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Hanna Sauerborn

Scaffolding im Anfangsunterricht im Fach Deutsch:

den Schriftspracherwerb begleiten

Gerade im Anfangsunterricht kann der sprachlichen Heterogenitdt bei Aufgaben zum Schriftspracherwerb u. a.
durch Scaffolding begegnet werden. In diesem Beitrag werden einige Beispiele aus dem Anfangsunterricht
herausgegriffen, in denen es auch um die Frage geht, wie die sprachlichen Ressourcen der Lernenden fiir das
Lernen genutzt werden konnen.

» Stichworter:

Lesen und Schreiben
zu lernen, ist das zent-
rale Ziel des Deutsch-
unterrichts in Klasse
I und 2. Dabei geht
es jedoch nicht nur
darum, Worter zu le-
sen oder zu schreiben:
Welche Teilbereiche
der Schriftspracher-
werb mit dem Ziel des
kompetenten Lesens

Schriftspracherwerb, DaZ, Scaffolding, KOMET-Modell

und Schreibens in ho-

Schrift- Text- Lese- Lese-
produktion produktion verstehen fertigkeiten
Graphomotorik, IkoneIISymboIe
i esen
UmerSt,"l'(tZt_e Ideenentwicklung Wortebene
Kommunikation " Graphem-
c = Phonem- c
2 Sprachanalyse S Korrespondenz e
£ 3 £
2 Wortschatz = lokale Koharenz Silben lesen 3
w Phonem-Graphem- 2 -
iz Korrespondenz o 2
& .
o . sionell % Worter lesen o
= onzeptionelle = . .
5 Orthographie schriftlichkeit globale Kohirenz =
© Lesefliissigkeit ©
o o
[ b wn

heren Klassenstufen
genau umfasst, wird
am KOMET-Modell
(Sauerborn/Kob
2025, Abbildung 1)
deutlich, bei dem das
Schreiben in Schrift-

Eintauchen in die Buch- und Schriftkultur

(Lesesozialisation, Lesemotivation, Anregungsgehalt etc.)

Individuumsbezogene Faktoren

Early Literacy soziokulturelles Kapital der Familie

v

und Textproduktion
und das Lesen in
Leserfertigkeit  und
Leseverstehen aufgeteilt wird.

Diese Aufteilung ist sowohl fiir diagnostische Zwecke
hilfreich als auch im Hinblick auf eine gezielte For-
derung (fiir weitere Erlauterungen des Modells sei auf
Sauerborn/Kob 2025 verwiesen).

Kinder, die Deutsch im friihen Zweitspracherwerb (ab
dem Alter von ca. drei Jahren, vgl. Ahrenholz 2022) oder
spéter lernen, kommen mit anderen sprachlichen Vor-
aussetzungen in die erste Klasse als andere Kinder. Die
Gruppe der Lernenden mit DaZ ist in sich jedoch zudem
hochst heterogen. Von daher konnen nicht fiir alle Ler-
nenden einerseits die gleichen Ressourcen und anderer-
seits identische Herausforderungen beim Schriftsprach-
erwerb angenommen werden. In diesem Beitrag soll es
darum gehen, mogliche Herausforderungen von Kin-

4

Abb. 1: KOMET-Modell (Kombiniertes Modell zum Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen)
(Quelle: Sauerborn/Ksb 2025)

dern mit DaZ beim Schriftspracherwerb zu beschreiben
und auBlerdem an ausgewihlten Beispielen darzustellen,
wie Lehrkrifte ihre Schiiler/innen — auch in Bezug auf
ihre Ressourcen — im Prozess des Schriftspracherwerbs
unterstiitzen konnen (vgl. Sauerborn 2025).

Die Bedeutung des sprachlichen Inputs und
Outputs im sprachsensiblen Unterricht

Bevor im Folgenden auf einzelne Aspekte des KOMET-
Modells eingegangen wird, sollen zunichst einige
Merkmale des sprachsensiblen Unterrichts nach dem
Scaffolding-Konzept von Gibbons (2015) skizziert wer-
den: In einem sprachsensiblen Unterricht findet sprach-
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liches Lernen in bedeutungsvollen Kontexten statt, in
denen echte kommunikative Handlungen moglich sind:
Man spricht miteinander, weil man sich etwas mitteilen
mochte. Lernende erhalten im Unterricht ausreichend
sprachlichen Input in lehrkraftzentrierten Unterrichts-
phasen (s.u.), sie haben auBlerdem Moglichkeiten fiir
sprachlichen Output (Swain 2005). Dabei wenden sie
die deutsche Sprache an, denn so konnen sie in der
sprachlichen Interaktion sowohl neuen Input erhalten
als auch das bereits Gelernte auf den Priifstand stellen.
Sie erhalten zudem ausreichend Zeit, um tiber das nach-
zudenken, was sie wie sagen mochten.

Der sprachliche Input durch die Lehrkraft und wie er
gestaltet ist, ist von grofer Bedeutung im sprachsen-
siblen Unterricht: Gibbons (2015, 42ff.) spricht von
einer notwendigen message abundancy und meint da-
mit, dass sprachliche Nachrichten von der Lehrkraft auf
mehreren Kanélen gleichzeitig {ibermittelt werden, um
mit Nachrichten im Uberfluss (message abundancy) zu
kommunizieren. Unterrichtliches Handeln, Sprechen
und Vorlesen wird daher von der Lehrkraft multimo-
dal ausgefiihrt: Durch eine akzentuierte Betonung von
AuBerungen werden wichtige Ausdriicke hervorgeho-
ben und die Aufmerksamkeit wird darauf gelenkt. Die
Kinder nehmen wahr: Hier geht es um einen wichtigen
sprachlichen Ausdruck. Gestik und Mimik begleiten
das Sprechen, ggf. werden Bilder genutzt, um zu ver-
deutlichen, wovon gesprochen wird, wenn die Kinder
lesen und schreiben konnen, werden wichtige Begriffe/
Ausdriicke auch im Geschriebenen visualisiert.

Der sprachsensible Unterricht erfordert im Zuge der
Unterrichtsvorbereitung eine Analyse des Lerngegen-
stands/Lernbereichs im Hinblick auf mogliche sprach-
liche Herausforderungen (vgl. hierzu den Beitrag von
Fornol/Wildemann in diesem Heft) und zur Identifika-
tion von Moglichkeiten, die sprachlichen Ressourcen
der Kinder zu nutzen. Im Folgenden geht es um den
Lernbereich des Schriftspracherwerbs, dabei werden
auf Grundlage des KOMET-Modells ausgewihlte As-
pekte herausgegriffen (Wortschatz, Lesefertigkeiten,
Textproduktion und Orthographie).

Rolle des Wortschatzes im Deutschen

Die Wortschatzkompetenz im Deutschen spielt in fast al-
len im Modell abgebildeten Bereichen eine Rolle. Daher
ist das sprachsensible Unterrichten durch die Lehrkraft
im Hinblick auf die Forderung des Wortschatzausbaus
von grofler Bedeutung. Auch wenn manche Lernende
mit DaZ sich im Alltag bereits gut verstindigen kon-
nen, werden sie bei Aufgaben zum Lesen und Schreiben
oder beim Rezipieren von Texten (z.B. beim Vorlesen
durch die Lehrkraft) im Anfangsunterricht auch mit
Wortern und Konstruktionen konfrontiert, die sie noch
nicht kennen. Nicht immer sind sich Lehrkrifte dieser
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,verdeckte[r] Sprachschwierigkeiten* (Knapp 1997, 6)
bewusst. Kennt ein Kind mit Deutsch als Zweitsprache
ein Wort im Deutschen noch nicht, ist es fiir den Wort-
schatzerwerb im Deutschen durchaus relevant, ob das
jeweilige Konzept in der Herkunftssprache bekannt ist,
denn in diesem Fall geht es im Wesentlichen darum, ei-
nen neuen Begriff (auf Deutsch) fiir dieses Konzept zu
lernen. Gute Sprachkompetenzen in der Herkunftsspra-
che konnen sich also auch positiv auf den Sprachausbau
im Deutschen auswirken, dies gilt nicht nur im Hinblick
auf den Wortschatz.

Wortschatz und Sprachanalyse

Die Losung einer Aufgabe im Bereich der Sprachana-
lyse (im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb
z.B. Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit) kann
nur stattfinden, wenn ein Kind produktiv die richtige
phonologische Wortgestalt zu einem abgebildeten Wort
abrufen kann. Vor der Bearbeitung einer Aufgabe wer-
den die Begriffe im Unterricht daher eingefiihrt und/
oder die Kinder erhalten technische Hilfsmittel zur
Sicherung des Wortschatzes. Eine Moglichkeit ist es,
Teile des Lehrwerks im E-Book-Reader zu digitalisie-
ren und mit Audio-Dateien zu verkniipfen, so dass die
Lernenden die Begriffe eigenstindig und beliebig oft
abhoren konnen.

Fiir manche Kinder kann es — je nach Sprachkompe-
tenz im Deutschen und auch in Abhingigkeit von der
Herkunftssprache — am Beginn des Worterwerbs zu
Hordiskriminationsschwierigkeiten kommen, da z.B.
Phoneme (z.B. Unterscheidung von Lang- und Kurz-
vokalen) oder Phonemcluster (z. B. wie bei Bruder oder
Striimpfe) des Deutschen nicht in der jeweiligen Her-
kunftssprache vorkommen. Diese Schwierigkeiten zei-
gen sich in Schreibungen der Kinder, auch bei Kindern,
die als Seiteneinsteiger nach Deutschland kommen und
dann im Deutschen alphabetisiert werden (z.B. ,,geo-
drieige” fiir Geodreieck oder ,,Reiflverschloss® fiir
ReiBverschluss, Sauerborn 2025). Bewusste Hordis-
kriminationsiibungen erleichtern den Zugang zu die-
sen Spezifika des Deutschen (sieche Berkemeier 2021).
Zudem kann auch die Schrift helfen, sich der (Laut-)
Gestalt eines Wortes anzunihern, denn die Schrift zeigt
u.a. teilweise an, wie ein Wort zu artikulieren ist (R6-
ber 2012) und ist somit eine ,,Lehrmeisterin im Sprach-
erwerb* (ebd.): Bei einem prototypischen trochédischen
Zweisilber bedeutet z.B. die geschlossene erste Silbe
bei den meisten Wortern, dass der Vokal in dieser
Hauptsilbe als Kurzvokal gelesen wird (z.B. Hun-de,
Wol-fe, Hem-den). Gerade auch fiir Lernende mit DaZ
ist durch die Schrift der Zugang zu bestimmten Endun-
gen leichter zu gewinnen, als nur auf die Aussprache
angewiesen zu sein (z.B. dem Hund oder den Hund,
auf einem kleinen Berg usw.). Schrift kann somit das
sprachliche Lernen unterstiitzen.
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Wortschatz und lokale/globale Koharenz

Gerade am Anfang der Schulzeit rezipieren die Kinder
Texte/Sprache vor allem beim Zuhoren, da die Lesefer-
tigkeiten noch nicht ausgebildet sind. Sprachverstehen
ist notwendigerweise an den Wortschatz gebunden, den-
noch kann das Verstehen durch non- und paraverbale
Zeichen sowie Visualisierungen befordert werden (s. o.,
Message Abundancy'). Werden in der Schule Bilder-
biicher vorgelesen, konnen Biicher, bei denen Text und
Bild sich nicht nur ergénzen, sondern auch im Hinblick
auf das Bedeutungsschaffen doppeln, die Sinnkonstruk-
tion erleichtern (vgl. Sauerborn 2021). Zudem helfen
mehrsprachige Bilderbiicher, einen Transfer von der
Herkunftssprache ins Deutsche herstellen zu konnen.

Wortschatz und Lesen

(Leseverstehen und Lesefertigkeit)

Leseverstehen setzt Wortschatzkenntnis voraus. Dies gilt
auch fiir das Lesen auf der Wortebene. Untersuchungen
zum Lesen zeigen, dass Wortschatzkenntnisse und Lese-
fertigkeiten eng zusammenhédngen (Rothlisberger et al.
2021; Ehlers 2022, 182). Gleichzeitig trigt das Lesen zum
Wortschatzausbau bei, weswegen der Ausbau der Lesefer-
tigkeiten ein wichtiges Ziel des Anfangsunterrichts ist.

Leseaufgaben, bei denen die Bedeutung nicht wichtig
ist, konnen bei den Kindern den Eindruck vermitteln,
es komme auf das Leseverstehen nicht an. Die Schiiler/
innen sollen jedoch von Anfang an lernen, dass sie aktiv
nach Bedeutung suchen und wenn sie keine Bedeutung
schaffen konnen, nach Unterstiitzung fragen sollen. Le-
selibungen auf der Silben- und Wortebene sollen — wo
moglich — auch schon auf verstehendes Lesen abzielen
(vgl. Lesehefte von Sauerborn 2024)2. Das schlieft je-
doch nicht aus, zur Automatisierung des Silbenlesens
auch spielerisch Ubungen einzusetzen, in denen es nur
um die Lesefertigkeit geht. Allerdings sollte der Fokus
auf die Lesefertigkeit ohne Leseverstehen durch das
Aufgabenformat fiir die Kinder klar sein.

Lesefertigkeiten ausbauen

In den meisten Lehrwerken wird der Schriftspracherwerb
iiber den Zugang zu Buchstaben-Laut-Verbindungen ver-
mittelt: Die Kinder lernen einzelne Buchstaben und dafiir
i.d.R. einen Laut, meist den Lautwert des Buchstabens
im Anlaut der Silbe (z.B. R = K wie in Rabe oder Pirat).
Beim Lesen transformieren die Kinder die Buchstaben
eines Wortes einzeln in diese (An-)Laute, synthetisieren
die so entstandenen Laute und bilden aus den Lauten
eine Lautkette, eine Wortvorform. Im Anschluss muss die
Wortvorform fiir das verstehende Lesen mit einem Ein-
trag im semantischen Lexikon verbunden werden. Je nach
Wort ist die Wortvorform relativ nah am intendierten Wort
(z.B. Salami = [za: la: mi:] oder sehr weit davon entfernt
(Roller = ['Bo: le:¥]). Entsprechend ist die Verkniipfung

zu einem Eintrag im semantischen Lexikon leichter her-
zustellen oder herausfordernd. Dies gilt umso mehr, wenn
das jeweilige Wort gerade erst erworben wird. (Nicht nur)
Lernende mit DaZ profitieren von einem Leseunterricht,
bei dem sie schnell Zugriff auf die richtige Artikulation
eines Wortes erhalten. Denn — wie schon geschrieben —
enthilt die deutsche Schrift dezidierte Informationen zur
richtigen Aussprache, dies betrifft die betonte Hauptsilbe
und auch die unbetonte Reduktionssilbe.

Im Hinblick auf die relativ eindeutige Lesbarkeit ist die
deutsche Schrift anders als z.B. die englische, bei der
identische oder sehr dhnlich aussehende Worter ganz
unterschiedlich gelesen werden miissen (z.B. read:"/
ri:d/° = lesen bzw.’/red/* = las; wind: /wind/ = Wind
bzw. /wamnd/ = winden). Im Deutschen kann es eher bei
manchen Wortbildungen Verwirrung geben und je nach
gelesenem Akzent verschiebt sich die Bedeutung (z. B.
Urinstinkt, Kirschwein oder Staubecken, Musikerleben,
Eistempel — aber auch Streikende), diese Worter kom-
men jedoch im Anfangsunterricht in der Regel nicht vor.

Den Kindern von Anfang an die Einsicht in die Syste-
matik der Schrift zu ermdglichen, ist demnach aufgrund
der Schriftstruktur des Deutschen im Hinblick auf das
Lernen 6konomisch. Hingegen beim oben beschriebe-
nen herkdmmlichen Weg des Leseunterrichts {iber einen
reduzierten Buchstaben-Laut-Bezug miissen die Kinder
ihre Annahme, dass es einen eindeutigen Buchstaben-
Laut-Bezug gibt, im Verlauf des Schriftspracherwerbs
revidieren. Gerade Kinder, die langsamer lernen, tun sich
damit haufig schwer und verhaften beim Lesen an einem
lautfokussierten Konzept von Schrift — ein Konzept, das
sie auch beim Schreiben oft noch ldnger begleitet.

Textproduktion von Anfang an fordern

Wie bereits dargestellt, ist der sprachliche Output fiir
den (Zweit-)Spracherwerb zentral. Wéhrend Kinder
vor dem Eintritt in die Schule iiberwiegend in sprach-
licher Interaktion dialogisch innerhalb eines geteilten
Kontexts kommunizieren, erwerben sie mehr und mehr
ein sprachliches Register, in dem AuBerungen mono-
logisch und dekontextualisiert sind: Eine geschriebene
Geschichte ist an einen Leser/eine Leserin gerichtet und
kann von dieser Person unabhingig vom Entstehungs-
kontext rezipiert werden, da allein mit sprachlichen Mit-
teln Bedeutung geschaffen wird. Aber auch ohne eigene
Schriftproduktion kann diese Form von dekontextuali-
sierter bzw. monologischer Sprache entstehen, indem
Kinder beispielsweise eine Geschichte miindlich erzéh-
len, die anschlieBend von einer anderen Person schrift-
lich festgehalten wird (vgl. z.B. Merklinger 2011).

Im Hinblick auf die Textproduktion soll im Folgenden
an vier Beispielen deutlich gemacht werden, wie Ler-
nende mit DaZ im Ausbau ihrer Sprachfertigkeiten un-
terstiitzt und ihre Ressourcen genutzt werden konnen.
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1) Diktieren einer Geschichte in der Herkunftssprache

Die Ideenentwicklung zu einer Geschichte kann als
Vorentlastung zunéchst in der Herkunftssprache erfol-
gen, wenn die sprachlichen Kompetenzen des Kindes in
dieser besser ausgebaut sind. Im Sinne des Translangu-
agings (z. B. Gantefort/Maahs 2020) konnen z. B. Kinder
mit gemeinsamer Herkunftssprache ihre Ideen im Miind-
lichen gemeinsam entfalten. Alternativ kann ein Kind
seine Geschichte in der Herkunftssprache diktieren und
die Lehrkraft kann diesen Text, auch ohne ihn zu ver-
stehen, aufnehmen und tiber kostenlose datenschutzkon-
forme Online-Services zunéchst transkribieren und dann
iibersetzen lassen. Auch wenn durch die Nutzung von
computerbasierten Online-Angeboten keine optimale
Ubersetzung entsteht, kann man als Lehrkraft durchaus
eine erste Idee von den sprachlichen Ressourcen eines
Kindes, die immer auch die Ressourcen in der Herkunfts-
sprache umfassen, erhalten, was das folgende Beispiel
zeigt. Beide Texte wurden von dem gleichen Kind am
Anfang der ersten Klasse nach einer Bildvorlage diktiert:

Geschichte auf Tirkisch, ins
Deutsche iibersetzt

Geschichte auf

Deutsch

Einmal waren Kin- | Ein Tag spielten Kinder im Park.
der in Spielplatz | Dann machte ein Kind klettern.
gegangen und Es kletterte irgendwo hoch.
haben gespielt. Dann gab ein anderes Kind ihm
Dann hatte ein vorsichtige Warnungen. Leider
Junge geklettert | fiel das Kind dann zu Boden.
und dann ist die | Der kleine Junge hatte sehr
Junge runtergefal- | starke Schmerzen. Dann kam
len. Und dann war | ein Krankenwagen und heilte
wiuwiuwiu. das Kind.

Tab. 1: Diktierte Bildergeschichten von Amir, 6 Jahre und
11 Monate alt; Sprachkontakt zum Deutschen seit
dem Alter von 3 Jahren (Sauerborn 2025)

Aus dem Vergleich der beiden Texte wird deutlich, dass
sich das Kind im Tiirkischen deutlich elaborierter ver-
standigen kann und nicht nur einen gro-
Beren Wortschatz hat (wiuwiuwiu vs.
Krankenwagen), sondern auch Adjektive
attributiv verwendet. Die deutsche Uber-
setzung der tiirkischen Geschichte kann
dann fiir die Spracharbeit am deutschen
Text genutzt werden.

2) Miindliche Textproduktion zum
gezielten Ausbau sprachlicher Mittel
Gerade in Klasse 1 und auch am An-
fang von Klasse 2, wenn die Kinder die
Schriftproduktion erst noch erlernen,

E § \ar emmet @ Dsonungel.
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miindlichen Erzéhlen der Geschichte in der Anwendung
der Mittel zu fordern und zu fordern.

Zundchst werden die Kinder, sofern nétig, individuell
oder im Klassengespréch in der Ideenentwicklung unter-
stiitzt, indem zuerst nach den Protagonisten gefragt wird,
die in der zu erzéhlenden Geschichte vorkommen sollen:
Soll es in deiner Geschichte um Kinder, Tiere ... gehen?
Durch weitere Fragen, die jeweils auch schon potenziel-
len Input liefern, erarbeitet man im Gesprich erste weitere
Ideen (z.B. Haben die Kinder etwas Besonderes bei sich?
Was kann man damit machen?; vgl. Sauerborn 2020), zu-
dem werden sprachliche Mittel zu dem vermittelt, was das
Kind auszudriicken versucht. Dies geschieht, indem die
AuBerungen des Kindes paraphrasiert aufgegriffen und
gef. in neuen Fragen eingebaut werden (Die Kinder hat
Stab zu zaubern. = Die Kinder haben einen Zauberstab.
Damit konnen sie zaubern.). Das Gesprich wird so lange
fortgefiihrt, bis das Kind fiir sich allein die Geschichten-
idee weiterentwickeln mochte. Im Anschluss diktiert das
Kind die Geschichte der Lehrkraft oder dem iPad zum ers-
ten Mal oder schreibt sie — je nach Konnensstand — auf.

3) Kombination von gemeinsamer miindlicher und
schriftlicher Textproduktion

Im Verlauf der ersten bzw. zweiten Klasse bietet sich
im Sinne des Writing Cycle nach dem Scaffolding-
Konzept von Pauline Gibbons (2015, 109ff.)? auch eine
Kombination von gemeinsamer miindlicher und schrift-
licher Textproduktion vor der eigenstindigen Textpro-
duktion an. Im Klassengespriach wird die Idee fiir eine
Geschichte gemeinsam entwickelt und es werden die
passenden sprachlichen Mittel dafiir gesucht (vgl. vor-
angegangenes Szenario). Die Lehrkraft oder ggf. auch
ein Kind notieren die so entstehende Geschichte an der
Tafel (oder auf dem digitalen Endgerit, bei dem die Ein-
gabe an die Wand/den Fernseher projiziert wird), so dass
der geschriebene Text fiir alle sichtbar wird. Abbildung
2 zeigt einen solchen Text (entstanden Ende Klasse 1).

Die Textvorlage kénnen die Kinder auch fiir ihre eigene
Geschichte nutzen, miissen dies jedoch nicht.

bort wal =3 E’“‘"‘Kaf_,

5 E/{,(’m /f. fre-
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ist die rein miindliche Textproduktion

eine gute Gelegenheit, sprachliche Mit-
tel einzufiihren und die Kinder beim
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Abb. 2: Gemeinsame Geschichtenentwicklung in Klasse 1
(Quelle: Textkorpus Sauerborn)
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4) Verzahnung von Sprachférderung und Regelunter-
richt bei der Textproduktion

Gerade fiir Kinder, die sich noch in der Anfangsphase
des Erwerbs grundlegender Deutschkenntnisse befin-
den, erweist sich eine enge Verkniipfung von additiver
Sprachforderung und Regelunterricht als besonders
forderlich, um sowohl den Spracherwerb als auch das
schulische Lernen zu unterstiitzen. Besonders bei der
Textproduktion profitieren die Kinder von einem vor-
und nachbereitenden Aufgreifen der Lerninhalte in der
Kleingruppe und es wird ihnen eine aktive Teilhabe am
Regelunterricht ermoglicht (vgl. Sauerborn 2022a).

Zugange zur Orthographie ermoglichen,
morphologische Bewusstheit ausbauen

Auf den lautbasierten Zugang zur Schrift folgt in der
Regel ein regel- und strategiebasierter Rechtschreib-
unterricht (z.B. Silben schwingen, Verlingern und
Ableiten). Sowohl das Verldngern als auch das Ablei-
ten setzen z.B. die Kenntnis iiber die korrekte Plural-
bzw. Singularform voraus (z.B. Hund — Hunde; Méuse
— Maus). Verfiigt ein Kind noch nicht iiber die Kennt-
nis der herzuleitenden Form, kann die entsprechende
Strategie nicht zielfiilhrend genutzt werden. Geht man
den Weg andersherum (Einfiihrung der abzuleitenden,
zweisilbigen Form und Bewusstmachung der Wort-
verwandtschaft des Einsilbers bei den Schreibungen),
bietet der Orthographieunterricht fiir Kinder mit DaZ
Potenzial fiir den Zweitspracherwerb. Aufbauend auf
den graphematischen Ansatz von Réber (2013) konnen
z.B. Worterburgen als Visualisierung der Schriftstruk-
tur verwendet werden (Sauerborn 2022b, Abbildung 3).
Bei den Wortern Blcitter und Kréuter muss zur richtigen
Umlautschreibung zunichst die Singularform gebildet
werden, was in einem sprachsensiblen Anfangsun-
terricht zuerst gemeinsam im Plenum mit der ganzen
Klasse geschieht, um sicherzustellen, dass alle Kinder
die richtige Form erwerben konnen.

e

Abb. 3: Beispielschreibung fiir einen schriftsystematischen
Schriftspracherwerb (Quelle: Sauerborn 2022b)

y

In Anlehnung an Bredel (2010), die die Morphemgrenze
durch einen Knick visualisiert, wird die Morphem-
grenze bei den Worterburgen durch ein Seil markiert.
Bei Verben konnen Kinder den Wortstamm auf diese
Weise schnell identifizieren, an den die jeweilige Flexi-
onsendung gehingt wird (komm-en, komm-e, komm-st,
komm-t ..., siche Abbildung 4).

Abb. 4: Verb in der Worterburg: Zugang zum Wortstamm
und der Flexionsendung ermoglichen
(Quelle: Sauerborn 2022b)

Die Aufgaben im Rechtschreibunterricht (Eintragen der
Worter in die entsprechende Visualisierung) ermogli-
chen folglich in einem weiteren Schritt einen Zugang
zur Verbflexion.

Sachinhalt und sprachlicher Inhalt im Fokus

Die Gruppe der Lernenden mit DaZ ist in sich hochst
heterogen, wie auch die Gruppe der Lernenden, die nur
die Unterrichtssprache Deutsch sprechen konnen. In
beiden Gruppen gibt es Kinder, die schnell lernen, und
Kinder, die langsamer lernen. Dennoch miissen Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache sprechen, ungleich mehr
leisten als viele einsprachig aufwachsenden Kinder.

Denn fiir viele mehrsprachige Kinder ist die Un-
terrichtssprache nicht nur Medium der Wissensver-
mittlung, sondern gleichzeitig ist deren Erwerb ein
eigenes Lernziel. Ein Unterricht, der diesen Umstand
berticksichtigt, baut Briicken fiir die Kinder: Im Sinne
des Scaffoldings wird nicht nur Fachwissen erarbei-
tet, sondern es werden auch die sprachlichen Inhalte
vermittelt, die die Kinder benétigen, um den Sachin-
halt im Fach Deutsch zu lernen. Dies ermoglicht den
Kindern eine aktive Teilhabe am schulischen Lernen.

Anmerkungen

I Mit Message Abundancy ist gemeint, dass der Informations-
gehalt auf mehreren kommunikativen Ebenen (z.B. schrift-
sprachlich, verbalsprachlich, in Form von Visualisierungen,
in Form von Handlungsdemonstrationen etc.) redundant zur
Verfiigung steht.
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2 Sauerborn, H.: Lesehefte. In: Starke Basis, Grundschule, Klasse
1(2024), https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=11,
zuletzt gepriift am 5.1.2025.

3 Der Writing Cycle von Gibbons ist ein didaktisches Modell,
das speziell fiir den Unterricht mit mehrsprachigen Lernenden
oder Kindern mit sprachlichen Unterstiitzungsbedarfen entwi-
ckelt wurde. Ziel ist es, Schiiler/innen schrittweise an kom-
plexe Schreibaufgaben heranzufiihren, indem sprachliche und
inhaltliche Hilfestellungen (Scaffolding) bereitgestellt werden.
In einer ersten Phase werden das thematische Vorwissen auf-
gebaut und notwendige sprachliche Mittel eingefiihrt. In einer
zweiten Phase wird ein Text gemeinsam mit der Lehrkraft und
der Klasse erstellt. In einer dritten Phase schreiben die Schiiler/
innen ihren Text eigenstédndig.
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