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Verdeckte Sprach'schwierigkeiten

Werner Knapp

Bei Migrantenkindern bleiben
Schwierigkeiten beim Gebrauch
der deutschen Sprache oft lange
unentdeckt. Warum ist das so?

ertraumt sitzt Meliha im Klassen-
; ‘ ; zimmer. Statt dem Unterricht zu fol-

gen und sich dafiir zu interessieren,
wie das Trinkwasser tiber die Steigleitung
zum Wasserhochbehélter transportiert wird,
wovon es dann iber die Fallleitungen auf
die verschiedenen Stadtteile verteilt wird,
betrachtet sie die Regentropfen, die langsam
am Fenster herunterrinnen. Ein Tropfen ver-
folgt einen anderen, schafft er es noch ihn zu
tiberholen, bevor beide den unteren Fenster-
rand erreicht haben? Da hort Meliha ihren
Namen. Meliha lachelt iiber das ganze Ge-
sicht und antwortet in freundlichem Ton:
»Ich weiB es nicht.“ ,Meliha, pass doch aufl”,
schimpft Frau Winkler und denkt: ,Dieses
Kind wird das Klassenziel nie erreichen, bei
so viel Interesselosigkeit und Konzentrati-
onsschwierigkeiten. Ein bisschen etwas soll-
te Meliha auch dafiir tun, damit sie in der

Schule besser wird.“ Der Unterricht gleitet
schnell tiber diese Szene hinweg. SchlieB-
lich muss das Wasser iiber den Druckaus-
gleichbehélter zu den Hauptleitungen in die
Altstadt.

Melihas Eltern kamen vor 25 Jahren aus der
Tiirkei nach Deutschland. Meliha wurde in
Deutschiand geboren und besuchte drei Jah-
re den Kindergarten, bevor sie eingeschult
wurde. Woran droht sie in der Schule zu
scheitern? Es gibt eine Reihe miglicher
Griinde fiir jhre Unaufmerksamkeit. Meis-
tens spielen mehrere Faktoren zusammen,
wenn Kinder aus Sprachminderheiten inte-
resselos werden und Schwierigkeiten mit
den Anforderungen der Schule bekommen.'
Eine der Hauptursachen, die héufig unter-
schitzt wird, stellen in diesem Zusammen-
hang die Sprachschwierigkeiten dar. Viele
Lehrpersonen gehen davon aus, dass Kinder
der zweiten oder dritten Migrantengenerati-
on, die in Deutschland aufwuchsen und den
Kindergarten besuchten, Kkeine gravieren-
den Probleme im Umgang mit der deutschen
Sprache haben. Zu denken geben miisste
aber der nach wie vor zu geringe Schulerfolg
der Kinder aus Sprachminderheiten. (ber-

durchschnittlich viele Migrantenkinder ge-
hen auf die Sonder- und Hauptschule, relativ
wenige auf die Realschule und das Gymnasi-
um - ein Indiz dafiir, dass Sprachschwierig-
keiten den Schulerfolg beeintrichtigen.

Sprachschwierigkeiten von
Kindern aus Migrantenfamilien

Diese Vermutungen werden durch empiri-
sche Untersuchungen iiber die Sprach-
kenntnisse von bilingualen Kindern aus
Migrantenfamilien bestitigt. Ulrich Stein-
miiller stellte bei 44 % der tiirkischen Schii-
lerinnen und Schiiler, die in Deutschland
eingeschult wurden, im siebten Schuljahr
»stark defizitdre Deutschkenntnisse* fest.2
In weiten Bereichen der Morphologie und
Syntax machen die tiirkischen Kinder deut-
lich mehr Fehler als die deutschen. In der
Untersuchung Steinmiillers fallt vor allem
auf, dass eine Vergleichsgruppe von tiirki-
schen Schiilern und Schiilerinnen, die erst
nach Deutschland migrierten, nachdem sie
drei bis vier Jahre die tiirkische Grundschu-
le besuchten, nach weiteren zwei bis drei
Jahren Schulbesuchs in deutschen Schulen
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in der siebten Klasse nur zu 18 % stark de-
fizitdre Deutschkenntnisse aufweisen. Die
Kenntnisse der deutschen Sprache korrelie-
ren also nicht direkt mit der Dauer des
Schulunterrichts in Deutschland.

Zu einem &hnlichen Ergebnis kam ich in
einer Untersuchung.® Von den Kindern aus
Sprachminderheiten, die eine fiinfte bzw.
sechste Klasse der Hauptschule besuchen,
verfiigen diejenigen iiber die geringste Text-
und Erzdhlkompetenz, die sich am l&ngsten
in Deutschland aufhielten und in Deutsch-
land eingeschult wurden. Etwas glinstiger
sieht die Lage bei den Kindern aus Sprach-
minderheiten aus, die erst wdhrend der
Schulzeit nach Deutschland migrierten, also
ihre ersten Schulerfahrungen in der Erst-
sprache machten. Noch besser schneidet
die Vergleichsgruppe der deutschen Kinder
ab.

Wenn wir einen Blick iiber die Grenzen
Deutschlands werfen, beobachten wir das
Gleiche. Ob es mexikanische Migrantenkin-
der in den USA, finnische Kinder in Schwe-
den oder Indianerkinder in Mexiko sind,
haufig lernen die Kinder besser die Zweit-
sprache, welche zunachst in ihrer Erstspra-
che beschult wurden.* Dagegen schneiden
die Kinder besonders unglinstig ab, bei de-
nen der Schriftspracherwerb in der Zweit-
sprache stattfand. James Cummins versucht
diese Beobachtungen mit der Interdepen-
denzhypothese zu deuten: ,Die Kompetenz,
die ein zweisprachiges Kind in der S 2
(Zweitsprache, W. K.) erreicht, (ist) zum Teil
vom Stand der Kompetenzentwicklung der
S 1 (Erstsprache, W. K.) beim ersten Kon-
takt mit der S 2 abhéngig.“® In Deutschland
wurde die Interdependenzhypothese von
Rupprecht S. Baur und Gregor Meder unter-
sucht und bestitigt. Bei 439 jugoslawischen
und 403 tirkischen Schiilerinnen und
Schiilern stellten sie fest, dass die Mutter-
sprachenkenntnisse und Kenntnisse in der
Zweitsprache Deutsch miteinander in posi-
tiver und negativer Hinsicht korrelieren.’

Verdeckte Sprachschwierigkeiten

Das AusmaB der Schwierigkeiten, die Kin-
der aus Migrantenfamilien mit der deut-
schen Sprache haben, wird vor allem in den
ersten beiden Schuljahren in vielen Fdllen
unterschéatzt. Deshalb spreche ich von ,ver-
deckten Sprachschwierigkeiten”. Gegen En-
de des zweiten Schuljahrs und im dritten
Schuljahr berichten dann Lehrkréfte an der
Grundschule héufig von solchen Kindern,
dass sie ,,in ein Loch fallen” oder ,plétzlich“
erhebliche Schwierigkeiten mit den schu-
lischen Anforderungen bekommen.” Wieso
bleiben die oft unzureichenden Deutsch-
kenntnisse der Kinder aus Sprachminder-
heiten vielen Lehrkriften verborgen? Rich-
ten wir unser Augenmerk auf drei typische
Unterrichtssituationen der ersten Klasse.
Zum einen gibt es Dialoge zur Organisation
der Tatigkeiten und Abldufe in der Klasse,
die so genannte Klassenzimmersprache. Sie
ist durch standardisierte und ritualisierte

Formeln gekennzeichnet: ,Jetzt legen bitte
alle ihre blauen Hefte unter den Tisch!®,
»Guiseppe, komm bitte nach vorne und hef-
te das Kértchen an die Tafel.“ Die sprechen-
de Situation, aus der heraus leicht zu er-
schlieBen ist, was die Lehrperson meint, ge-
paart mit dem Umstand, dass sich die Rou-
tineduBerungen der Klassenzimmersprache
leicht erlernen lassen, tragen dazu bei, dass
Meliha und Guiseppe die erwarteten Hand-
lungen ausfithren. Frau Winkler kommt
nicht auf den Gedanken, dass die Deutsch-
kenntnisse von Meliha und Guiseppe beein-
trachtigt sein konnten.

Eine zweite typische Unterrichtssituation
ist die der Wissensvermittlung, in der die
Kommunikation weitgehend an das Unter-
richtsthema gebunden ist. Dabei folgt auf
die Lehreraufforderung zur Bearbeitung ei-
nes angegebenen Themas unter einer be-
stimmten Sprechintention die Antwort des
Kindes, die durch die Bestitigung des Leh-
rers akzeptiert, kritisiert oder verworfen
wird.® Meliha kann auf die Lehreraufforde-
rung mit ,ja“ oder ,nein“ oder sonst sehr
kurz antworten. Guiseppe libernimmt in sei-
ner Antwort vielleicht Versatzstiicke aus
der gestellten Frage. Fillt es Frau Winkler
auf, dass die Kinder nur rudimentéare Sétze
auflern? Oder hilft sie sogar bei der Antwort,
indem sie einen begonnenen Satz zu Ende
fiihrt? Dreht sich die Kommunikation um
komplizierte Sachverhalte, melden sich viel-
leicht die Kinder, denen das Verstehen und
Sprechen der deutschen Sprache schwer
fallt, weniger als die anderen. Denkbar ist
auch, dass in solchen Situationen eher die
sprachlich Versierten aufgerufen werden.’
Auch das Erzdhlen von alltdglichen Bege-
benheiten - héufig im Erzahlkreis - ist ty-
pisch. Hierbei geht es um die expressive
Funktion sprachlicher AuBerungen. Die Be-
teiligten am Gesprdch konzentrieren sich
auf den Inhalt der Erz&hlung, die sprachli-
che Form tritt in den Hintergrund. Insofern
fallen formale sprachliche Méangel nicht un-
bedingt auf, und es besteht eine verhéltnis-
maBig groBe Bereitschaft, sie zu tolerieren.
Denn man will das Kind in seinem Rede-
fluss nicht unterbrechen. Dariiber hinaus
kommen vielleicht auch in Erzdhlsituatio-
nen bilinguale Kinder aus Migrantenfami-
lien weniger zu Wort als andere.

Diese Unterrichtssituationen sind typisiert,
dennoch lassen sich generalisierend zwei
Aspekte aufzeigen; einer auf der Seite des
Kindes, der andere auf der der Lehrerin:

® Lernende einer Zweitsprache wenden oft
eine Vermeidungsstrategie® an. Sie vermei-
den Situationen und Themen, in denen sie
mit ihren Schwierigkeiten in der Zweit-
sprache konfrontiert werden. Und sie ver-
meiden vor allem in ihren AuBerungen den
Gebrauch von Wortern und sprachlichen
Strukturen, die sie nicht sicher beherr-
schen. Stattdessen behelfen sie sich mit der
Verwendung bekannter Worter und Kon-
struktionen oder mit Umschreibungen.
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Manche der Migrantenkinder versuchen
durch eine undeutliche Aussprache, ein
schnelles Sprechtempo und das Verschlu-
cken von Endungen, ihre unzureichenden
Kenntnisse in der Zweitsprache zu verber-
gen. Damit erwecken die Kinder eine ,um-
gangssprachliche kommunikative Geldufig-
keit*", die nicht den realen sprachlichen
Fahigkeiten entspricht.

® Die Lehrerin ist stark davon in Anspruch
genommen, einen geregelten Unterrichts-
ablauf zu ermdglichen. AuBlerdem achtet sie
in der Unterrichtskommunikation oft eher
auf den Inhalt als auf die sprachliche Form.
Deshalb konnen ihr Schwierigkeiten einzel-
ner Schiilerinnen und Schiiler in der Zweit-
sprache leicht entgehen. Dazu kommt noch,
dass die meisten Lehrerinnen und Lehrer in
der Diagnose - insbesondere von miind-
lichen AuBerungen - unerfahren sind; sie
wurden diesbeziiglich nicht ausgebildet.

Insbesondere die Verstehensleistungen wer-
den haufig zu optimistisch eingeschétzt.”
Manche Lehrpersonen neigen auch dazu,
eine Art ,Ausldnderbonus zu gewadhren
und an die Kinder aus Sprachminderheiten
nicht die vollen Anforderungen zu stellen.
Mit dieser Form der ,,Schonpadagogik“ wer-
den die Probleme eher verdeckt als gelost.®
Aus zwei Griinden werden wihrend der
Grundschulzeit die verdeckten Sprach-
schwierigkeiten zunehmend sichtbar. Ers-
tens steigen im Laufe der Schulzeit die An-
forderungen an die Kinder. Die Unterrichts-
gegenstinde werden umfangreicher, an-
spruchsvoller und komplexer. Der Unter-
richt baut auf friiher vermittelten Inhalten
auf, die nun vorausgesetzt und weiterverar-
beitet werden. Bedingt durch die entstehen-
den hoheren Anforderungen fallen die Prob-
leme in der Zweitsprache eher auf als bei
elementaren Sachverhalten.

Zweitens werden in der miindlichen Kom-
munikation formale sprachliche Unzuléng-
lichkeiten weniger bemerkt als in Doku-
menten der Schriftsprache. Fiir ungeschulte
Zuhorerinnen und Zuhdrer ist es ochne Diag-
noseraster schwer, Sprachdefizite in der
miindlichen Kommunikation genau zu be-
obachten und zu beschreiben. Dagegen ist
jede Lehrkraft ohne weiteres im Stande, bei
der Korrektur von schriftlichen Texten die
Fehler zu erkennen.

Schwierigkeiten in der
Zweitsprache verstidrken sich

Eigentlich wiirde man erwarten, dass sich
die Sprachkenntnisse durch die langjéhrige
Teilnahme am Schulunterricht der Zielspra-
che anndhern. Das sténdige Angebot von
korrekt gebildeten Wortern und Strukturen
miisste das Sprachvermdgen genauso be-
einflussen wie die Anldsse, sich verbal aus-
zudriicken oder die Anreize, sprachliche
Formen bewusst wahrzunehmen und zu
reflektieren. In der Realitdt haben jedoch
bilinguale Kinder aus Migrantenfamilien
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auch nach langerem Schulbesuch oft defizi-
tdre Deutschkenntnisse. Woran liegt das?
Im Folgenden mochte ich vier Ursachen
dafiir auffilhren, warum sich Schwierigkei-
ten in der Zweitsprache im Laufe der Schul-
zeit verstarken kdnnen.

Die schriftlichen Anteile nehmen zu
Wahrend der Grundschulzeit werden die
Texte, mit denen sich die Kinder befassen,
immer langer. Dies gilt sowohl fiir die Lese-
texte als auch fiir die Texte, die reproduktiv
oder produktiv geschrieben werden. Die
Kinder setzen sich aber nicht nur mit lénge-
ren Texten auseinander, sondern sie tun
dies auch immer ofter. AuBerdem nehmen
schriftliche Ubungsaufgaben zu, und die
Kinder werden haufiger mit schriftlichen
Arbeitsanweisungen konfrontiert.

Die Schriftsprache bereitet gegeniiber der
gesprochenen Sprache besondere Schwie-
rigkeiten. Hier wird vom Laut und vom Ge-
sprachspartner abstrahiert. Schriftzeichen
als Tréger der sprachlichen Information
werden entweder verstanden oder nicht.
Begleitende Erlduterungen zur Verdeutli-
chung der symbolisch vermittelten Informa-
tion werden nicht mitgeteilt. Es gibt keine
Moglichkeit, eigenes sprachliches Unver-
mdégen mithilfe der Gestik, Mimik oder Pro-
sodik zu kompensieren. Beim Verfassen
von Texten ist niemand da, der mit dem ge-
suchten Wort aushilft oder die Ellipse zu
Ende fiihrt. Kein Gesprdchspartner iiber-
nimmt die komplizierteren Passagen einer
AuBerung oder kleidet einen diffizilen Sach-
verhalt in einfache Worte. In der monologi-
schen Schriftsprache, in der ,alles bis zu
Ende gesagt werden“ muss,* bleibt das Mig-
rantenkind mit dem un- oder halbverstan-
denen Text allein. Bei nicht voll ausgebilde-
ten Kenntnissen in der Zweitsprache fiihrt
dies zur Uberforderung der Kinder.

Die Schriftsprache wird komplexer
Wahrend zu Beginn der Grundschule die ge-
sprochene Sprache viel komplexer als die
geschriebene Sprache ist, verhilt es sich
zum Ende der Grundschule umgekehrt. Ge-
schrieben und gelesen werden in der ersten
Klasse Buchstaben, Worter und ganz ein-
fache Sétze mit einfachen grammatischen
Formen. Die Schiilerinnen und Schiiler er-
werben die Fahigkeit, den Lauten Buchsta-
ben zuzuordnen, sie eignen sich den moto-
rischen Schreibprozess an, sie lernen, beim
Lesen Buchstaben und Wérter zu identifi-
zieren. Wortschatz und Satzstrukturen der
Schriftsprache werden haufig wiederholt,
die Progression ist flach, das Vorgehen
griindlich und langsam. AuBerdem sind die
schriftlichen Leistungen weitgehend repro-
duktiv. Der Vorrat an Sprachkompetenz
reicht fiir die Bewiltigung der schrift-
sprachlichen Anforderungen aus.
Demgegeniiber ist die miindliche Sprache
zu Beginn der Schulzeit komplexer, es tre-
ten vielfdltigere syntaktische und morpho-
logische Strukturen auf. Dieses Verhiltnis

verkehrt sich im Laufe der Schulzeit. Sobald
die Kinder lesen und schreiben kénnen,
macht die Schriftsprache eine rasante Ent-
wicklung durch. Zum Verstindnis eines
ldngeren Lesetextes miissen nicht nur die
einzelnen Textelemente verstanden wer-
den, sondern sie miissen auch zu einem Ge-
samtverstindnis zusammengefiigt werden.
Die Produktion von eigenen Texten ist eine
komplexe Aufgabe, bei der konzeptionelle
Prozesse (Zielsetzung, gedankliche Konzep-
tion, Bildung eines Schreibplans), inner-
sprachliche Prozesse {Textbildung, Satzbil-
dung, Orientierung an den Konventionen
geschriebener Sprache), motorische Prozes-
se (Bildung eines Bewegungsprogramms,
Ausfiihrungen) und redigierende Tatigkei-
ten (Nachtrige, Korrekturen, Verbesserun-
gen, Umsetzungen, Neufassungen) stattfin-
den.® Schnell wird die Schriftsprache diffe-
renzierter und komplexer als die miindliche
Sprache. Zu diesem Zeitpunkt, wenn die
Schriftsprache einen hoheren Komplexi-
tatsgrad erreicht hat, verstirken sich die
Schwierigkeiten, die aus den besonderen
Anforderungen der Schriftsprache resultie-
ren. Kinder aus Sprachminderheiten, die in
der Zweitsprache nicht versiert sind, schei-
tern leicht an der Komplexitit der Schreib-
aufgabe.®

Die Unterrichtssprache

wird konzeptuell schriftlich

Der Unterricht zu Beginn der Grundschul-
zeit bezieht sich vorwiegend auf unmittel-
bar wahrnehmbare Einzelerfahrungen. Mit
der Sprache werden konkrete Gegenstinde,
Vorginge und Operationen bezeichnet. Das
Verstdndnis der AuBerungen wird durch
den Kontext und die Situation unterstiitzt.
Die Unterrichtssprache entspricht weitge-
hend der Alltagssprache, sie ist konzeptuell
miindlich. Die Produktion der sprachlichen
AuBerungen geschieht eher ungeplant,
spontan und informell, dementsprechend
ist die gesprochene Sprache durch eine ge-
ringe Elaboriertheit gekennzeichnet. Diese
Unterrichtssprache entwickelt sich zu einer
konzeptuell schriftlichen Sprache hin. Zum
Verstindnis der Beziehungen zwischen den
auBersprachlichen Objekten ist das exakte
Verstindnis der Beziehungen innerhalb des
Textes (textimmanente Relationen) erfor-
derlich, der auf die auBersprachlichen Ob-
jekte referiert.” Eine konzeptuell schrift-
liche Sprache kann nur verstanden werden,
wenn alle Informationen, die in den sprach-
lichen Zeichen enthalten sind, vollstindig
und korrekt erfasst werden. Das heift, dass
gute morphologische und syntaktische
Kenntnisse erforderlich sind, um das Ge-
meinte exakt zu verstehen. Genau daran
mangelt es aber manchen Kindern aus
Sprachminderheiten, die in Deutschland
eingeschult wurden.

Probleme bei der Begriffsbildung
Im Unterricht zu Beginn der Grundschule,
der sich weitgehend auf konkret wahr-

Texte: hdufig ein Problem

nehmbare Erfahrungen bezieht, bezeichnen
die Begriffe noch konkrete Gegenstinde
und Vorgénge. Auf dieser Ebene des senso-
risch begriindeten Umgangs mit Alltagsbe-
griffen kénnen sich die Kinder unmittelbar
vorstellen, was mit einem Begriff gemeint
ist. Dies lasst sich mit dem Beispieltext aus
einer Fibel veranschaulichen, der mit eini-
gen Wippen illustriert ist, auf denen die
Kinder und auch der Vater schaukeln:

& ,Auf der Wippe

Pia und Paul schaukeln auf der Wippe.
Nach einer Weile hat Paul keine Lust
mehr. ,Papa, komm du auf die Wippe!’,
ruft Pia. Papa macht mit. Pia wippt nach
oben. Aber sie kann nicht mehr nach un-
¥ ten. Warum?+®

Die Kinder konnen sich direkt vorstellen,
was schaukeln, wippen und Wippe bedeu-
ten. Das Vorstellungsvermégen wird da-
rliber hinaus durch die grafische Gestaltung
der Fibel unterstiitzt, mit der Personen, Din-
ge und Abldufe visualisiert werden.

Eine Stufe komplexer wird das Verstindnis
der Begriffe bei den Komposita, wie sie vor
allem im Sachunterricht bald auftreten. Die
einzelnen Morpheme miissen verstanden
werden, und man muss auch die Gesamtbe-
deutung wissen, da sie sich nicht gesetz-
méBig aus den Einzelbedeutungen der Mor-
pheme ableiten ldsst. Zum Verstindnis ei-
nes Wortes wie Druckausgleichbehilter ist
die Kenntnis von drei einzelnen Wértern er-
forderlich, die wohl kaum in der Umgangs-
sprache der Kinder enthalten sind und de-
nen eine Tendenz zum Generalisierenden
und Abstrakten innewohnt.

Im Sachunterricht treten solche Begriffe
haufig auf. Auf einer Doppelseite iiber ,Was-
serversorgung heute” eines willkiirlich aus-
gesuchten Lehrwerkes® zum Heimat- und



Sachunterricht finden wir unter anderem
folgende Worter und Phrasen: Wasserver-
sorgung, in den vergangenen 50 bis 100
Jahren, Neubaugebiete, Industrie, Wasser-
bedarf, moderne Anlagen, Trinkwasser,
Biirger, Gemeinden, Brunnenstube, Grund-
wasser, Quellwasser, Wasser fordern, Was-
serwerk mit Pumpen und Aufbereitungsan-
lagen, Wasser aufbereiten und pumpen,
Steigleitung, Hochbehdlter, Wasser trans-
portieren, Wasserhochbehélter, Wasser in
Vorrat halten und verteilen, Druckausgleich-
behalter, Hauptleitungen, Hausanschliisse
mit Wasseruhren, Hydranten/Schieber,
Rohrbruch, Wasserverband, Bodensee-Was-
serversorgung, Kubikmeter, Nachtstrom.
Alle diese Worter kommen vermutlich in
einer einzigen Unterrichtsstunde vor. Wie
sollen Kinder, bei denen zu Hause Naturer-
scheinungen, gesellschaftliche Fragen oder
technische Abldaufe wenig verbalisiert wer-
den, einer Schulstunde folgen konnen, der
ein solcher Text zu Grunde liegt?

Der Begriff Druckausgleichbehalter lasst
sich noch aus seinen Elementen herleiten.
Auf der nichsten Stufe der Begriffsbhildung
ist dies nicht mehr der Fall. Begriffe wie Ge-
meinde oder Biirger sind abstrakte Gebilde,
in die viele Elemente mit komplexen Bezi-
gen untereinander einflieBen. Man bendotigt
ganze Texte, um solche Begriffe zu erldu-
tern, und kann die Begriffe erst verstehen,
wenn man verschiedene Verwendungskon-
texte fiir sie kennt. Fiir Kinder, die Schwie-
rigkeiten mit dem Textverstindnis haben,
sind die Hiirden zum Verstindnis komple-
xer Begriffe besonders hoch.

Kinder aus Sprachminderheiten haben nicht
nur mit der Komplexitét von Begriffen Prob-
leme. Als weiteres Hindernis kommt hinzu,
dass Migrantenkinder bestimmte Worter
nicht kennen, weil sie in ihrer eigenen Kul-
tur oder Religion keine Rolle spielen. Ein
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Beispiel dafiir erlebte ich in einer dritten
Klasse, die das Thema ,die Ableitung von
Wortern mit du von au“ behandelte (,Hau-
ser schreibt man mit du, weil man Haus mit
au schreibt*). Unter den Ubungswértern be-
fand sich auch das Wort Téaufling. Die vier
tirkischen Kinder kannten die Bedeutung
von Tdufling oder Taufe nicht, wahrend die
Lehrerin die Kenntnis der Worter voraus-
setzte.

Wéhrend der Grundschule vollzieht sich ein
kontinuierlicher Prozess der zunehmenden
Komplexitit und Abstraktheit der Begriffs-
bildung. Die Unterrichtssprache wandelt
sich von einer mit Alltagsbegriffen zu einer
weitgehend mit wissenschaftlichen Begrif-
fen operierenden. Diese wissenschaftlichen
Begriffe sind symbolisch begriindet, in sie
flieBen konkrete und abstrakte Begriffe und
die Relationen zwischen ihnen ein.

Ein Kind, das einen hohen Anteil der kon-
kreten Begriffe nicht genau versteht und die
textimmanenten Relationen nicht sicher be-
herrscht, hat kaum eine Moglichkeit, sich
die Bedeutung der wissenschaftlich-symbo-
lischen Begriffe anzueignen, geschweige
denn, einem Unterricht zu folgen, in dem
solche Begriffe gehduft auftreten. Aber
nicht nur das, seine Sprachschwierigkeiten
werden im Verhaltnis zur Entwicklung der
Klasse immer gréer und die Defizite in den
Kenntnissen in Deutsch, Sachunterricht
und Mathematik nehmen zu.

Schlussfolgerungen

Bei einer nicht zu unterschdtzenden Zahl
der Kinder aus Sprachminderheiten, die in
Deutschland eingeschult werden, reichen
weder der Wortschatz noch die Kenntnisse
von morphologischen, syntaktischen und
textuellen Strukturen aus, um auf Dauer er-
folgreich am Deutschunterricht teilnehmen
zu konnen. Dabei handelt es sich in vielen
Fdllen um verdeckte Sprachschwierigkei-
ten, die vor allem in miindlichen Dialogen
oft nicht erkannt werden. Deshalb gelingt es
beim Schriftspracherwerb haufig nicht ge-
niigend, an den realen Voraussetzungen der
Kinder anzukniipfen. Die Lehrerinnen und
Lehrer gehen von Kenntnissen aus, die so
nicht vorhanden sind. Dies fiihrt dazu, dass
der Unterricht an den Kindern vorbeigeht.
Trotz jahrelanger Teilnahme am Deutschun-
terricht beherrschen die Kinder in der Se-
kundarstufe immer noch nicht ausreichend
die deutsche Sprache.

Was kann man tun? Es wire sicherlich eine
geeignete Losung, den Schriftspracherwerb
koordiniert in Erstsprache und Zweitspra-
che zu organisieren, wie dies z. B. an Ber-
liner Modelischulen mit Erfolg praktiziert
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