehrwerke umfassend auf die gegebe-

nen Fördermaßnahmen im Sinne eines aufbauenden Grammatikverständnisses 

im Kontext Mehrsprachigkeit in der Volksschule zu prüfen.  

 

Kategorie 1: Allgemeines zum Lehrwerk 

Die erste Kategorie umfasst allgemeine Angaben zum Lehrwerk und soll die vor-

liegenden Materialien daher zunächst in seiner Gesamtheit unter Berücksichti-

gung der Ausgangsfragestellung präsentieren. Dabei werden zum einen biblio-

graphische Angaben gemacht und zum anderen Fragen zur Zielgruppe nachge-

gangen. Weiters soll der Umfang beziehungsweise die einzelnen Bestandteile 

und der Aufbau der Lehrwerkreihe dargelegt werden. Dafür wurden zuvor 

nachstehende Fragen formuliert:  

¶ An welche Zielgruppe richtet sich das Lehrwerk? 

¶ Welche Materialien und Medien enthält das Lehrwerk? 

¶ Wie sind die Materialien aufgebaut?  

¶ Ist ein (zweisprachiges) Wörterbuch im Lehrwerk inbegriffen?  

¶ Gibt es methodische Hinweise für Lehrpersonen? 

 

Kategorie 2: Grammatikvermittlung 

Nachdem das Lehrwerk allgemein in seinen Grundzügen vorgestellt wurde, 

wird konkret auf die Vermittlungsweise der Grammatik eingegangen. Hierbei 

soll die Analyse insbesondere in zwei Bereiche einen detaillierten Einblick bie-

ten. 
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Einerseits soll die gewählte Methodik der Lehrwerkskonzeption hinsichtlich der 

Grammatikvermittlung und -präsentation erörtert werden. Die Analyse soll dar-

über Aufschluss geben, ob das Lehrwerk zur eigenständigen Auseinanderset-

zung sowie zum forschend-entdeckenden Lernen anregt oder auf eine be-

wusste und systematische Thematisierung und Benennung grammatischer Re-

geln, Muster und Strukturen fokussiert. Die Untersuchung soll demnach offen-

legen, ob das Lehrwerk Schülerinnen und Schüler implizit oder explizit an die 

Grammatik der deutschen Sprache heranführt. Gleichzeitig sollen Nachweise 

zu methodischen Ansätzen des Scaffolding-Prinzips, wie in Kapitel 3.1.1. erläu-

tert, gefunden werden. Des Weiteren soll überprüft werden, ob der Aufbau der 

Konzeption zu einem deduktiven oder induktiven Lernen führt. Dabei ist fest-

zuhalten, dass laut Jeuk (2018) der Fokus auf nur eine dieser Herangehenswei-

sen als wenig zielführend zu deuten gilt. Vor allem vor dem Hintergrund der 

Mehrsprachigkeit erweist sich ein Lehrwerk basierend auf einer methodischen 

Vielfalt als erfolgreicher in Hinsicht auf die Entwicklung eines umfassenden 

Grammatikverständnisses. 

 

Andererseits soll diese kategorische Untersuchung prüfen, inwiefern die Gram-

matik situativ und realitätsnah für Lernende präsentiert wird. Aufgrund der un-

terschiedlichen Ansprüche nimmt die Grammatikvermittlung im Kontext des 

Zweitspracherwerbs in der Volksschule einen besonderen Stellenwert ein. Die 

Verknüpfung zu Alltagssituationen sowie zu relevanten und situativen Themen-

bereichen aus der Lebenswirklichkeit der Lernenden hat demnach eine hohe 

Relevanz (Jeuk, 2018). In Hinblick darauf wurden folgende Fragestellungen de-

finiert: 

 

Methodik der Grammatikvermittlung 

¶ Werden grammatische Strukturen, Muster sowie Regeln explizit dargestellt 

beziehungsweise hervorgehoben? 

¶ Wird an grammatische Inhalte induktiv oder deduktiv herangegangen? 
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¶ Lassen sich Ansätze des Scaffolding-Prinzips nachvollziehen? 

 

Einbettung in situative Kontexte 

¶ Werden grammatikalische Phänomene in sinnstiftende und situativ-kom-

munikative Kontexte eingebettet? 

¶ Werden grammatische Strukturen, Muster und Regeln mit Alltagssituatio-

nen und relevanten Themenbereichen aus der Lebenswirklichkeit der Ler-

nenden verknüpft? 

 
Kriterium 3: Sprachbewusstheit und Sprachreflexion 

Die dritte Kategorie dient der genaueren Untersuchung des Lehrwerks auf ihr 

Potenzial zur Entwicklung von Einsicht in Sprache und Sprachbewusstheit. Da-

bei soll insbesondere die Sprachreflexion sowie der Einbezug von anderen Spra-

chen in den Fokus gestellt werden. Wie bereits im dritten Kapitel erläutert, geht 

das Konzept der Language Awareness von einem ganzheitlichen Zugang auf 

mehreren Ebenen aus. Aufgrund seiner holistischen Herangehensweise hat der 

Ansatz einen entscheidenden Einfluss auf den Lernerfolg der Lernenden. Dem 

Bewusstmachen von Sprache und dem gemeinsamen Nachdenken über sprach-

liche Phänomene kommen in der Zweitsprachendidaktik immer mehr Bedeu-

tung zu. Die Analyse erfolgt demnach hinsichtlich eines sprachbewussten Un-

terrichtsmaterials, welches nicht nur sprachanalytisch und sprachhandelnd auf-

gebaut ist, sondern ebenso die Möglichkeit zur mehrsprachigen Entwicklung 

beiträgt. Besondere Relevanz kommt dabei vor allem forschend-entdeckenden 

Übungssituationen zu. Wie in Kapitel 3.2. näher ausgeführt, können handelnde 

Kommunikationssituationen ebenso wie kontrastive Spracharbeit, unter Be-

rücksichtigung der individuellen Bedürfnisse der Lernenden, systematische 

Sprachaufmerksamkeit und somit Sprachbewusstseinsprozesse anregen und 

fördern. Dahingehend soll die Analyse Aufschluss darüber geben, ob das Lehr-

werk zu einer Einsicht in Wissen und Funktion grammatikalischer Systeme ei-

nerseits, und zu einer Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden 
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Sprachgebrauch unter Einbezug der Erstsprache andererseits, führt. Daraus las-

sen sich folgende Fragestellungen für die Analyse ableiten: 

 

Einsicht in Sprache durch Sprachreflexion: 

¶ Werden die Lernenden herausgefordert, über grammatische Phäno-

mene metasprachlich nachzudenken?  

¶ Regt das Lehrwerk zum aktiven und eigenständigen Entdecken von 

sprachlichen Strukturen an? 

¶ Wird das Sprechen über Sprache als natürlicher Gesprächsanlass be-

handelt? 

 

Sprachbewusstheit durch Sprachvergleiche: 

¶ Regt das Material zur kontrastiven Spracharbeit an? 

¶ Werden andere Sprachen als Deutsch miteinbezogen? 

 

Kategorie 4: Stolpersteine der deutschen Grammatik 

Kategorie vier beschäftigt sich gezielt mit der Herangehensweise der Vermitt-

lung einzelner Grammatikbereiche innerhalb des Lehrwerks. Dies soll am Bei-

spiel von vier Stolpersteinen der deutschen Grammatik, dem Genus, dem Kasus, 

den Präpositionen und der Verbstellung, analysiert werden. Die einzelnen 

grammatischen Aspekte werden dabei separat und nacheinander abgehandelt. 

Untersucht werden dabei unter anderem methodische Zugänge in Bezug auf 

die Präsentation oder die Progression. Dabei soll überprüft werden, welchen 

Stellenwert Grammatik, am Beispiel der dargelegten Stolpersteine, im vorlie-

genden Lehrwerk hat. Folglich soll ein Fazit gezogen werden, inwiefern das ge-

wählte Vermittlungskonzept der grammatischen Themen dem aktuellen For-

schungsstand entspricht, um infolgedessen zu einem umfassenden Grammatik-

verständnis zu gelangen. Für die Lehrwerkanalyse wurden demnach folgende 

Fragen für die jeweiligen Bereiche formuliert:  
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GENUS 

¶ Wird das Genus optisch hervorgehoben? 

¶ Anhand welcher Artikelformen wird das Genus thematisiert? 

¶ Wird für das Genus eine implizite oder explizite Herangehensweise gewählt? 

¶ Wird das Genus in einen regelhaften Zusammenhang gebracht? 

¶ Werden lateinische, deutsche oder lateinisch-deutsche Begriffe verwendet? 

¶ Wird bei der Einführung der drei Genera auf eine spezielle Reihenfolge ge-

achtet? 

¶ Wie erfolgt die grammatische Progression innerhalb des Lehrwerks?  

¶ Wie erfolgt die Herangehensweise in Verbindung mit den Kasus- und Nu-

merusendungen? 

 

KASUS  

¶ Wird für die Kasus eine implizite oder explizite Herangehensweise gewählt? 

¶ Lässt sich eine bestimmte Reihenfolge der Erarbeitung der Kasus erkennen? 

¶ Wie erfolgt die grammatische Progression innerhalb des Lehrwerks?  

¶ Werden lateinische, deutsche oder lateinisch-deutsche Begriffe verwendet? 

 

PRÄPOSITIONEN 

¶ Ab wann werden Präpositionen eingeführt und thematisiert? 

¶ Welche Auswahl an Präpositionen wird im Lehrwerk präsentiert? 

¶ Wurde eine explizite oder implizite Herangehensweise gewählt? 

¶ Wie erfolgt die grammatische Progression innerhalb des Lehrwerks?  

¶ Wird ein handelnder Bezug hergestellt? 

¶ Inwiefern setzen sich Lernende mit Wechselpräpositionen und Verschmel-

zungen auseinander? 

 

VERBSTELLUNG 

¶ Werden die einzelnen Aspekte der Verbstellung im Sinne der Erwerbspha-

sen nach Grießhaber (2016) präsentiert und inwiefern? 
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¶ Wie erfolgt die grammatische Progression innerhalb des Lehrwerks? 

¶ Kommen automatisierende Übungsformate zum Einsatz? 
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5. 9ǊƎŜōƴƛǎǇǊŅǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ǳƴŘ LƴǘŜǊǇǊŜǘŀǘƛƻƴ 

Im nachstehenden Kapitel werden nun die Ergebnisse der Untersuchung der 

einzelnen Lehrwerke dargelegt und interpretiert. Die Auswahl an zu analysie-

renden Lehrwerken umfasst: 

¶ Jeuk, Stefan; Sinemus, Antje; Strozyk, Krystyna (Hrsg.). der, die, das. 

Sprache und Lesen 1-4, Basisbuch, Arbeitsheft A und B. Berlin: Cornel-

sen. 

¶ Hula, Saskia; Wilhelm, Sandra. Federleicht 2-4 Deutsch als Zweitsprache 

ς Neubearbeitung. Wien: E. Dorner. 

¶ Bartens, Brigitte. Deutsch lernen kinderleicht. Teil A und B. Wien: E. Dor-

ner. 

5.1. ŘŜǊΣ ŘƛŜΣ ŘŀǎΦ {ǇǊŀŎƘŜ ǳƴŘ [ŜǎŜƴ 

5.1.1. Kriterium 1: Allgemeines zum Lehrwerk 

ΰDer, die, dasΦ {ǇǊŀŎƘŜ ǳƴŘ [ŜǎŜƴΨ von Jeuk, Sinemus und Strozyk (2011; 2015a; 

2015b; 2015c; 2017; 2019a; 2019b; 2019c; 2019d; 2019e; 2020a; 2020b) ist ein 

speziell für den Unterricht im Fach Deutsch als Zweitsprache konzipiertes Lehr-

werk für die Volksschule. Es erschien im Cornelsen Verlag und umfasst für alle 

vier Schulstufen jeweils ein Basisbuch sowie zwei Arbeitshefte, definiert als Teil 

A und B. Darüber hinaus werden vom Verlag noch zusätzliche Materialien zur 

Unterrichtsvorbereitung für Lehrerinnen und Lehrer zur Verfügung gestellt, un-

ter anderem ein Materialpaket inklusive Handreichungen für den Unterricht, 

einer CD-ROM und zehn Poster, sowie diverse Differenzierungsmaterialien und 

passende Bildkarten (Hein-Sunzenauer, o.J.a; Hein-Sunzenauer, o.J.b). Lehrper-

sonen finden zudem in den Basisbüchern als auch in den Arbeitsheften am un-

teren Rand jeder Seite didaktische und methodische Hinweise, die die Unter-

richtsgestaltung unterstützen. Für die vorliegende Untersuchung werden aus-

schließlich das Basisbuch sowie die beiden Arbeitsbücher der vier Schulstufen 

herangezogen.  
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Der Aufbau des Lehrwerks gestaltet sich pro Schulstufe in je zehn Kapitel, wel-

che eine thematische Zuordnung aufweisen. Die Wahl der Themengebiete ori-

entiert sich dabei an der Lebens- und Handlungswelt der Kinder, wobei der Fo-

kus neben der Wortschatzerweiterung insbesondere auf dem Einüben von 

Sprachmustern liegt. Die Themenblöcke nennen sich in jedem Lernjahr gleich, 

werden jedoch je nach Sprachfortschritt erweitert, aufgebaut und ausgebaut: 

1. Unsere Schule ς meine Klasse 

2. Ich und du 

3. Ich kenne mich aus 

4. Bei mir zu Hause 

5. Ich stelle mir vor 

6. Zeit für mich 

7. Computermaus und Lesekater 

8. Die Welt um mich herum 

9. Bei uns und anderswo 

10. Durch das Jahr 

Charakteristisch für jedes Kapitel der Basisbücher ist ein Bild, welches einfüh-

rend als Sprechanlass für die Schülerinnen und Schüler dienen soll. Der neue 

Wortschatz sowie sprachliche Funktionen und Strukturen des zu erarbeitenden 

Themenblocks werden dabei bereits rundum das Schaubild angeführt. Sinn-

volle Hinweise beispielsweise zur syntaktischen Funktion eines Wortes erfolgen 

subtil durch unterschiedliche Kodierungen, zum Beispiel durch geometrische 

Formen wie in Abbildung 4, und ziehen sich konsequent durch die Lehrwerks-

konzeption. 
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Die Konzeption zielt auf eine umfassende Sprachförderung bis hin zum erfolg-

reichen Schriftspracherwerb ab. In der ersten Klasse wird dabei in jedem Kapi-

ǘŜƭ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ŀǳŦ ŘƛŜ !ǎǇŜƪǘŜ ΰ{ǇǊŜŎƘŜƴΨΣ ΰ[ŜǎŜƴΨ ǳƴŘ ΰ±ƻǊƭŜǎŜƴΨ ŦƻƪǳǎǎƛŜǊǘΣ ǿƻπ

ōŜƛ ŘƛŜǎŜ ŀō ŘŜƳ ȊǿŜƛǘŜƴ .ŀǎƛǎōǳŎƘ ǳƳ ŘƛŜ .ŜǊŜƛŎƘŜ ΰ{ǇǊŀŎƘŜ ŦǀǊŘŜǊƴΨΣ ΰ{ǇǊŀπ

ŎƘŜ ǳƴǘŜǊǎǳŎƘŜƴΨ ǳƴŘ ΰǎŎƘǊŜƛōŜƴΨ ōŜȊƛŜƘǳƴƎǎǿŜƛǎŜ ΰǊƛŎƘǘƛƎ ǎŎƘǊŜƛōŜƴΨ ǎŎƘǊƛǘǘπ

weise und zirkular ergänzt werden. Dabei wurden für die didaktische Herange-

ƘŜƴǎǿŜƛǎŜ ǎƻǿƻƘƭ ƻŦŦŜƴŜ ŀƭǎ ŀǳŎƘ ƎŜǎŎƘƭƻǎǎŜƴŜ [ŜǊƴŦƻǊƳŜƴ ƎŜǿŅƘƭǘΦ αCǊŜƛŜǎΣ 

eigenaktives Schreiben findet ebenso statt wie gelenkte systematische Erarbei-

ǘǳƴƎ Ȋ. ǎŎƘǊƛŦǘǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜǊ ƻŘŜǊ ƎǊŀƳƳŀǘƛǎŎƘŜǊ LƴƘŀƭǘŜά όHein-Sunzenauer, 

o.J.a; S. 3). 

 

Wie der Aufbau des Lehrwerks erfolgt, wird bereits auf den ersten Seiten sowie 

dem Inhaltsverzeichnis ersichtlich. Darüber hinaus kann interpretiert werden, 

dass die Transparenz des Lernprozesses eine bedeutende Rolle spielt. So dient 

der bereits erläuterte strukturierte Kapitelaufbau den Lernenden sich im Lern-

Abbildung 4: Kodierung von Wortfunktionen (Jeuk et al., 2019d, S. 48-49) 
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prozess zu orientieren und ihre erworbenen sprachlichen Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten einzuordnen. Zusätzlich bietet das Basisbuch nach jeweils drei Kapitel 

eine Doppelseite ŘŜǊ wǳōǊƛƪ ΰ5ŀǎ ƪŀƴƴ ƛŎƘ ǎŎƘƻƴΨ die Möglichkeit zur Lernstan-

derhebung. Hierbei liegt jedoch der Fokus ausschließlich auf dem bereits ein-

geführten Wortschatz, welcher in diesem Zusammenhang auf spielerischer 

Form wiederholt, gesichert und gefestigt wird. Eine Erhebung und Einschätzung 

des individuellen Lernstandes erfolgt zusätzlich über die beiden Arbeitsbücher, 

in welchen ebenso Bereiche der Grammatik berücksichtigt werden. Aus diesem 

methodischen roten Faden lässt sich das Prinzip des Scaffoldings schließen, wo-

bei dies die Ausführungen ŘŜǎ YǊƛǘŜǊƛǳƳǎ ΰDǊŀƳƳŀǘƛƪǾŜǊƳƛǘǘƭǳƴƎΨ ƴƻŎƘ ŘŜǘŀƛƭπ

liert erläutern werden. 

 

Auf ein zur Verfügung gestelltes (zweisprachiges) Wörterbuch wird im Rahmen 

ŘŜǎ [ŜƘǊǿŜǊƪǎ ΰŘŜǊ ŘƛŜ Řŀǎ. Sprache und LesenΨ ǾŜǊȊƛŎƘǘŜǘΦ {ǘŀǘǘŘŜǎǎŜƴ ǿƛǊŘ ƛƴπ

nerhalb der einzelnen Basisbücher sowie in den Arbeitsbüchern eine Wörter-

liste sowie eine Übersicht mit Fachbegriffen der Sprachbetrachtung im hinteren 

Teil des Werkes angeführt. Hierbei handelt es sich um den im vorliegenden 

Lehrbuch eingeführten Wortschatz, wobei sprachliche Besonderheiten des 

Deutschen herausgehoben werden. Neben den farblich markierten Genera die 

einzelnen Nomina, werden orthografische Merkmale wie Doppelkonsonanten 

oder Umlaute in der Pluralverwendung kenntlich gemacht. Ein Verweis auf das 

dazugehörige Kapitel wird dabei nicht angeführt. 

 

Neben der transparenten Darstellung des angestrebten Lernprozesses in Ver-

bindung mit den einzelnen Lernbereichen, erweist sich das Material didaktisch 

logisch aufgebaut. Dies lässt sich ebenso an den didaktischen Hinweisen und 

Kommentaren für Lehrerinnen und Lehrer am unteren Rand jeder Seite erken-

nen. Daraus lassen sich sowohl Überlegungen zur konkreten Umsetzung der je-

weiligen Aufgabenstellung inklusive Differenzierungsmöglichkeiten für den Un-
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terricht sowie explizite Angaben zum angeführten Lernfeld herauslesen. Zu-

sätzlich sind Querverweise zum relevanten Basisbuch beziehungsweise Arbeits-

heft oder zum differenzierten Zusatzmaterial angegeben. 

 

5.1.2. Kriterium 2: Grammatikvermittlung 

Das [ŜƘǊǿŜǊƪ ΰŘŜǊΣ ŘƛŜΣ ŘŀǎΦ {ǇǊŀŎƘŜ ǳƴŘ [ŜǎŜƴΨ bietet im Hinblick auf die Gram-

matikvermittlung ein umfassendes Angebot an Aufgabenstellungen, die die 

grammatischen Verstehensprozesse sowohl induktiv als auch deduktiv anregen. 

Insbesondere in den einzelnen Basisbüchern lässt sich eine vielfältige Diversität 

an Methoden festmachen. Aufgrund der Analyse kann jedoch dargelegt werden, 

dass sich eine tendenzielle Entwicklung von einer weitgehend induktiven Her-

angehensweise in der ersten sowie zweiten Schulstufe hin zu einem deduktiven 

Vermittlungsansatz auf Grundstufe II erkennen lässt. Dies kann durch die Zu-

nahme von Aufgabenstellungen, welche explizite Sprachbewusstseinsprozesse 

fördern, erklärt werden. Am Beginn des Zweitsprachenunterrichts liegt der Fo-

kus auf der Anbahnung grammatischer Strukturen durch das aktive und han-

delnde Entdecken und durch spielerische und kreative Angebote. 

 

Während das Lehrwerk auch im dritten und vierten Lernjahr nicht auf induktive 

Lernzugänge verzichtet, nimmt die explizite Vermittlung durch deduktive Me-

thodik einen größeren Stellenwert ein. Die Einführung von Fachbegriffen sowie 

eine bewusste und systematische Thematisierung grammatischer Phänomene 

soll dazu beitragen, zu einem nachhaltigen Grammatikverständnis zu führen. 

Die folgende Gegenüberstellung (Abbildung 5-6) aus dem Basisbuch der zwei-

ten Schulstufe und der vierten Schulstufe soll die unterschiedliche Herange-

hensweise an den Aspekt der Komposita verdeutlichen.  
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Grundsätzlich wird im vorliegenden Lehrwerk auf eine bewusste Auseinander-

setzung mit unterschiedlichen sprachlichen Phänomenen Wert gelegt. Die Stol-

persteine der deutschen Grammatik sowie andere bedeutende grammatische 

Strukturen werden explizit vorwiegend auf den blau sowie rot gekennzeichne-

Abbildung 6: Expliziter Zugang: 4. Schulstufe (Jeuk et al., 2019e, S. 52) 

Abbildung 5: Induktiver Zugang: 2. Schulstufe (Jeuk et al., 2017, S. 68, 69) 
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ten Seiten eines jeden Kapitels bearbeitetΣ ǿŜƭŎƘŜ ŘŜǊ wǳōǊƛƪ ΰ{ǇǊŀŎƘŜ ŦǀǊπ

ŘŜǊƴΨ ǳƴŘ ΰ{ǇǊŀŎƘŜ ǳƴǘŜǊǎǳŎƘŜƴΨ ȊǳƎŜƻǊŘƴŜǘ ǿŜǊŘŜƴΦ Diese Kategorien finden 

sich ebenfalls in den jeweiligen Arbeitsheften wieder, wobei dabei vorwiegend 

der Übungscharakter dominiert. 

 

Die methodische Herangehensweise kann außerdem den Ansätzen des Scaffol-

ding-Prinzips zugeschrieben werden. Bereits am Beginn der einzelnen Unter-

richtsmaterialien wird der Fokus auf eine transparente und nachvollziehbare 

Darstellung des angestrebten Lernprozesses deutlich. Diese dient zum einen als 

informative Strukturierungshilfe innerhalb der einzelnen Kapitel. In diesem Zu-

sammenhang werden beispielsweise die divŜǊǎŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎǎōŜǊŜƛŎƘŜ ΰǿie-

ŘŜǊƎŜōŜƴΨΣ ΰ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŅƴƎŜ ƘŜǊǎǘŜƭƭŜƴΨ ǳƴŘ ΰǊŜŦƭŜƪǘƛŜǊŜƴ ǳƴŘ ōŜǳǊǘŜƛƭŜƴΨ ƧŜπ

weils farblich markiert und herausgehoben. 

 

Zum anderen werden Zeichen eingeführt, welche die passende Sozialform so-

wie sinnvolle Sprachtipps bei den jeweiligen Aufgabenstellungen herausheben 

sollen. Diverse Symbole sowie optische Kennzeichnungen, wie farbliche Kodie-

rungen des Genus oder formale Unterscheidungen der Wortarten, ziehen sich 

stringent durch die Lehrwerkreihe. Neben diesen kapitelübergreifenden Orien-

tierungs- und Strukturhilfen führen auch lokale Hinweise sowie Sprachgerüste 

zur Bewusstmachung der jeweiligen grammatischen Muster und Strukturen. 

Zusätzlich unterstützen differenzierte Aufgabenstellungen sowie kooperative 

Übungen diesen Prozess. Die nachstehende Abbildung 7 soll die Scaffolding-

Methode anhand der Verwendung des flektierten unbestimmten Artikels im 

Akkusativ für Schülerinnen und Schüler Anfang des dritten Lernjahres verdeut-

lichen.  
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Zusätzlich zu den Orientierungsunterstützungen für Lernende werden ebenso 

strukturierte Übersichten für Lehrpersonen geboten. Ab den Basisbüchern so-

wie den Arbeitsheften Teil B des zweiten Lernjahres wird auf eine detaillierte 

und systematische Lernzielübersicht in den einzelnen bereits genannten Kate-

gorien in tabellarischer Darstellung am Ende des Buches hingewiesen. 

Wie in Kapitel 3.1.1. erläutert, gilt als Teil eines erfolgreichen und erstrebens-

werten Spracherwerbsprozesses in der Zweitsprache, eine Einbettung gramma-

tikalischer Inhalte in relevante und realitätsnahe Themenbereiche. Diesbezüg-

lich ergab die Analyse, dass das vorliegende Lehrwerk durchwegs vom situati-

ven Alltagsgeschehen und der Lebenswelt der Kinder ausgeht. Zudem bietet die 

Abbildung 7: Scaffolding (Jeuk et al., 2019d, S. 20) 
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Konzeption umfassende Möglichkeiten, die Lernenden zum selbst-entdecken-

den Lernen anzuregen und neue sprachliche und grammatische Inhalte in situ-

ativ-kommunikativen Settings zu probieren und einzuüben. 

Den Schülerinnen und Schülern bietet sich die Möglichkeit, ihre individuellen 

Erfahrungen, Interessen und Ansichten miteinzubeziehen und ihre sprachliche 

Entwicklung damit zu verknüpfen. Zudem regt das Lehrwerk, sowohl in den Ba-

sisbüchern als auch in den Arbeitsheften, regelmäßig zu einem kommunikati-

ven Austausch zu einem entsprechend realitätsnahen und für Kinder attrakti-

ven Thema an, wie in Abbildung 8 ersichtlich. Dies wirkt zugleich abwechslungs-

reich und motivierend, in der Sprache zu sprechen und neue grammatische In-

halte anzuwenden. 

 

5.1.3. Kriterium 3: Sprachbewusstheit und Sprachreflexion 

In den folgenden Ergebnisauslegungen ǿǳǊŘŜ Řŀǎ [ŜƘǊǿŜǊƪ ΰŘŜǊΣ ŘƛŜΣ ŘŀǎΦ {ǇǊŀπ

ŎƘŜ ǳƴŘ [ŜǎŜƴΨ ŀǳŦ sein Potenzial sowohl zur Entwicklung von Einsicht in Spra-

che durch Sprachreflexion als auch von Sprachbewusstheit durch kontrastive 

Spracharbeit analysiert. Die Untersuchung zeigte, dass die Zielgruppe ihrem 

Sprachstand entsprechend durch die vorliegende Konzeption progressiv und in-

tegrativ zum Erwerb metasprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten herange-

führt wird. Dies wird zum einen angeregt durch kreative und spielerische 

Übungsangebote, welche das aktive und eigenständige Entdecken forciert, und 

Abbildung 8: Kommunikatives Setting (Jeuk et al., 2015c, S. 38) 
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zum anderen über bewusste Anregungen zum Nachdenken und gemeinsamen 

Reflektieren über sprachliche Phänomene. Dies erfolgt beispielsweise durch 

gezielte Fragestellungen, wie in den beiden folgenden Abbildungen 9 und 10: 

 

 

Abbildung 10: Nachdenken über Sprache (Jeuk et al., 2019d, S. 109) 

 

Häufig setzen visuelle sowie kommunikative Ausgangssituationen den Anreiz 

über grammatische Inhalte nachzudenken. Im Basisbuch des zweiten Lernjah-

res beispielsweise, dient ein Bild einer Klassensituation, in welcher Kinder ihre 

Lieblingsgegenstände mittels Adjektive beschreiben, als Anlass, die Attributier-

barkeit des Nomens zu hinterfragen und Fragen darüber zu stellen. Zudem trägt 

das Material dazu bei, die Schülerinnen und Schüler auf wiederkehrende Struk-

turen und Muster aufmerksam zu machen und in Folge ihren eigenen Sprach-

gebrauch zu reflektieren. Die Abbildung 11 soll dies exemplarisch darstellen. 

 

 

 

 

 

Abbildung 9: Metasprache (Jeuk et al., 2020a, S. 70) 
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Kapitel 3.2. verweist darauf, dass neben der Förderung der metasprachlichen 

Fähigkeiten, sich die Auseinandersetzung mit dem eigenen sowie mit dem 

fremden Sprachgebrauch als maßgeblich im Sinne einer umfassenden Sprach-

kompetenz und eines kulturellen Integrationsbewusstseins erweist. Das vorlie-

gende Lehrwerk fördert die sprachbewusste Entwicklung der Lernende diesbe-

züglich durch regelmäßigen Einbezug anderer Sprachen und Kulturen. Dabei 

werden, wie in Abbildung 12, unterschiedliche Sprachen, vorwiegend aus dem 

europäischen Raum, miteinander verglichen und Gemeinsamkeiten bezie-

hungsweise Unterschiede werden thematisiert.  

Abbildung 11: Muster reflektieren (Jeuk et al., 2017, S. 24-25) 



80 

 

Abbildung 12: Sprachvergleich (Jeuk et al., 2019e, S. 123) 

 

5.1.4. Kriterium 4: Stolpersteine der deutschen Grammatik 

Wie bereits dargelegt, nimmt die Grammatik und die Entwicklung eines umfas-

send ganzheitlichen Grammatikverständnisses einen entscheidenden Stellen-

wert im gesamten Lehrwerk ein. Anhand des vierten Kriteriums wurde das Lehr- 

und Lernmaterial nun gezielt auf einzelne grammatische Aspekte der deut-

schen Sprache hin analysiert. Dabei sollen im Folgenden detailliert auf die je-

weils vier ausgewählten Stolpersteine, die Verbstellung, Genus, Kasus und Prä-

positionen, eingegangen werden. 

 

Die Untersuchung zeigte, dass alle vier Aspekte ab dem ersten bis zum vierten 

Lernjahr eine Rolle spielen, ihre Thematisierung und Bearbeitung entsprechend 

ihres Inhaltes und progressiven Fortschrittes jedoch differenziert aufgearbeitet 

wurde. So kann beispielsweise festgehalten werden, dass die drei Genera sowie 

basale Phasen der Verbstellung insbesondere auf Grundstufe I priorisiert be-

handelt werden. Systematische Übungsangebote finden sich dazu ebenso ge-

häuft in den beiden Arbeitsheften. Ab der zweiten Grundstufe wird die Ausei-

nandersetzung mit den Kasus sowie den Präpositionen vermehrt forciert, wo-

bei sich der progressive Spracherwerbsprozess aller Stolpersteine durch die 

Lehrwerkreihe zieht. Allgemein lässt sich festhalten, dass die bewusste Ausei-

nandersetzung mit den Stolpersteinen erst ab dem dritten bis vierten Lernjahr 

bewusst im Vordergrund steht. 
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Genus 

Das Genus weist nur wenige regelhafte Muster auf und lässt sich nur in seltenen 

Fällen mit dem biologischen Geschlecht in Verbindung bringen. Deshalb er-

scheint es sinnvoll, die entsprechende Genuszuweisung von Beginn an mitzu-

lernen (Grießhaber, 2016). Hinsichtlich dessen scheint dem Lehrwerk die Um-

setzung zu gelingen. Die Analyse zeigte, dass die Lernenden konsequent mit der 

Auseinandersetzung der drei Genera konfrontiert werden. Dies erfolgt bereits 

bei der Einführung eines neuen Wortschatzes am Beginn eines jeden Kapitels, 

wobei jedes Substantiv sowohl bildlich dargestellt als auch durch den optisch 

hervorgehobenen Artikel präsentiert wird. Die einheitliche farbliche Kodierung 

sowie ein einfaches Gedächtnisbild der einzelnen Genera lassen sich durch die 

gesamte Lehrwerkreihe identifizieren. Hierbei steht die Farbe Blau für das mas-

kuline, Rot für das feminine und Grün für das neutrale Genus. Kreisförmige 

Symbole in der jeweiligen Farbe neben den entsprechenden Substantiven ge-

ben Hinweis auf das grammatische Geschlecht. Artikel in der Pluralform wer-

den in Form eines blau, rot oder grünen Ringes gekennzeichnet.  

 

Im ersten Lernjahr führt das Lehrwerk insbesondere den systematischen Er-

werb der korrekten Zuweisung der Genera. Differenzierte Übungs- und Aufga-

benstellungen, ähnlich jener in Abbildung 13, erfolgen zyklisch progressiv durch 

alle Kapitel.  
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Auf eine bestimmte Reihenfolge der drei Genera wird bei der Spracharbeit ver-

zichtet, stattdessen erfolgt die Wahl des grammatischen Geschlechts nach dem 

situativen Kontext und dem dazugehörigen Wortschatz. Aus forschungstheore-

tischer Perspektive kann dies positiv vor dem Hintergrund des Zweitsprachun-

terrichts im Primarbereich gesehen werden. 

 

Der Erwerb des Genus geht von der systematischen Zuordnung des grammati-

schen Geschlechts über zur schrittweisen Anbahnung eines flexiblen Gebrauchs, 

welcher in allen Lernjahren angestrebt wird. So werden beispielsweise unbe-

stimmte Artikel sowie Possessivpronomen integrativ in die Spracharbeit mitein-

bezogen. Ab dem zweiten Lernjahr werden diese Aspekte bewusstgemacht und 

Abbildung 13: Systematische Zuordnung (Jeuk et al., 2015a, S. 19) 
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thematisiert. Eine explizite Darstellung findet sich erstmals zu Beginn im Basis-

buch der zweiten Schulstufe, wobei ebenso die Pluralform der bestimmten Ar-

tikel angeführt werden.  

 

Alle weiteren Markierungen der Genera erfolgen von da an sowohl im Singular 

als auch im Plural. Schließlich wird das Genus anhand der Einführung des Fach-

begriffes ΰArtikelΨ ƛƴ CƻǊƳ ŜƛƴŜǊ {ǇǊŀŎƘōƻȄ ǳƴǘŜǊ ŘŜǊ wǳōǊƛƪ ΰ{ǇǊŀŎƘŜ ǳƴǘŜǊǎǳπ

ŎƘŜƴΨ ǇǊŅǎŜƴǘƛŜǊǘ ǳƴŘ ŜƛƴƎŜŦǸƘǊǘ, siehe Abbildung 14. Dabei wird gleichzeitig 

die bestimmte als auch die unbestimmte Variante berücksichtigt.  

 

Auf Grundstufe II wird das bereits erworbene Wissen über das Genus progres-

siv erweitert, wobei der Fortschritt zyklisch-konzentrisch erfolgt. Im dritten 

Lernjahr führt das Lehrwerk zunächst die Unterscheidung der Fachbegriffe des 

bestimmten beziehungsweise unbestimmten Artikels ein. Die Lernenden wer-

den ebenso auf die regelhafte Bildung des Artikels in der Mehrzahl hingewiesen.  

 

Nach diversen differenzierten Übungsangeboten regt das vorliegende Lehr- 

und Lernmaterial im nächsten Schritt dazu an, einerseits über die Bildung von 

Komposita, siehe Abbildung 15, und andererseits über den Einfluss der Genera 

auf die entsprechende Kasusverwendung im Dativ und Akkusativ nachzuden-

ken. 

Abbildung 14: Explizite Präsentation der Artikel (Jeuk et al., 2017, S. 27) 
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Abbildung 15: Sprachreflexion (Jeuk et al., 2019d, S. 23) 

 

Mit dem Übergang in die vierte Schulstufe werden Muster, Strukturen und Re-

geln des Genus betreffend benannt und mit diesen gearbeitet. So werden zum 

Beispiel Nomen anhand ihrer Suffixe klassifiziert, den entsprechenden Genera 

zugeordnet und integrativ sowie systematisch geübt. Das Lehrwerk achtet auch 

hierbei auf eine kreative methodische Vielfalt und variable Differenzierungs-

möglichkeiten. 

 

Die Analyse zeigte schließlich, dass die LehrwerkǊŜƛƘŜ ΰŘŜǊΣ ŘƛŜΣ ŘŀǎΦ {ǇǊŀŎƘŜ 

ǳƴŘ [ŜǎŜƴΨ ŀǳŦ ŜƛƴŜ ǳƳŦŀǎǎŜƴŘŜ ±ŜǊƳƛǘǘƭǳƴƎ ŘŜǎ DŜƴǳǎ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾ ǸōŜǊ ŀƭƭŜ 

vier Lernjahre hinweg großen Wert legt. Differenzierte und methodisch ab-

wechslungsreiche Darstellungen und Übungsangebote machen eine umfang-

reiche Entwicklung des Verständnisses über die Funktion und den Gebrauch des 

Genus möglich.  

 

Kasus 

Analog zum forschungstheoretischen Hintergrund, welcher im dritten Kapitel 

erläutert wurde, erfolgt die Herangehensweise der Kasusvermittlung primär 

nach der implizit-deduktiven Methode. Den Ergebnissen der analytischen Aus-

einandersetzung nach, findet der Einbezug der einzelnen Kasus bis zum dritten 

Lernjahr demnach weitgehend integrativ statt. Während der Fokus auf der ers-

ten Schulstufe vorwiegend auf der Verwendung des Nominativs liegt, wird pro-

gressiv und durch spielerische Elemente der Gebrauch des Akkusativs sowie des 

Dativs sensibilisiert. In diesem Zusammenhang stehen insbesondere die Flexion 



 

85 

der unbestimmten Artikel und Adjektive sowie die Bildung von Präpositional-

gruppen im Vordergrund. Ab diesem sprachlichen Fortschritt werden unter-

schiedliche Kasusverbindungen schrittweise erweitert und weiterentwickelt.  

 

Wechselpräpositionen erhalten eine größere Bedeutung, wobei der methodi-

sche Zugang nach wie vor vorwiegend implizit erfolgt. Regelmäßige Aufgaben-

stellungen sowohl in den Basisbüchern als auch in den Arbeitsheften sollen zum 

nachhaltigen Verständnis beitragen und in später thematisierte Sprachsysteme 

Einsicht bieten. Zudem tragen die integrativ eingebauten Fördermaßnahmen, 

wie in Abbildung 16 zu sehen, dazu bei, den Anforderungen sowie dem Kom-

munikationsbedürfnis des Alltags gerecht zu werden.  
  

 

 

 

 

 

 

 

 

Ab der Grundstufe II erhalten weitere Gebrauchsformen des Kasus erhöhte Pri-

orität. Dazu zählen Deklinationen der Personalpronomen, der Reflexivprono-

men sowie der Possessivpronomen. Bei der Untersuchung zeigte sich, dass so-

wohl der Akkusativ als auch der Dativ thematisiert werden, der Fokus jedoch 

Abbildung 16: Strukturierte Darstellung (Jeuk et al., 2015b, S. 60-61) 
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vorwiegend auf der Verwendung des Akkusativs liegt. Daraus kann einerseits 

eine pragmatisch-progressive Methodik und andererseits eine Tendenz zur 

sprachanalytischen Progression geschlossen werden. Die pragmatische Zu-

gangsweise ergibt sich aus der Wahl der situativen Kontexte und der damit ver-

bundenen Kasusverwendung. Hingegen spricht die Häufigkeit des Akkusativs 

im ungesteuerten Sprachgebrauch für den vermehrten Einbezug des Akkusativs.  

 

Eine explizite Darstellung aller vier Fälle wird erst im letzten Lernjahr der Volk-

schule vorgesehen. Dabei achtet das Lehrwerk auf die bewusste Bezeichnung 

ŀƴƘŀƴŘ ŘŜǎ ŜƴǘǎǇǊŜŎƘŜƴŘŜƴ CǊŀƎŜǿƻǊǘŜǎ ŘŜǎ CŀƭƭŜǎΣ ōŜƛǎǇƛŜƭǎǿŜƛǎŜ ΰ²ŜǊ-

CŀƭƭΨ ŦǸǊ ŘŜƴ bƻƳƛƴŀǘƛǾΦ Die lateinische Benennung steht nicht im Fokus der Ver-

mittlung, wird jedoch zusätzlich in Klammer angeführt. 

 

Präpositionen 

Besondere Schwierigkeiten ergeben sich zusätzlich durch die semantische Dif-

ferenzierung in Verbindung mit unterschiedlicher Kasusverwendung sowie prä-

positionale Verschmelzungen mit dem Artikel, wie in Kapitel 3.3.4. erläutert. 

Das analysierte Lehrwerk thematisiert hinsichtlich dessen die präpositionale 

Verwendung auf unterschiedliche Weise. Dabei liegt der Fokus im ersten Lern-

jahr vorwiegend auf die Einführung und den Gebrauch diverser lokaler Präpo-

sitionen, wie am, im, hinter, auf und zwischen. Die methodische Herangehens-

weise erfolgt primär handlungsorientiert und in einem kommunikativen Setting. 

Die Lernenden werden regelmäßig zu einem bewussten und flexiblen Umgang 

mit den einzelnen Präpositionen angeregt. Es werden ausschließlich Präpositi-

onalphrasen im Dativ thematisiert, wobei diese jeweils in progressiven Abstän-

den eingeführt und integrativ geübt werden. In diesem Zusammenhang ist eine 

zyklisch-konzentrische Progression erkennbar. Meist werden jeweils zwei Prä-

positionen wie in der nachstehenden Abbildung 17 kontrastiv mittels explizit-

induktiver Methode eingeführt, wobei bis dahin bereits bekannte Präpositio-

nen wiederholt und gefestigt werden. 
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Neben einem realitätsnahen Bezug bietet das Lehrwerk zusätzlich strukturierte 

Lernhilfen, die insbesondere im Anfangsunterricht für mehrsprachige Kinder 

und allgemein für eine erfolgreiche Abspeicherung relevant sein können. Dies-

bezüglich werden im ersten Basisbuch im Bereich, welcher zum Nachschlagen 

wichtiger grammatischer Phänomene dient, zusätzlich zu den verschriftlichten 

Präpositionen entsprechende Abbildungen sowie Handgesten, siehe Abbildung 

18, angeführt, wobei wiederum ein handelnder Bezug hergestellt wird. 

 

 

Abbildung 18: Präpositionen und Handgesten (Jeuk et al., 2019a, S. 130) 

 

Abbildung 17: Präpositionen (Jeuk et al., 2019a, S. 92-93) 
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Ab dem zweiten Lernjahr werden die bereits bekannten Präpositionen nur noch 

in wenige Themenfelder integriert und wiederholt. Dabei stehen jedoch Wech-

selpräpositionen vermehrt im Mittelpunkt. Vor allem wird die Verwendung des 

ƭƻƪŀƭŜƴ ±ƻǊǿƻǊǘŜǎ ΰƛƴΨ ƛƴ ±ŜǊōƛƴŘǳƴƎ Ƴƛǘ ŘŜƴ ŜƴǘǎǇǊŜŎƘŜƴŘŜƴ CǊŀƎŜǎǘŜƭƭǳƴƎŜƴ 

und den dazugehörigen Kasus situativ angebahnt. Die Lernenden sollen dabei 

implizit den differenzierten Gebrauch der Präposition mit dem Akkusativ sowie 

mit dem Dativ erkennen und anzuwenden lernen. 

 

Im dritten und vierten Lernjahr steht die Vermittlung der Präpositionen im Ver-

gleich zu anderen grammatischen Phänomenen nicht mehr im Fokus. Erweitert 

wird dieser Grammatikbereich lediglich durch die Verwendung der modalen 

tǊŅǇƻǎƛǘƛƻƴŜƴ ΰƳƛǘΨ ǳƴŘ ΰƻƘƴŜΨΣ ǿƻōŜƛ ŘƛŜǎŜ ƛƴ ŜƛƴŜƳ ƪƻƴǘǊŀǎǘƛǾŜƴ YƻƴǘŜȄǘ ǎǘŜπ

hen. Zusätzlich erhalten präpositionale Verschmelzungen mit Artikeln anhand 

Ǿƻƴ ΰȊǳƳΨΣ ΰȊǳǊΨΣ ǳƴŘ ΰȊǳƳΨ ƳŜƘǊ !ǳŦƳŜǊƪǎŀƳƪŜƛǘΦ 

 

Verbstellung 

Die Verbzweitstellung stellt die Grundlage für die weitere Entwicklung syntak-

tischer Wortstellungskonstruktionen dar. Diesbezüglich lässt sich mittels ge-

nauer Analyse eine deutliche progressive Tendenz der Verbstellung im Lehr-

werk nachweisen. Hinsichtlich dessen wird vom ersten Lernjahr an primär die 

Verbzweitstellung in ihrer Komplexität auf verschiedene Weisen erarbeitet und 

systematisch eingeübt, beispielsweise wie in Abbildung 19. Weitere syntakti-

sche Konstruktionen werden dabei sukzessive und integrativ in den Spracher-

werb integriert und bis in die Grundstufe II zyklisch-konzentrisch aufgebaut. 

Dies entspricht den forschungs-theoretischen Ausführungen nach Grießhaber 

(2016) nach der ersten Stufe im Phasenmodell der Grammatikentwicklung, wo-

bei sich die Bearbeitung an den situativen Kontext und an die gewählten The-

menfelder des Lehrwerks orientiert. 
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Abbildung 19: Verbzweitstellung (Jeuk et al., 2015b, S. 55) 

 

Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse der Analyse, dass vor allem die Klam-

merstruktur, die zweite, und die Verberststellung, die dritte Phase nach Grieß-

haber (2016), zunächst implizit und anschließend schrittweise in den bewuss-

ten Sprachgebrauch integriert werden. So wird die Verbklammer beispiels-

weise und die damit sich verändernde Satzstruktur erstmals im zweiten Basis-

buch explizit anhand der trennbaren und modalen Verben thematisiert und 

durch diverse Aufgabenstellungen im Arbeitsheft automatisiert. 

 

Auf der dritten und vierten Schulstufe erfolgt ein sprachlicher Übergang in 

Phase vier nach Grießhaber (2016). Hierbei erhalten komplexere Satzstruktu-

ren mehr an Bedeutung. Dialoge und andere kommunikative Aufgabenstellun-

gen regen häufig dazu an, unterschiedliche Nebensatzkonstruktionen, zum Bei-

spiel mit wenn, dass und sondern, auszuprobieren und zu automatisieren.  
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Abbildung 20: Verbklammer und Verbendstellung (Jeuk et al., 2020a, S. 4) 

 

Ebenso erhält die Verbendstellung in konjunktivischen Kontexten, siehe Abbil-

dung 20, einen speziellen Übungscharakter. Der Sprachgebrauch der Lernen-

den gestaltet sich demnach zunehmend vielfältiger und flexibler.  

 

 

5.2. ŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ 

5.2.1. Kriterium 1: Allgemeines zum Lehrwerk 

5ƛŜ ŘǊŜƛ ŀƴŀƭȅǎƛŜǊǘŜƴ {ŎƘǳƭōǸŎƘŜǊ ΰŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜΨ von 

Saskia Hula und Sandra Wilhelm (2021a; 2021b; 2021c) gehören einer österrei-

chischen Produktfamilie an, die ebenso für den Regelunterricht in Deutsch als 

auch für das Fach Mathematik Lehr- und Lernmaterialien zur Verfügung stellt. 
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Bei dem Lehrwerk handelt es sich um ein extra für das Fach Deutsch als Zweit-

sprache konzipiertes Unterrichtsmaterial für mehrsprachige Kinder im Volks-

schulalter. 

 

Es umfasst pro Lernjahr jeweils ein Arbeitsbuch, wobei für die erste Schulstufe 

kein Material vorgesehen ist. Die Lehrwerkreihe beginnt somit mit dem Schul-

ōǳŎƘ ΰŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜ нΨ ǳnd wird durch den dritten be-

ȊƛŜƘǳƴƎǎǿŜƛǎŜ ǾƛŜǊǘŜƴ ¢Ŝƛƭ ŜǊǿŜƛǘŜǊǘΦ 5ŜǊ ±ŜǊƭŀƎ ΰ9Φ 5ƻǊƴŜǊ DƳōIΨ όнлмфa), un-

ter welchem das Lehrwerk erschienen ist, betont zudem, dass die jeweiligen 

!ǊōŜƛǘǎōǸŎƘŜǊ ŀŘŘƛǘƛǾ ȊǳƳ {ǇǊŀŎƘōǳŎƘ ΰCŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΨ ƪƻƳōƛƴƛŜǊǘ ǿŜǊŘŜƴ ƪǀƴπ

nen. Eine lehrwerkunabhängige Nutzung sei jedoch ebenso möglich. Darüber 

hinaus werden keine weiteren Materialien für Schülerinnen und Schüler oder 

für Lehrpersonen für die Unterrichtsvorbereitung zur Verfügung gestellt. 

 

Nennenswert erweist sich, darüber hinaus, die Neuüberarbeitung des Lehr-

werks. Ab dem Schuljahr 2021/22 scheint in der Listung der Schulbuchaktion 

(BMBWF, 2021) für approbierte Lehr- und Lernmaterialien eine neue Auflage 

ŘŜǎ [ŜƘǊǿŜǊƪǎ ΰŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜΨ auf. Im Rahmen dieser 

Lehrwerkanalyse wird demnach bereits die aktualisierte Version herangezogen 

und untersucht.  

 

Der Aufbau des Lehrwerks gestaltet sich pro Arbeitsbuch in circa zwanzig Kapi-

tel, welche unter anderem farblich herausgehoben werden. Die Wahl der ein-

zelnen Themenfelder orientiert sich dabei zum einen am Jahreskreis und zum 

anderen an diversen Sachthemen wie etwa Tiere, Lebensmittel, Freizeitaktivi-

täten oder Musikinstrumente. Jedes Kapitel zieht sich in der Regel über drei 

Seiten, wobei immer eine Seite neue beziehungsweise relevante Wörter ge-

meinsam mit einer Grafik abbildet. Neben der Vermittlung eines umfassenden 

Wortschatzes liegt der Schwerpunkt des Lehrwerks vor allem auf dem systema-

tischen Einüben von Sprachmustern und grammatischen Phänomenen. Am 
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Ende eines jeden Arbeitsbuches bietet das Lehrwerk eine Sammlung des erwor-

benen Wortschatzes in Form von Wortkärtchen, die von den Schülerinnen und 

Schülern ausgeschnitten werden können. Dabei sind auf der Vorderseite je-

weils Bilder und auf der Rückseite die verschriftlichten Wörter inklusive farblich 

kodierter Artikel dargestellt. Demgegenüber wird auf ein zweisprachiges Wör-

terbuch in diesem Rahmen verzichtet.  

 

Bei der didaktischen Herangehensweise orientiert sich das Lehrwerk primär am 

Erwerb der schriftlichen Sprachkompetenz, wobei kommunikative Aufgaben-

stellungen in allen drei Lernjahren kaum miteinbezogen werden. Ebenso lässt 

sich überwiegend ein gelenkter und systematisierter Aufbau in der Sprachver-

mittlung festhalten. Hinsichtlich der Organisation des Lehr- und Lernmaterials 

kann zudem kaum Transparenz in Bezug auf den Lernprozess der Zielgruppe 

nachgewiesen werden. Die Arbeitsbücher verfügen weder über einen Überblick 

über die einzelnen Kapitel in Form eines Inhaltsverzeichnisses noch über eine 

Auflistung oder strukturierte Darstellung des angestrebten Lernprozesses. 

 

Im Folgenden wird diesbezüglich noch konkreter auf die methodisch-didakti-

sche Zugangsweise des vorliegenden Materials eingegangen. Die Darlegung der 

Untersuchungsergebnisse wird wiederum mittels exemplarischer Ankerbei-

spiele untermauert. 

 

5.2.2. Kriterium 2: Grammatikvermittlung 

Das zweite Kriterium der Analyse soll das Potenzial des Lehrwerks hinsichtlich 

des Erwerbs eines umfassenden Grammatikverständnisses durch dessen Ver-

mittlung untersuchen. Hinsichtlich dessen wurde zunächst das methodische 

Vorgehen sowie die Einbettung von grammatikalischen Phänomenen in situa-

tive Kontexte evaluiert und untersucht. Dabei ergab die Studie, dass die drei 

Lehr- und Lernbücher kaum methodische Abwechslung bieten. Statt einer viel-
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fältigen Methodik wird primär ein ausdrücklich nachahmendes und wiederho-

lendes Lernen angestrebt. Die ausschließlich implizit-deduktive Herangehens-

weise erfolgt durch sich ähnelnde Aufgaben- und Übungsformate, wobei gram-

matische Muster und Strukturen optisch herausgehoben werden. Auf weitere 

explizite Darstellungen und die Verwendung von Fachbegriffen wird weitge-

hend verzichtet.  

 

Die folgende Abbildung 21 soll die Herangehensweise diesbezüglich verdeutli-

chen. In diesem Beispiel wird zunächst der neue Wortschatz eingeführt und an-

schließend mit mehreren grammatischen Strukturen, wie etwa der Verwen-

dung des korrekten Genus in bestimmter und unbestimmter Form sowie mit 

der Adjektivdeklination, verknüpft. Dabei führt das Lehrwerk weder zu einem 

flexiblen Umgang mit der Sprache noch zu einem Vertiefen des Grammatikver-

ständnisses.  
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Abbildung 21: Implizit-deduktives Lernen (Hula & Wilhelm, 2021a, S. 40) 

 

Während vor allem ein wiederholender beziehungsweise systematischer 

Übungscharakter nachweisbar ist, kann durch die Analyse kein Ansatz des Scaf-

folding-Prinzips im vorliegenden Lehrwerk belegt werden. Wie eingangs bereits 

erwähnt, kann der angestrebte Lernprozess der Zielgruppe kaum transparent 

nachvollzogen werden. Ebenso sind weder unterstützende Hinweise zur nach-

haltigen Verwendung grammatischer Muster, Strukturen und Regeln integriert, 

noch finden Anregungen zum reflexiven Austausch Einzug in den Sprachlern-

prozess. Darüber hinaus bietet das Lehrwerk kaum Möglichkeiten zur differen-

zierten Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Inhalten. 
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In Bezug auf die Einbettung der grammatischen Themenbereiche in situative 

Kontexte konnten durch die Untersuchung des Lehrwerks keine Belege dafür 

gefunden werden. Während sich die einzelnen Aufgabenstellungen inhaltlich 

zwar auf das vorgegebene Thema des Kapitels beziehen, lassen sich diese nicht 

situativ-kommunikativ verorten oder Verknüpfungen zu realitätsnahen Alltags-

situationen erkennen. Diesbezüglich bietet sich den Lernenden keine Möglich-

keit, sprachliche und grammatikalische Inhalte selbstständig zu entdecken und 

in einem kreativen und interaktiven Setting auszuprobieren und einzuüben. Zu-

dem kann kein Bezug zu Alltagssituation oder Lebenswelt der Zielgruppe nach-

gewiesen werden. Den Schülerinnen und Schülern bietet sich kein Anlass ihre 

individuellen Erfahrungen, Interessen und Ansichten miteinzubeziehen und 

ihre sprachliche Entwicklung damit zu verknüpfen. 

 

5.2.3. Kriterium 3: Sprachbewusstheit und Sprachreflexion 

IƳ [ŜƘǊǿŜǊƪ ΰŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜΨ wird ebenso kein Nachweis 

für den Aufbau von sprachbewussten Fähigkeiten und Fertigkeiten gefunden. 

In keinem der drei vorliegenden Schulbücher werden die Lernenden zur meta-

sprachlichen Auseinandersetzung oder zur kontrastiven Spracharbeit angeregt. 

Ebenso findet keine Anbahnung an grammatische Strukturen durch aktives und 

handelndes Entdecken oder durch spielerische und kreative Angebote statt. 

 

5.2.4. Kriterium 4: Stolpersteine der deutschen Grammatik 

Im Nachstehenden soll konkret auf die Grammatikvermittlung der vier ausge-

wählten Stolpersteine eingegangen werden. In diesem Zusammenhang zeigte 

die Analyse eine durchgehende Auseinandersetzung mit allen vier Aspekten auf 

allen Schulstufen, wobei der progressive Fortschritt sowie die Intensität dieser 

unterschiedlich erfolgt. So liegt der Fokus beispielsweise weniger auf den drei 

Genera als auf den Präpositionen.  
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Dabei werden die Schülerinnen und Schüler häufig mit einer Vielzahl an sprach-

lichen Regeln, Mustern und Strukturen implizit konfrontiert, jedoch nicht dazu 

angeregt sich reflexiv und explizit damit auseinanderzusetzen. So enthält eine 

Aufgabe meist mehrere Grammatikaspekte, die in der Bearbeitung von den Ler-

nenden meist vorausgesetzt werden. Dies kann unter anderem an der Ausrich-

tung der Zielgruppe, welche sich bereits in der zweiten Schulstufe befindet und 

daher bereits unterschiedliche Erfahrungen mit Sprache gemacht haben, be-

gründet sein. Demgegenüber stehen jedoch wiederum Übungsaufträge, die 

ausschließlich einen Bereich systematisch behandeln. In beiden Zusammenhän-

gen gilt es sprachliche Phänomene mittels gleichbleibender und wiederholen-

der Struktur, wie im nachstehenden Beispiel der Abbildung 22, zu automatisie-

ren.  

 

Abbildung 22: Implizit-deduktives Lernen (Hula & Wilhelm, 2021c, S. 11) 
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Genus 

Vor dem theoretischen Hintergrund, dargelegt im dritten Kapitel, scheint die 

Umsetzung im Lehrwerk nur mäßig zu gelingen. Während das Genus zwar 

durchgehend Einzug in den Spracherwerbsprozess der Lernenden erhält, wird 

auf explizite Aufgabenstellung zur systematischen Genuszuweisung im Nomi-

nativ verzichtet. Dennoch legt das Lehrwerk auf eine Einführung neuer Nomina 

inklusive Artikel Wert. Ebenso lernen Schülerinnen und Schüler bereits zu Be-

ginn des ersten Lernjahres in der Zweitsprache die Verwendung des unbe-

stimmten Artikels kennen, wobei zunächst ausschließlich die Maskulinen und 

Neutralen thematisiert werden. Von einer bewussten und konkreten Benen-

nung dessen wird jedoch abgesehen.  

 

Ebenso macht das Lehr- und Lernmaterial in den ersten beiden Schulbüchern 

nicht explizit auf die Artikelverwendung aufmerksam. Erst gegen Ende der vier-

ten Schulstufe erfolgen spezifische Genusmarkierungen, wobei die Genera 

Abbildung 23: Genus (Hula & Wilhelm, 2021c, S. 54-55) 
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farblich herausgehoben werden, siehe Abbildung 23. Bezüglich dessen wird zu-

dem die verändernde Form der Artikel in den entsprechenden Kasus verdeut-

licht. 

 

Eine bewusste Auseinandersetzung mit Substantiven im Plural kann nicht nach-

gewiesen werden. Demgegenüber kann keine Analyse hinsichtlich der Thema-

tisierung diverser Numerusendungen in Bezug auf das Genus durchgeführt wer-

den.  

 

In Bezug auf die Progression schreitet das vorliegende Material zügig voran. So 

wird die Flexion des Artikels im Dativ in Verbindung mit unterschiedlichen Prä-

positionen bereits ab Beginn zweiten Arbeitsbuches forciert behandelt. Die An-

bahnung des flektierten Artikels im Akkusativ erfolgt kleinschrittiger und je-

weils in Bezug auf nur ein Genus, wobei zuerst die maskuline, anschließend die 

feminine und dann die neutrale Verwendung geübt wird. Die nachstehende 

Darstellung, Abbildung 24, zeigt den maskulinen Gebrauch, welcher die gleiche 

Herangehensweise aufweist, wie die der Aufgabenstellung zum femininen und 

neutralen Genus.  
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Ab der zweiten Grundstufe regt das Lehrwerk zur weiteren systematischen 

Übung unterschiedlicher Formen des Genus an, wobei insbesondere Possessiv-

pronomen und Verschmelzungen mit Präpositionen behandelt werden. 

Abschließend konnte die Untersuchung keine Anregungen zur expliziten Her-

anführung spezifischer Regeln, Muster oder Strukturen das Genus betreffend 

feststellen. 

 

 

 

 

Abbildung 24: Genus und Kasus (Hula & Wilhelm, 2021a, S. 15) 
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Kasus 

Die Vermittlung des Kasus folgt ähnlichen methodischen Mustern wie die des 

Genus. Hinsichtlich des Kasus lässt sich jedoch eine gewisse chronologische Ab-

folge verorten. Wie im vorherigen Teil bereits erwähnt, liegt im ersten Lehr- 

und Lernbuch der Fokus vorwiegend auf dem Nominativ sowie auf dem Dativ. 

Die Anbahnung beziehungsweise Einführung des vierten Falls erfolgt separiert 

ŜƴǘǎǇǊŜŎƘŜƴŘ ŘŜǊ DŜƴŜǊŀ ǳƴŘ ƧŜǿŜƛƭǎ ƛƴ ±ŜǊōƛƴŘǳƴƎ Ƴƛǘ ŘŜǊ tǊŅǇƻǎƛǘƛƻƴ ΰǸōŜǊΨΦ  

Erst ab der Grundstufe II erhält die Verwendung des Akkusativs einen größeren 

Stellenwert. Aus der theoretischen Perspektive entspricht die gewählte Reihen-

folge nicht den sprachsystematischen Gegebenheiten der Lebenswirklichkeit 

eines Lernenden einer Zweitsprache, da die Konfrontation mit dem Akkusativ 

im Alltag häufiger stattfindet als die mit dem Dativ (vgl. Kapitel 3.1.2.). Zudem 

befindet sich die Zielgruppe des Lehrwerks bereits im zweiten Schuljahr, wobei 

davon ausgegangen werden kann, dass bis zu diesem Zeitpunkt bereits einige 

Begegnungen mit der deutschen Sprache stattgefunden haben. Eine vorrangige 

und methodisch vielfältige Auseinandersetzung mit Ergänzungen im Akkusativ 

ab Beginn des Zweitsprachenunterrichts wären demnach sinnvoll. 

Grundsätzlich zeigt die analytische Untersuchung, die Vermittlung des Kasus 

insbesondere in Verbindung mit der Flexion der unbestimmten Artikel und Ad-

jektive sowie die Bildung von Präpositionalgruppen. Ebenso erhalten Wechsel-

präpositionen größere Bedeutung. Dabei ist festzuhalten, dass keine Hinweise 

beziehungsweise unterstützende Rahmenbedingungen vom Lehrwerk geboten 

werden, die ein nachhaltiges Verständnis hinsichtlich der Kasusverwendung 

vertiefen. 

Eine erstmalige explizite Thematisierung und Darstellung des Kasus erfolgt im 

letzten Arbeitsbuch, siehe Abbildung 25, wobei dabei diese mit der deutschen 

Bezeichnung betitelt werden. Die vier Fälle werden dabei in tabellarischer Form 

gegenübergestellt, wobei ausschließlich der Singular angegeben ist. Anschlie-

ßend regt das Lehrwerk zur Auseinandersetzung mit den vier Kasus im Sinne 
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des deduktiven Ansatzes in Form eines Lückentextes an, der in weiterer Folge 

von den Lernenden abgeschrieben werden soll.  

 

Abbildung 25: Explizite Darstellung (Hula & Wilhelm, 2021c. S. 50) 

 

Präpositionen 

Präpositionen erhalten im Rahmen dieses Lehrwerks einen besonderen Stellen-

wert. Die Lernenden werden im Laufe der Konzeption mit unterschiedlichen 

Präpositionen konfrontiert, wobei diese in verschiedenen Zusammenhängen 

systematisch verinnerlicht werden. Vor allem werden präpositionale Phrasen 

in Verbindung mit diversen Kasus präsentiert. Diesbezüglich werden Schülerin-

nen und Schüler erstmals im zweiten Kapitel des ersten Arbeitsbuches an die 

tǊŅǇƻǎƛǘƛƻƴ ΰƛƴΨ ƛƴ YƻƳōƛƴŀǘƛƻƴ Ƴƛǘ ŘŜƳ 5ŀǘƛǾ ƪƻƴŦǊƻƴǘƛŜǊǘΦ 5ƛŜǎŜ wird zyklisch-
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progressiv durch die lokalen Präpositionen im/in, vor, hinter, unter, auf, mit, 

über, zum/zur, neben und zwischen erweitert. 

 

Die methodische Herangehensweise regt wenig zu einer handlungsorientierten 

Auseinandersetzung an. Die Lernenden erhalten kaum Gelegenheiten, die ein-

zelnen Präpositionen in einem kommunikativen Setting flexibel zu verwenden. 

Stattdessen fordern implizit-deduktive Aufgabenstellungen dazu auf, die Ver-

hältniswörter innerhalb einer vorgegebenen syntaktischen Form zu gebrau-

chen. Die Lagebeziehung wird dabei jeweils durch ein Bild verdeutlicht, wobei 

in der folgenden Abbildung 26 beispielsweise ebenso die Verschmelzung von 

Artikel und Präposition herausgehoben wird.  

 

Abbildung 26: Verschmelzungen (Hula & Wilhelm, 2021b, S. 10) 

 

Meist werden jeweils zwei oder mehrere Präpositionen kontrastiv eingeführt, 

wobei bis dahin bereits bekannte Präpositionen wiederholt und gefestigt wer-

den. In der folgenden Abbildung 27 werden die Präpositionen vor, hinter und 

neben eingeführt, wobei die Verbindung mit dem Dativ im Fokus steht. Zudem 

wird hinsichtlich der diversen Lagebeziehungen ein passiver Zugang gewählt.  
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Abbildung 27: Präpositionen (Hula & Wilhelm, 2021a, S. 45) 

 

Verbstellung 

[ŜǘȊǘƭƛŎƘ ǿǳǊŘŜ ŘƛŜ ±ŜǊōǎǘŜƭƭǳƴƎ ƛƴ ŘŜǊ !ƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ [ŜƘǊǿŜǊƪǎ ΰŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 

5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜΨ ōŜǊǸŎƪǎƛŎƘǘƛƎǘ. Dabei konnte aus inhaltlicher und di-

daktisch-methodischer Perspektive auf unterschiedlich progressive Fortschritte 

des Materials geschlossen werden. So kann eine grammatisch-lineare Progres-

sion angelehnt an den empfohlenen Erwerbsschritten nach Grießhaber (2016) 

festgehalten werden. Der Schwerpunkt liegt deutlich auf dem Erwerb der Ver-

bzweitstellung, wobei bereits relativ früh im ersten Lernjahr die Verbklammer 

thematisiert und geübt wird. Die Bearbeitung dieser erfolgt unter verschiede-

nen Aspekten, unter anderem unter den Kriterien der trennbaren Verben, der 

Modalverben sowie des Futurs.  
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Darüber hinaus werden Schülerinnen und Schüler von Beginn an mit der Erst-

stellung des Verbes konfrontiert, was bereits der dritten Erwerbsphase ent-

spricht. Auf der dritten Schulstufe werden diese schrittweise aufgebaut und um 

ŜƛƴŦŀŎƘŜ bŜōŜƴǎŅǘȊŜ Ƴƛǘ ΰŘŀǎǎΨ ǳƴŘ ǳƳ passive Satzstrukturen erweitert. Der 

dritte und letzte Teil des Lehrwerks bietet hinsichtlich der Wortstellung mehr 

Komplexität. Die Verbendstellung, und somit Phase vier, rückt mehr in den Mit-

telpunkt der Aufgabenstellungen. Dies zeigt sich vor allem durch den Einbezug 

Ǿƻƴ bŜōŜƴǎŅǘȊŜƴ Ƴƛǘ ΰŘŀǎǎΨ ƻŘŜǊ ΰǿŜƛƭΨΣ ǎƻǿƛŜ Ǿƻƴ ΰǿŜƴƴ Χ ŘŀƴƴΨ-Konstruktio-

nen (Abbildung 28). 

 

 

 

 

 

Abbildung 28: Nebensatzkonstruktion (Hula & Wilhelm, 202c1, S. 35) 
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Demgegenüber lässt sich jedoch nur eine mäßig progressive Herangehensweise 

in Bezug auf die Vermittlungsweise der Verbstellung nachvollziehen. Die nur 

wenig progressive Tendenz der didaktisch-methodischen Zusammensetzung 

der Aufgaben und Übungen lässt nur wenig Raum für einen flexiblen und auto-

matisierenden Umgang mit der neuen Sprache. Das fehlende kommunikative 

Setting und der mangelnde kreative und spielerische Anreiz kann Lernende da-

ran hindern, unterschiedliche Satzstrukturen bewusst in den eigenen Sprach-

gebrauch zu integrieren und dort zu verankern.  

 

5.3. 5ŜǳǘǎŎƘ ƭŜǊƴŜƴ ƪƛƴŘŜǊƭŜƛŎƘǘ 

5.3.1. Kriterium 1: Allgemeines zum Lehrwerk 

Beim dritten und letzten Lehrwerk, welches in diesem Rahmen analysiert 

ǿǳǊŘŜΣ ƘŀƴŘŜƭǘ Ŝǎ ǎƛŎƘ ǳƳ ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ƭŜǊƴŜƴ ƪƛƴŘŜǊƭŜƛŎƘǘΨ von Brigitte Bartens 

(2019a; 2019b). Wie die beiden anderen Unterrichtsmaterialien, zählt auch die-

ses zu jenen Werken, welche extra für den Unterricht in Deutsch als Zweitspra-

che in der Primarstufe konzipiert wurden. Außerdem bestand es ebenso das 

Approbationsverfahren und wird für das Schuljahr 2021/22 in der österreichi-

schen Liste der Schulbuchaktion (BMBWF, 2021) geführt. Die Produktfamilie 

aus dem E. Dorner Verlag umfasst zwei Schulbücher, wobei diese als Teil A und 

Teil B vorliegen. Die Schulbücher sind demnach nicht auf eine bestimmte Schul-

stufe bezogen, sondern sind für den flexiblen Einsatz in Klasse zwei bis vier ent-

wickelt worden. Die erste Schulstufe wurde hinsichtlich eines Schreib- und Le-

selehrganges nicht berücksichtigt. In diesem Zusammenhang regt die Home-

page des Verlages (E. Dorner GmbH, 2019b) zum Einsatz im Förderunterricht 

beziehungsweise in einem differenzierten Unterrichtssetting an, wobei keine 

explizite Lehrwerksgebundenheit besteht. Neben dem Teil A und dem Teil B 

werden keine weiteren Materialien für Lernende oder für Lehrerinnen und Leh-

rer für die Unterrichtsvorbereitung zur Verfügung gestellt. 
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Hinsichtlich des Lehrwerkaufbaus sind pro Arbeitsbuch circa sechzig Themen 

im Inhaltsverzeichnis angeführt, wobei diese zu ungefähr zehn Themenfeldern 

zusammengefasst werden können. Inhaltlich werden dabei Sachverhalte über 

Tiere, Kleidung oder über die Freizeitgestaltung sowie Bereiche des schulischen 

und familiären Lebens abgedeckt. Einen abgegrenzten Kapitelaufbau gibt es 

nicht. Jedem Thema wird mindestens ein grammatischer beziehungsweise or-

thografischer Aspekt zugeordnet, welcher am Beginn der jeweiligen Arbeitsbü-

cher im Inhaltsverzeichnis transparent formuliert wird. Die übergeordneten 

Themen vermitteln gleichzeitig einen umfassenden Wortschatz. Dazu erfolgen 

regelmäßige Sprechübungen, die jedoch einer gewissen Systematik folgen und 

nur wenig Raum für Flexibilität bieten.  

 

Der Schwerpunkt liegt, wie im vorhergehenden Lehrwerk, auf dem zielgerich-

teten Einüben von Sprachmustern und grammatischen Phänomenen. Dabei er-

folgt die Gestaltung der einzelnen Buchseiten diesbezüglich nach einem gewis-

sen Schema. Zunächst dient ein Schaubild als Einführung beziehungsweise Her-

anführungen eines neu zu lernenden sprachlichen Aspektes, welcher optisch 

hervorgehoben wird. Als nächstes werden die Schülerinnen und Schüler dazu 

aufgefordert, Phrasen oder Sätze nach einem bestimmten Muster zu formulie-

ren. Anschließend sollen die Wortgruppen oder Sätze entweder noch einmal 

laut gelesen oder mit einer Partnerin beziehungsweise einem Partner in Dialog-

form wiederholt werden. Die folgende Abbildung 29 soll dies untermauern: 
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Abbildung 29: Schematischer Aufbau (Bartens, 2019a, S. 32) 

 

Wie diese Darstellung ebenso zeigt, werden des Weiteren vom Material Lösun-

gen bereitgestellt. Diese dienen insbesondere zur Kontrolle der selbstständig 

bearbeiteten Übungs- und Aufgabenstellungen.  

 

Im hinteren Bereich der jeweiligen Lernbücher werden zusätzliche Übungen an-

geboten, welche als zusätzlich Wiederholung oder zur Lernstandkontrolle her-

angezogen werden können. Ebenso bietet das vorliegende Material eine inte-

grierte Sammlung des erworbenen Wortschatzes in Form von illustrierten 

Wortkärtchen, die von den Kindern ausgeschnitten werden können. Auf ein 

zweisprachiges Wörterbuch wird verzichtet, stattdessen dient eine umfangrei-
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che Wörterliste als Möglichkeit zum Nachschlagen. Entsprechende Artikel wer-

den dabei ebenso angeführt, wobei keine weitere optische Kennzeichnung ge-

tätigt wurde.  

 

In Bezug auf das organisatorische Potenzial des Lehrwerks, kann zudem wenig 

Transparenz in Bezug auf den Lernprozess der Zielgruppe nachgewiesen wer-

den. Dennoch verfügt sowohl das erste als auch das zweite Arbeitsbuch über 

ein Inhaltsverzeichnis, welches einen Überblick über die einzelnen Kapitel und 

deren sprachlichen Schwerpunkte bietet. Dies schafft insbesondere für Lehr-

personen eine Orientierung und Strukturierung des angestrebten Lernprozes-

ses der Schülerinnen und Schüler.  

 

Das nachstehende Kriterium beschäftigt sich diesbezüglich noch konkreter mit 

der methodisch-didaktischen Umsetzung der vorliegenden Lehr- und Lernbü-

cher. Exemplarische Ankerbeispiele sollen die Ausführungen abermals bekräf-

tigen. 

 

5.3.2. Kriterium 2: Grammatikvermittlung 

Das Kriterium der Grammatikvermittlung soll das vorliegende Lehrwerk 

ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ƭŜǊƴŜƴ ƪƛƴŘŜǊƭŜƛŎƘǘΨ auf methodische Zugänge sowie auf die situative 

Einbettung grammatischer Phänomene hin analysieren. Die Ergebnisse der Un-

tersuchung lassen diesbezüglich auf nur wenig Methodenvielfalt schließen. 

Dennoch werden grammatische Verstehensprozesse von den Arbeitsbüchern 

sowohl induktiv als auch deduktiv angeregt. Dabei ist eine vorwiegende Orien-

tierung am Schriftspracherwerb nachzuweisen. Wie oben bereits erläutert, er-

folgen die wenigen kommunikativen Aufgabenstellungen ausschließlich unter 

einer gewissen Systematik, die wenig Möglichkeiten für einen flexiblen Umgang 

mit Sprache bieten. 
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Grundsätzlich lässt sich in beiden Arbeitsbüchern vorwiegend ein gelenkter und 

systematisierter Aufbau in der Sprach- und Grammatikvermittlung festhalten. 

Hinsichtlich der Zielgruppe und des empfohlenen Unterrichtseinsatzes in einem 

additiven Setting als Differenzierungsmaterial kann dies jedoch als ein profitab-

ler Zusatz dienen. Als unterrichtsbasierendes Lehrwerk scheint die methodi-

sche Herangehensweise an grammatische Phänomene jedoch mangelhaft. 

 

Die Heranführung an grammatische Muster und Strukturen erfolgt sowohl in 

Teil A als auch in Teil B primär implizit. Ausgewählte Übungs- und Aufgabenstel-

lungen gestalten hinsichtlich dessen auf ähnliche Weise wie in der Abbildung 

30 ersichtlich: 

 

 

Abbildung 30: Impliziter Zugang (Bartens, 2019b, S. 55) 
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Demgegenüber regen ebenso eine geringe Anzahl an expliziter Darstellungen 

einen bewussten Zugang zur Sprache an. Die nachstehende Abbildung 32 zeigt, 

beispielsweise die Einführung des Dativobjekts in Verbindung mit der Präposi-

ǘƛƻƴ ΰƳƛǘΨΦ Die Besonderheiten des grammatischen Aspekts werden dabei op-

tisch hervorgehoben.  

 

Abbildung 31: Expliziter Zugang (Bartens, 2019a, S. 24) 

 

Ein explizit-deduktives Vorgehen zieht sich ebenso durch den Bereich der wie-

derholenden und festigenden Aufgabenstellungen. Hierbei werden den Ler-

nenden geforderte Ausdrücke oder Satzstrukturen, wie in Abbildung 32, meist 

gelenkt vorgegeben. 
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Abbildung 32: Wiederholung und Festigung (Bartens, 2019b, S. 73) 

 

In der methodischen Herangehensweise können Ansätze des Scaffolding-Prin-

zips interpretiert werden. So erweist sich die Inhaltsübersicht als eine transpa-

rente und nachvollziehbare Darstellung des angestrebten Lernprozesses. Dies 

bietet Lehrpersonen eine Orientierung über den angestrebten Lernprozess der 

Schülerinnen und Schüler. Weitere Strukturierungen werden von Seiten des 

Lehrwerks dabei nicht getätigt. Darüber hinaus dienen optische Kennzeichnun-

gen, wie im folgenden Beispiel der Abbildung 33, als Gerüst den eigenen 

Sprachgebrauch zu formen und zu gestalten.  

 

 

Abbildung 33: Optische Sturkturierungshilfen (Bartens, 2019a, S. 34) 
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Darüber hinaus können keine weiteren unterstützenden Hinweise zum Aufbau 

eines nachhaltigen Grammatikverständnisses im Sinne des Scaffolding-Prinzips 

gefunden werden. Ebenso führt das Lehrwerk zu keinen zusätzlichen Anregun-

gen zum reflexiven Austausch oder zu Möglichkeiten der differenzierten Ausei-

nandersetzung mit den unterschiedlichen Inhalten. 

 

Aus der theoretischen Perspektive, siehe Kapitel 3.1.1., steht eine erfolgreiche 

und qualitative Grammatikvermittlung stets in Zusammenhang mit einem rele-

vanten und situativen Kontext. LƳ [ŜƘǊǿŜǊƪ ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ƭŜǊƴŜƴ ƪƛƴŘŜǊƭŜƛŎƘǘΨ zeig-

ten die Ergebnisse der Untersuchung einen mangelnden Zugang zu situativen 

Geschehnissen. Lediglich ein Nachweis in einem der beiden Arbeitsbücher lässt 

auf einen situativen Handlungsrahmen schließen. Abbildung 34 zeigt dabei eine 

Situation aus dem Kontext Schule, welche der Zielgruppe bekannt sein dürfte. 

Hierbei wird der grammatische Aspekt der Verbklammer mit dem Modalverb 

ΰǎƻƭƭŜƴΨ ƛƴ ŜƛƴŜƴ ǎƛǘǳŀǘƛǾŜƴ YƻƴǘŜȄǘ ŜƛƴƎŜōŜǘǘŜǘΦ  

  

Während hierbei die Einbettung in einen situativen Handlungsrahmen im Fokus 

steht, gestaltet sich die Herangehensweise im übrigen Lehr- und Lernmaterial 

weniger offen. Grammatische Muster werden zwar meist situationsbezogen 

und inhaltlich verknüpft, auf ein situativ-kommunikatives Setting kann dabei 

aber nicht geschlossen werden. Dies charakterisiert sich vor allem dadurch, 

Abbildung 34: Situativer Kontext (Bartens, 2019b, S. 42-43) 
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dass sprachliche Inhalte überwiegend durch die Übungen an sich geprägt sind 

und weniger vom relevanten alltäglichen Sprachgebrauch. Daraus folgt, dass 

keine Anregungen zum selbst-entdeckenden Lernen oder zum flexiblen und re-

flexiven Umgang grammatischer Schwerpunkte stattfinden. 

 

5.3.3. Kriterium 3: Sprachbewusstheit und Sprachreflexion 

Die Analyse der vorliegenden Konzeption anhand des dritten Kriteriums gestal-

ǘŜǘ ǎƛŎƘ ŅƘƴƭƛŎƘ ŘŜǊ ŘŜǎ [ŜƘǊǿŜǊƪŜǎ ΰŦŜŘŜǊƭŜƛŎƘǘΦ 5ŜǳǘǎŎƘ ŀƭǎ ½ǿŜƛǘǎǇǊŀŎƘŜΨΦ Iƛƴπ

sichtlich einer Sensibilisierung und Bewusstmachung von sprachlichen Schwer-

punkten durch Sprachvergleiche sowie durch gezielte Reflexionen im Sinne des 

Ansatzes der Sprachbewusstheit erzielte die Untersuchung keine nachweisba-

ren Ergebnisse. Darüber hinaus führt weder Teil A noch Teil B der Lehrwerk-

reihe die Schülerinnen und Schüler zur metasprachlichen Auseinandersetzung 

oder zur kontrastiven Spracharbeit. Lernende werden ebenso wenig mit spiele-

rischen und kreativen Angeboten, wie zum Beispiel in Form von Rollenspielen 

oder Liedern, konfrontiert. Dahingehend lässt sich kein Zugang zum aktiven und 

handelnd-entdeckendem Lernen nachvollziehen.  

 

5.3.4. Kriterium 4: Stolpersteine der deutschen Grammatik 

Die folgende interpretative Darbietung der Ergebnisse bezieht sich letztlich er-

neut auf die vier Stolpersteine, welche im Rahmen dieser Arbeit relevant sind. 

Dabei kann primär eine weitreichende Auseinandersetzung mit zumindest drei 

von vier der zu analysierenden grammatischen Aspekte festgehalten werden. 

Die Lernenden werden sowohl in Teil A als auch in Teil B mit der Verwendung 

des Genus und des Kasus sowie mit der Stellung des Verbes konfrontiert. Prä-

positionen finden im Rahmen des Lehrwerkes kaum Einzug in den Sprachlern-

prozess.  
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Die Wahl der methodisch-didaktischen Herangehensweise erfolgt überwiegend 

implizit-deduktiv, wobei auf fallweise explizite Grammatikdarstellungen nicht 

verzichtet wird. Nähere Ausführungen in Bezug auf die einzelnen Aspekte fin-

den sich im Nachstehenden. 

 

Genus 

In Zusammenhang mit der Bedeutung und Notwendigkeit des Genus im Zweit-

sprachenerwerb erweist sich das vorliegende Material als didaktisch sinnvoll 

aufgebaut. 5ŀǎ [ŜƘǊǿŜǊƪ ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ƭŜǊƴŜƴ ƪƛƴŘŜǊƭŜƛŎƘǘΨ ŀŎƘǘŜǘ ŘŀōŜƛ ŀǳŦ ŜƛƴŜ 

konsequente Sensibilisierung der korrekten Genuszuweisung in beiden Schul-

büchern. Die Einführung neuer Nomina erfolgt stets inklusive der entsprechen-

den Artikel. Dabei wird auf eine optische Hervorhebung der drei grammati-

schen Geschlechter durch, zum Beispiel unterschiedlicher Farben oder Symbole, 

verzichtet. Außerdem kann keine spezifische Reihenfolge der drei Genera in ih-

rer Auseinandersetzung nachgewiesen werden. Stattdessen orientiert sich die 

Einführung entsprechender Artikel am präsentierten Wortschatz. Zudem findet 

keine konkrete Bezeichnung des analysierten Stolpersteins durch Fachbegriffe 

statt.  

 

Neben den bestimmten Artikeln werden Schülerinnen und Schüler relativ früh 

im Lehrwerk mit der Verwendung der unbestimmten Geschlechtswörter sowie 

der Possessivpronomen konfrontiert. Die Darbietung der unbestimmten Beglei-

ter erfolgt, wie Abbildung 35 zeigt, kontrastiv zueinander und in Zusammen-

hang mit den bestimmten Artikeln. Hinsichtlich dessen dient eine anschlie-

ßende Übung zur Automatisierung. 
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Abbildung 35: Explizite Darstellung (Bartens, 2019a, S. 30) 

 

Des Weiteren lassen die Ergebnisse der Analyse auf einen zyklisch-konzentri-

schen Fortschritt, aufgrund des wiederholenden Charakters der Aufgabenstel-

lungen zum Genus, schließen. So werden beispielsweise bestimmte und unbe-

stimmte Artikelzuordnungen periodisch-wiederkehrend geübt und gefestigt, 

wobei diese durch neue Grammatische implizit angereichert werden.  

 

Abbildung 36 zeigt passend dazu eine Aufgabe aus Teil B des Lehrwerkes, bei 

welcher die Lernenden sowohl den Zusammenhang zwischen bestimmten und 

unbestimmten Artikeln systematisch wiederholen. Gleichzeitig findet in der ab-

gebildeten Übung eine implizite Anbahnung an die Verwendung des Genus bei 

Komposita statt, die auf den folgenden Schulbuchseiten, ersichtlich auf Abbil-

dung 37, fortschreitend thematisiert wird.  
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Abbildung 36: Impliziter Zugang zur Bildung von Komposita (Bartens, 2019b, S. 30) 

 

 

Abbildung 37: Expliziter Zugang zur Bildung von Komposita (Bartens, 2019b, S. 33) 
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Weiters macht das Lehr- und Lernmaterial ebenso auf die flektierte Form des 

Artikels in Verbindung mit den Kasus aufmerksam. Im ersten Arbeitsbuch er-

folgt die Präsentation des Dativs in Verbindung mit dem Maskulinum und Neut-

rum. Eine erstmalige Heranführung an flektierte Artikel im Akkusativ erfolgt 

erst in Teil B des Lehrwerkes. Dies bezüglich wird zunächst die feminine und 

neutrale Verwendung, und erst anschließend die maskuline thematisiert. Die 

Abbildungen 38 sollen dies exemplarisch untermauern.  

 

 

Anhand der Abbildung 38 lässt sich außerdem die gewählte Art der Auseinan-

dersetzung mit Substantiven im Plural nachweisen. Hinsichtlich dessen werden 

Lernende mit Begleitern im Plural ausschließlich implizit konfrontiert. Demge-

genüber kann eine bewusste Auseinandersetzung mit Numerusendungen in 

Bezug auf das Genus nachgewiesen werden. Dahingehend wird unter anderem 

im zweiten Arbeitsbuch implizit auf die regelhafte Mehrzahlbildung durch das 

Suffix -e sowie durch die Umlautveränderung der Vokale von weiblichen und 

männlichen Nomina hingewiesen.  

 

Kasus 

Die Untersuchung des Lehrwerkes auf den Aspekt des Kasus ergab zunächst 

eine ansteigende linear verlaufende Progression. Während im ersten Arbeits-

buch vor allem der Nominativ im Mittelpunkt des Spracherwerbsprozesses 

Abbildung 38: Flektierte Artikel im Akkusativ (Bartens, 2019b, S. 6-7) 
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steht, wird im zweiten Teil primär der Akkusativ differenziert thematisiert. Der 

Dativ wird demgegenüber zunächst implizit in Teil A eingeführt, wobei die Ver-

ōƛƴŘǳƴƎ Ƴƛǘ ŘŜƴ ƧŜǿŜƛƭƛƎŜƴ tǊŅǇƻǎƛǘƛƻƴŜƴ ΰƳƛǘΨ ǳƴŘ ΰƛƴΨ im Vordergrund stehen. 

Eine explizite Heranführung findet anschließend erst wieder gegen Ende des 

zweiten Schulbuches statt. Diesbezüglich versucht das Material schließlich auf 

insgesamt vier Seiten den Schülerinnen und Schülern den Dativ systematisch 

verständlich zu machen. Dabei werden zunächst das Maskulinum und das Neut-

rum zusammenfassend dargelegt, anschließend erfolgt die explizite Präsenta-

tion der Dativverwendung des Femininums. Dies wird, wie in Abbildung 39 

ersichtlich, für die Lernenden optisch hervorgehoben. 

Demgegenüber gestaltet sich der Aufbau der Akkusativvermittlung umfangrei-

cher, wenn auch noch Entwicklungspotenzial hinsichtlich eines flexiblen 

Sprachgebrauchs vorherrscht. Vor allem in Teil B der beiden Lehrbücher liegt 

der Fokus auf dem Akkusativ, wobei dieser ebenso hinsichtlich der drei Genera 

separiert den Lernenden dargelegt wird. So wird die grammatische Form zu-

nächst anhand des männlichen und des sächlichen Geschlechts eingeführt. Dies 

erscheint didaktisch sinnvoll, da hierbei keine sichtbaren Veränderungen in der 

Deklination erfolgen. Voraussetzung für den Akkusativ im maskulinen und neut-

ralen Genus ist jedoch die korrekte Zuordnung des Genus im Nominativ. Erst im 

nächsten Schritt führt das Lehrwerk zu einer Anbahnung an die Akkusativver-

wendung in Zusammenhang mit maskulinen Substantiven. Dieser Aspekt wird 

durch die Deklination des unbestimmten Artikels ergänzt, wobei dabei keine 

Abbildung 39: Dativ (Bartens, 2019b, S. 60-61) 
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weitere Separierung hinsichtlich der Genera erfolgt. Ein systematischer deduk-

tiver Zugang prägt dabei wiederum den Charakter der Aufgabenstellungen. Ab-

bildung 40 bietet hierzu einen Einblick. 

 

Abbildung 40: Akkusativ (Bartens, 2019b, S. 40) 

 

Die Komplexität des Kasussystems der deutschen Sprache bietet Lernenden be-

deutende Schwierigkeiten. Insbesondere gilt die Adjektivdeklination entspre-

chend der Kasus als Herausforderung, weshalb eine Anbahnung der verschie-

denen Deklinations- und Flexionsendungen durch integrative Methoden, dar-

gelegt in Kapitel 3.3.3., sinnvoll erscheint. Im Kontext des forschungstheoreti-

schen Hintergrundes kann die Herangehensweise der Kasusvermittlung im 

[ŜƘǊǿŜǊƪ ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ƭŜǊƴŜƴ ƪƛƴŘŜǊƭŜƛŎƘǘΨ demnach als eher mangelhaft beschrie-

ben werden. Zum einen erscheint die Auseinandersetzung sowohl mit dem Da-

tiv als auch mit Akkusativ im Sinne eines umfassenden Grammatikverständnis-

ses, wie bereits erläutert, ausbaufähig. Zum anderen werden Besonderheiten 
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in Bezug auf Adjektivdeklinationen beziehungsweise Deklinations- und Flexi-

onsendungen im Allgemeinen weder implizit noch explizit berücksichtigt.  

 

Hinsichtlich dessen erfolgt eine basale Anbahnung an das deutsche Kasussys-

tem, dem Anspruch einer umfangreichen Entwicklung eines tieferen Gramma-

tikverständnisses wird das Lehrwerk jedoch nicht gerecht.  

 

Präpositionen 

Wie eingangs bereits erwähnt, bietet das Lehrwerk wenig Möglichkeiten zur 

Auseinandersetzung mit diversen Präpositionen. Hinsichtlich dessen werden 

ausschließlich ŘƛŜ ŘǊŜƛ tǊŅǇƻǎƛǘƛƻƴŜƴ ΰƳƛǘΨΣ ΰƛƴΨ ǳƴŘ ΰŀǳŦΨ in die Spracharbeit mit 

einbezogen. Die Analyse ergab dabei jedoch keinerlei Verweise auf die inhaltli-

che Perspektive, folglich findet kein handelnder Bezug statt. Vor allem lokale 

Präpositionen betreffend, erweist sich eine aktive Handlungsorientierung als 

positiver Einfluss im Lernprozess. Demgegenüber liegt der Fokus vorwiegend 

auf der Verwendung des Dativs der jeweiligen Präpositionalphrase beziehungs-

weise auf einem anderen grammatischen Aspekt wie auf den unbestimmten 

Artikeln wie Abbildung 41. 

 

Abbildung 41: Präpositionalphrase im Dativ (Bartens, 2019a, S. 32) 
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Die Thematisierung der beiden anderen Vorwörter folgt einer ähnlichen me-

thodischen Herangehensweise. Die genannten Präpositionen werden zudem 

isoliert und jeweils auf einer Seite abgehandelt, wobei anschließend keine wei-

tere Vertiefung, Festigung oder Wiederholung seitens des Lehrwerks erfolgt. In 

dieser Hinsicht regt das Material ebenso zu keiner Auseinandersetzung mit 

Wechselpräpositionen oder mit Verschmelzungen mit Artikeln an. 

 

Verbstellung 

Der letzte Bereich der Lehrwerkanalyse steht im Zusammenhang mit dem Er-

werb der Verbstellung. In Bezug auf den progressiven Fortschritt, konnte die 

Untersuchung einen linearen Verlauf innerhalb der Konzeption aufzeigen. Die 

Wahl der Schwerpunktsetzung beider Arbeitsbücher liegt dabei weitgehend auf 

dem Erwerb der Verbzweitstellung. Hinsichtlich dessen werden differenzierte 

Satzmuster vom Lehrwerk anhand systematischer Aufgabenstellungen geübt 

und automatisiert. Satzkonstruktionen gestalten sich bevorzugt nach den Mus-

tern Subjekt ς Verb ς Nominativ beziehungsweise Subjekt ς Verb ς Akkusativ 

im zweiten Arbeitsbuch. Dabei wird eine strukturierte Darstellung und Hervor-

hebung der grammatischen Besonderheit berücksichtigt (Abbildung 42). 

 

Abbildung 42: Verbzweitstellung (Bartens, 2019b, S. 38) 
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Zusätzlich zur Zweitstellung wird in Teil A der Schulbücher ebenso die Erststel-

lung des Verbes thematisiert. Inversionen erfolgen hierbei insbesondere in 

Form von einfachen Fragestellungen, wobei kontrastiv dazu eine Antwort for-

muliert werden soll. Wie in Abbildung 43, soll so den Lernenden die Verschie-

bung des Verbes aufgezeigt und deutlich gemacht werden.  

 

 

Abbildung 43: Verberststellung durch Inversion (Bartens, 2019a, S. 47) 

 

Erst in Teil B der Lehrwerkskonzeption werden die bisher gelernten Satzstruk-

turen durch die Verbklammer erweitert. Die Spracharbeit fokussiert sich von 

nun an primär auf die Formulierung von Klammerkonstruktion mittels der Mo-

dalverben können, sollen und wollen sowie auf die Verwendung trennbarer 

Verben. Hinsichtlich beider Aspekte regt das Lehrwerk zunächst einen implizi-

ten Zugang, wie in Abbildung 44, zu den zu lernenden Mustern an. Im Anschluss 

dazu werden die jeweiligen grammatischen Aspekte strukturiert präsentiert 

und somit Sprachbewusstseinsprozesse angeregt und gefördert. Dies wird 

nachstehend von Abbildung 45 repräsentiert.  
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Abbildung 44: Verbklammer (Bartens, 2019b, S. 55) 

 

 

Abbildung 45: Verbklammer (Bartens, 2019b, S. 57) 

 






























