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This paper deals with different instructional approaches for teaching grammar in school to students
acquiring German as a second language. The article pursues two goals: First, a classification is pre-
sented that shows which instructional approaches for grammar teaching can be fundamentally differen-
tiated in the field of second language teaching. Secondly, a review is carried out which focuses on the
effectiveness of different instructional approaches of grammar teaching in schocls. The review consists
of intervention studies measuring the impact of 16 different approaches which deal with teaching Ger-
man grammar to second language learners in preschools and schools from German-speaking countries.
Overall, the findings show that it is very difficult to make clear statements about the effectiveness of
grammar teaching for second language learners of German. This is due to the general lack of studies
that deal with a (comparative) evaluation of instructional approaches for grammar teaching in schools,
as well as to methodological limitations of the studies available in this field.
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1. Einleitung

Schuiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ), die das Deutsche sukzessiv
zu einer oder mehreren Erstsprachen ab einem Alter von zwei Jahren oder da-
nach erwerben (Meisel 2009), sind im Bildungssystem oft weniger erfolgreich
als ihre einsprachigen Mitschiler*innen (Kempert et al. 2016). Aufgrund ihrer
geringeren Kontaktdauer zum Deutschen verflgen sie haufig Uber geringere
sprachliche Fahigkeiten als gleichaltrige Kinder mit Deutsch als Erstsprache
(Grimm & Schulz 2014). Zur schulischen Férderung von Zweitsprachlernenden
wurde in den vergangenen Jahren eine Vielzahl additiver FérdermalRnahmen
initiiert, darunter z. B. zuséatzlicher Unterricht in Intensivklassen oder Férderstun-
den vor oder nach dem Regelunterricht (Massumi et al. 2015). Die Wirksamkeit
verschiedener additiver MalRnahmen, insbesondere fur Kinder mit DaZ im (vor)-
schulischen Bereich, wurde bislang nicht eindeutig belegt (Schneider et al.
2013).
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10 Ansatze zur Grammatikvermittlung und ihre Wirksamkeit bei Kindern mit DaZ

Im Fokus der Diskussion um wirksame Férdermdglichkeiten fur Kinder mit DaZ
steht auch die Frage, mittels welcher Instruktions- bzw. Vermittlungsansétze
insbesondere grammatische Fahigkeiten im Deutschen effektiv geférdert wer-
den kénnen (Ellis et al. 2009; Schneider et al. 2013). Vermittlungsansétze sind
verschiedene didaktische Vorgehensweisen, mittels derer der Erwerb sprachli-
cher Fahigkeiten unterstitzt werden soll. Der Wahl eines geeigneten Vermitt-
lungsansatzes kommt bei der Unterrichtsgestaltung eine wichtige Rolle zu: Er
bestimmt grundlegend das konzeptuelle Vorgehen einer Lehrkraft und ist es-
sentiell fur die methodische Ausgestaltung sowie die Material- und Aufgaben-
auswahl.

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit verschiedenen Vermittlungsansat-
zen fur die schulische Grammatikférderung bei Kindern mit DaZ und verfolgt
zwei Ziele: Erstens wird eine Klassifikation vorgestellt, die zeigt, welche Ansatze
grundsatzlich unterschieden werden kénnen. Basierend auf dieser Klassifika-
tion erfolgt zweitens ein systematischer Forschungsiberblick, der die Wirksam-
keit der zuvor skizzierten Vermittlungsansétze fokussiert. In den Uberblick wur-
den Evaluations- bzw. Interventionsstudien aus dem deutschsprachigen Raum
einbezogen, die auf die Férderung grammatischer Fahigkeiten bei Kindern im
Deutschen abzielen'. AbschlieRend erfolgt eine Zusammenfassung der Ergeb-
nisse sowie ein Uberblick Uiber Desiderate, die sich aus dem Forschungsiiber-
blick ergeben.

2. Was soll bei wem geférdert werden? — Zweitspracherwerb und
grammatisches Wissen

Das ubergeordnete Ziel von Sprachférderung im Deutschen ist es, Lernende
beim Erwerb der deutschen Sprache mdglichst wirksam zu unterstttzen und sie
so sprachlich bestmdglich auf ihren weiteren Bildungsweg vorzubereiten. Dabei
kommt der Vermittlung von grammatischem Wissen, also von Wissen tber die
Struktur sprachlicher Einheiten und ihr zugrunde liegenden Regeln, eine wich-
tige Rolle zu. Die sprachlichen Fahigkeiten, die sich Lernende beim Erwerb des
Deutschen aneignen, beruhen auch auf implizitem grammatischem Wissen,
also einem Wissen Uber das grammatische Regelsystem einer Sprache, das
der Sprachproduktion und dem Sprachverstédndnis zugrunde liegt und Men-
schen zur Rezeption sowie zur Produktion sprachlicher Strukturen befahigt
(Chomsky 1972; Karmiloff-Smith 1992; Bredel 2013). Es wird beim Sprechen
und Verstehen von Sprache angewendet, ohne dass die erworbenen Regeln
dem Bewusstsein zugénglich oder verbalisierbar sein missen (ebd.). Da impli-
zites grammatisches Wissen fir das Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben in

1 Mit dem Fokus auf die Vermittiung von Sprachkompetenzen in der deutschen Sprache in diesem
Beitrag ist keineswegs eine Wertung Uber den Stellenwert verbunden, den die Férderung der
Erstsprache(n) sowie der Mehrsprachigkeit von Kindern einnehmen sollte. Uberblicke zu Ansét-
zen, die die Férderung von Herkunftssprachen und/oder Mehrsprachigkeit fokussieren, finden
sich u.a. bei Bredthauer (2018) sowie Loser & Woerfel (2020).
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einer Sprache grundlegend ist (Bredel 2013), bildet es auch eine wichtige Basis
fir schulische Lernprozesse. Seine Vermittlung durch Sprachférdermafinah-
men ist daher eine wesentliche Aufgabe institutioneller Bildung.

Weitgehend offen ist in diesem Kontext die Frage danach, wie eine wirksame
Vermittlung impliziten grammatischen Wissens gelingen kann und welche Rolle
dabei die Vermittlung von explizitem grammatischem Wissen einnimmt. Explizi-
tes grammatisches Wissen kennzeichnet sich durch Bewusstheit bzw. die M6g-
lichkeit zur Verbalisierung grammatischer Regeln? und ist fir metasprachliche
Handlungen grundlegend (vgl. u.a. Karmiloff-Smith 1992; Paradis 2009; Bredel
2013). Welche Rolle explizitem Wissen bei der Férderung implizitem Wissen
zukommen kann, wurde und wird vor allem in Zusammenhang mit der sog. in-
terface-Debatte diskutiert, die in der Fremdsprachendidaktik entstanden ist (vgl.
DeKeyser 2003; Ellis et al. 2009). Generell kdnnen hier drei Positionen unter-
schieden werden: die strong-, weak- und non-interface-Position. Vertreter*innen
der strong-interface-Position gehen davon aus, dass explizites Wissen beim
Sprachenlernen durch regelmaRige Kommunikation automatisiert und so in im-
plizites Wissens Uberfiihrt werden kann (z. B. DeKeyser 1995). Auch bei der
weak-interface-Position (vgl. Ellis 2006) werden Verkniipfungen zwischen impli-
zitem und explizitem Wissen angenommen, die jedoch weniger linear struktu-
riert und eher indirekt angelegt sind, da bei einer expliziten Auseinandersetzung
mit grammatischen Strukturen von einer veranderten Verarbeitung dieses Wis-
sens ausgegangen wird. Die non-interface-Position steht fir die Annahme, dass
explizites Wissen beim Sprechen zwar eine Monitoring- bzw. Kontroll-Funktion
einnimmt, jedoch nicht in implizites Wissen Uberfihrt werden kann (z. B. Paradis
2009). Ausgehend von diesen unterschiedlichen Positionen entstanden in der
Fremdsprachendidaktik auch unterschiedliche Vermittlungsansatze zur gesteu-
erten Vermittlung von grammatischem Wissen, die sich hinsichtlich ihrer didak-
tischen Ausrichtung zum Teil deutlich voneinander unterscheiden.

3. Wie kann grammatisches Wissen im Bereich DaZ vermittelt wer-
den? — Eine Systematisierung von Vermittlungsanséatzen

Im folgenden Kapitel werden diese unterschiedlichen Anséatze zur Grammatik-
vermittlung in einer hierarchisch organisierten Klassifikation systematisch dar-
gestellt und hinsichtlich ihrer Charakteristika sowie ihrer theoretischen Fundie-
rung voneinander abgegrenzt. Die Ansatze stammen urspringlich aus der
Fremdsprachendidaktik, werden jedoch auch auf die Zweitsprachférderung im
Kindes- und Jugendalter Ubertragen (z. B. Pagonis 2015; Rotter 2015;
Kauschke & Rath 2017). Wesentliche Elemente der Ansétze finden sich auch in

2 Beim expliziten Wissen werden verschiedene untergeordnete Wissensformen unterschieden (vgl.
Karmiloff-Smith 1992; Ellis 2009b; Bredel 2013): Prozesswissen bezieht sich auf die z. T. intuitive
Bewusstheit grammatischer Regeln, Analysewissen hingegen kennzeichnet sich durch die
Fahigkeit zur expliziten Verbalisierung grammatischer Regeln (Ellis 2009b; Bredel 2013).
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12 Ansatze zur Grammatikvermittiung und ihre Wirksamkeit bei Kindern mit DaZ

Lehrwerken fir die schulische DaZ-Vermittlung (z. B. Résch 2003; Jeuk et al.
2011). Abbildung 1 zeigt eine Systematisierung gangiger Ansatze (vgl. Graus &
Coppen 2016).

bedeutungsfokussiert

Ansiétze zur Gram-

matikvermititung implizit

formfokussiert induktiv

~ explizit
£y

focus on focus on
forms (FoFs) form (FoF)

deduktiv

Abbildung 1: Ansatze zur Grammatikvermittlung im Bereich Deutsch als Zweitsprache

Grundsatzlich unterscheiden sich die Ansatze hinsichtlich der gewahlten Zu-
gangsweise zur Vermittlung sprachlicher Strukturen, beispielsweise in der Rolle
der kommunikativen Einbettung sprachlicher Strukturen oder der bewussten
Auseinandersetzung mit diesen. Die vereinfachte, dichotome Gegeniberstel-
lung der Ansatze impliziert, dass die Entscheidung fur eine Art der Vermittlung
fur Lehrkrafte aus einer Reihe distinktiver Entscheidungen besteht, die in einer
linearen Abfolge getroffen werden kdnnen. Tatsachlich sind die Ansatze jedoch
in der Theorie leichter abzugrenzen als in der Praxis, in der haufig kombinierte
Formen zur Anwendung kommen. Statt von einer binédren bzw. dichotomen Ent-
scheidung fur einen Ansatz sollte bei gegenlibergestellten Begriffspaaren daher
vielmehr von zwei Endpunkten auf einem Kontinuum mit steigender Explizitheit
ausgegangen werden (Schifko 2011; Graus & Coppen 2016), auf dem — auch
bedingt durch die spezifische methodische Ausgestaltung eines Ansatzes —
auch unterschiedliche Mischformen zur Anwendung kommen. Nichtsdestotrotz
erweist sich die vorgenommene Klassifikation der Ansatze in der Theorie als
nutzlich, um Kernelemente der Ansétze zu identifizieren und auf dieser Basis
systematisch zu prifen, inwiefern Forschungsergebnisse zu ihrer Wirksamkeit
vorliegen.

Bedeutungs- vs. formfokussierende Ansétze

Eine wesentliche Unterscheidung von Vermittlungsanséatzen betrifft die Unter-
scheidung bedeutungs- und formfokussierender Ansatze (Williams 2005; Ellis
2009a). Bedeutungsfokussierende Ansétze (auch Focus on Meaning bzw. kurz
FoM) kennzeichnen sich dadurch, dass Sprache im Unterricht ausschlieRlich
als Medium zur Kommunikation fungiert. Eine spezifische Auseinandersetzung
mit bzw. eine direkte Bezugnahme auf grammatische Strukturen ist dabei nicht
vorgesehen, weder durch eine curriculare Verankerung grammatischer The-
men, noch durch eine auf Grammatik bezogene explizite Instruktion oder impli-
zite Vorstrukturierung des Unterrichts seitens der Lehrkraft. Angelehnt an die
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Interaktionshypothese von Long (1981) wird eine bedeutungsvolle Kommunika-
tion als oberstes Ziel des Spracherwerbs betont. Dabei wird einem bedeutsa-
men und verstandlichen Input (vgl. Krashen 1985) eine besonders hohe Bedeu-
tung beigemessen. Formfokussierende Ansatze zielen hingegen zusatzlich auf
eine Beriicksichtigung grammatischer Strukturen ab, indem diese fir die Ler-
nenden bewusst oder unbewusst in den Fokus der Aufmerksamkeit gertickt wer-
den (Long & Robinson 1998; Williams 2005). Angelehnt an die Noticing-Hypo-
these von Schmidt (1990) soll die Verarbeitung von sprachlichem Input erleich-
tert werden, indem Lernende eine bestimmte grammatische Struktur bemerken,
d.h. ihre Aufmerksamkeit auf diese Struktur richten. So kénne der kontrollierte
Einsatz der eigenen Aufmerksamkeit dazu beitragen, die Diskrepanz zwischen
den eigenen AuRerungen und den im Input erhaltenen grammatischen Struktu-
ren zu Uberprifen, was wiederum zu einem schnelleren Erwerb dieser Struktu-
ren beitragen kénne (Schmidt 1990; Long & Robinson 1998).

Focus on FormS vs. Focus on Form

Bei formfokussierenden Ansatzen hat sich in der Fremdsprachendidaktik die
Unterscheidung zwischen Focus on FormS (auch FonFS bzw. FoFS) und Focus
on Form (auch FonF bzw. FoF) etabliert (Long 1991; Long & Robinson 1998).
Vorrangiges Ziel des Ansatzes Focus on FormS ist der sukzessive Erwerb
grammatischer Formen und Regeln, die isoliert vermittelt und mit dem Ziel der
Automatisierung intensiv eingetibt werden (Long & Robinson 1998; Schifko
2011; Ellis 2012). Die Einbettung grammatischer Lerngegenstande in kommu-
nikative Kontexte ist dabei zweitrangig. Im Gegensatz dazu ist die Vermittlung
grammatischer Strukturen beim Ansatz Focus on Form immer in bedeutungs-
volle, kommunikative Angebote eingebunden (Long 1991). Das Unterrichtsge-
schehen wird von der Lehrkraft dabei so gelenkt, dass die zu vermittelnde Struk-
tur in den Aufmerksamkeitsfokus der Lernenden gerat® (Schmidt 2001; Ellis
2012). lhre Vermittlung muss jedoch nicht zwangslaufig explizit erfolgen, son-
dern kann auch implizit umgesetzt werden (Ellis et al. 2009). Insgesamt lassen
sich beide Ansatze hinsichtlich ihres Grads der Explizitheit jedoch nur schwer
voneinander abgrenzen. So bemerkt Ellis (2012):

while the distinction between focus on form and focus on forms is of theoretical interest as
it encapsulates different positions regarding how FFl [Form-Focused Instruction, An-
merkung d. V.] can contribute to second language (L2) acquisition, it cannot serve as a
basis for examining the research that has investigated FFI, as it cannot really be rigorously
defined operationally. (Ellis 2012: 275)

3 Zuweilen wird bezogen auf den Grad der bewussten Steuerung des Unterrichts seitens der Lehr-
kraft auch zwischen incidental versus planned focus on form unterschieden. Von planned focus
on form wird gesprochen, wenn eine ausgewahlte grammatische Struktur von der Lehrkraft im
Vorfeld ausgewahlt und im Unterricht gezielt vermittelt wird. Incidental focus on form liegt dann
vor, wenn eine Struktur spontan im Unterricht thematisiert wird, zum Beispiel wenn Lernende eine
Struktur nicht zielsprachlich verwenden und die Struktur von der Lehrkraft korrigiert wird (Long
1991).
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14 Ansétze zur Grammatikvermittiung und ihre Wirksamkeit bei Kindern mit DaZ

Aufgrund dieser fehlenden Trennscharfe nehmen die Ansatze FoF und FoFs in
der obigen Klassifikation und auch im folgenden Forschungstberblick eine un-
tergeordnete Rolle ein.

Implizite vs. explizite Ansétze

Implizit und explizit angelegte Ansatze zur Grammatikvermittlung unterscheiden
sich vor allem hinsichtlich des Grads der bewussten Auseinandersetzung der
Lernenden mit dem jeweils gewahlten Erwerbsgegenstand (Housen & Pierrard
2006; Ellis 2009a). Bei impliziten Vermittlungsanséatzen wird auf eine bewusste
Auseinandersetzung mit grammatischen Strukturen bzw. auf eine explizite Ver-
mittlung grammatischer Regeln verzichtet (Ellis 2009a). Stattdessen erfolgt die
Grammatikvermittlung vollstandig implizit, eingebettet in bedeutsame Kommu-
nikationssituationen, die seitens der Lehrkraft bewusst manipuliert und mit Me-
thoden zur Inputanreicherung bzw. Inputverstdrkung so aufbereitet werden,
dass eine grammatische Struktur entweder besonders haufig vorkommt oder
von den Lernenden produktiv verwendet werden soll. Bei expliziten Vermitt-
lungsansétzen wird die Aufmerksamkeit der Lernenden hingegen ganz bewusst
auf Formeigenschaften der zu vermittelnden grammatischen Struktur gelenkt
(Schmidt 1990, 2001). Sie wird zum Gegenstand des Nachdenkens, des Ge-
sprachs und des bewussten Untersuchens gemacht, und die Lernenden erhal-
ten explizite Einsichten zu grammatischen Strukturen. Damit weisen explizite
Ansatze eine N&he zur schulischen Sprachbetrachtung auf, fir die die Distanz
zum Betrachtungsobjekt Sprache, die Deautomatisierung der Sprachverarbei-
tung sowie die Dekontextualisierung einzelner sprachlicher Formen als Voraus-
setzung genannt wird (Bredel 2013).

Die Unterscheidung beider Ansatze ist nicht zuletzt auch zur vergleichenden
Wirksamkeitsprifung der Ansatze vielversprechend, da beide Ansétze auf eine
grundlegend unterschiedliche Verarbeitung grammatischen Wissens abzielen.
Dies betont auch Ellis (2008: 119):

We know that implicit and explicit learning are distinct processes, that humans have sepa-
rate implicit and explicit memory systems, that there are different types of knowledge of
and about language, that these are stored in different areas of the brain, and that different
educational experiences generate different types of knowledge.
Im folgenden Forschungsiberblick wird daher ein Fokus auf die implizit vs. ex-

plizit angelegten Vermittlungsansétze gelegt.
Induktive vs. deduktive Ansétze

Mit der deduktiven und induktiven Instruktion werden bei explizit angelegten An-
satzen zwei grundlegende Mdéglichkeiten zur Einfihrung grammatischer Regu-
laritaten unterschieden. Bei einem deduktiven Vorgehen wird eine Grammatik-
regel zunachst von der Lehrkraft als solche prasentiert bzw. erklart und im An-
schluss daran von den Lernenden an Beispielen angewendet und eingetbt. Bei
der Deduktion geht es also darum, vorgegebene generalisierende Aussagen zu
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einem grammatischen Phanomen auf Einzelfélle zu Ubertragen. Bei der Induk-
tion hingegen werden aus Einzelféllen generalisierende Aussagen abgeleitet
bzw. eine generalisierende Theorie gebildet. Mittels der Prasentation von Bei-
spielen flr eine grammatische Struktur werden die Lernenden dazu angeregt,
mit Hilfe dieser Beispiele selbststandig Muster zu erkennen, daraus eine allge-
meinglltige Regel abzuleiten und diese auf weitere Beispiele zu Ubertragen
(Long & Robinson 1998). Wahrend Lehrkrafte im deduktiven Grammatikunter-
richt also Regularitaten vermitteln, sollen Lernende im induktiven Grammatikun-
terricht eigenaktiv dazu angeregt werden, zugrunde liegende Regularitaten zu
ermitteln (u. a. Bredel 2013).

Die in diesem Abschnitt verwendeten Termini werden in der Forschungsliteratur
teilweise uneinheitlich verwendet bzw. unterschiedlich konzeptualisiert. So wird
bei Stanat et al. (2012) bspw. ein bedeutungsfokussierender Ansatz als implizit
bezeichnet, wahrend das Prinzip der Formfokussierung dort — anders als in der
vorliegenden Klassifizierung — als explizit bezeichnet wird. Die in diesem Ab-
schnitt vorgenommene Systematisierung der Vermittlungsansétze dient somit
auch dazu, unterschiedliche Ansétze fir die Zwecke des folgenden Forschungs-
tberblicks eindeutig zu definieren.

4. Welche Vermittlungsansatze sind effektiv? — Ein Forschungs-
uberblick zur Wirksamkeit der Grammatikvermittiung bei Kindern
mit DaZ

Bislang wurde vorwiegend im Bereich des Fremdsprachenunterrichts bei er-
wachsenen Lernenden untersucht, welche Ansatze zur Grammatikvermittlung
wirksam zum Erwerb grammatischer Fahigkeiten beitragen kénnen. Demnach
sind formfokussierende Anséatze zur Vermittlung einer Fremdsprache effektiver
als bedeutungsbezogene Ansatze und Ansatze mit expliziten Elementen wirk-
samer als ausschlieBlich implizit angelegte Ansatze (Norris & Ortega 2000;
Spada & Tomita 2010; Goo et al. 2015). Erste Studien aus dem Bereich der
Sprachtherapie mit Kindern weisen darauf hin, dass die Wirksamkeit verschie-
dener Ansatze u. a. vom Alter der Kinder abhéngt und sprachgestérte Kinder im
Vorschulalter starker von einer implizit als von einer explizit angelegten Thera-
pie profitieren (Swisher et al. 1995), wéhrend bei Grundschulkindern explizite
Ansétze zu besseren Ergebnissen flihren (Finestack & Fey 2009).

Die Ergebnisse dieser Studien kénnen jedoch nur eingeschrankt auf die schuli-
sche DaZ-Forderung (ibertragen werden, da sich die Erwerbsvoraussetzungen
sowie die Erwerbssituation sowohl von erwachsenen Fremdsprachlernenden
als auch von sprachgestorten Kindern wesentlich vom ungestdrten Zweit-
spracherwerb im Kindes- und Jugendalter unterscheiden. Weitgehend ungeklart
ist in diesem Kontext auch, ab welchem Alter bzw. ab welcher Kontaktzeit zum
Deutschen formfokussierende Anséatze, bei denen eine explizit angelegte Aus-
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16 Ansatze zur Grammatikvermittiung und ihre Wirksamkeit bei Kindern mit DaZ

einandersetzung mit sprachlichen Strukturen angestrebt wird, wegen der kogni-
tiven Anforderungen an die Lernenden Uberhaupt wirksam eingesetzt werden
kénnen (zur Diskussion siehe DeKeyser 2012; Lichtman 2016). Im vorliegenden
Forschungsuberblick werden bisherige Wirksamkeitsbefunde systematisiert, die
spezifisch fur die Grammatikvermittiung bei Kindern mit DaZ vorliegen.

4.1 Methodisches Vorgehen

Im folgenden Abschnitt wird erlautert, wie bei der Literaturrecherche fiir den For-
schungsuberblick vorgegangen wurde, welche Studien einbezogen wurden und
welche Kriterien zur Analyse der Studien herangezogen wurden (vgl. Higgins et
al. 2020).

4 1.1 Systematische Literaturrecherche

Die in den Forschungsuberblick einbezogenen Studien wurden mittels einer sy-
stematischen Literaturrecherche gefunden. Gesucht wurde in einschlagigen
Forschungsdatenbanken (FIS Bildung, ERIC, PSYINDEX und Google Scholar)
unter Verwendung der Suchbegriffe "Effekt*", "Wirkung*", "Wirksamkeit*" in
Kombination mit Begriffen zur Zielgruppe (z. B. "Deutsch als Zweitsprache",
"DaZ", "mehrsprachig*") sowie der Intervention (z. B. "Sprachférderung”, "In-
struktion™, "Vermittlungsansatz", "bedeutungsfokussiert”, "focus on form", "im-
plizit", "deduktiv") auf Deutsch und Englisch. Zudem wurden die Publikations-
verzeichnisse von relevanten Studien sowie von Uberblicksarbeiten zu ahnli-
chen Fragestellungen tberprift (z. B. Schneider et al. 2013; Egert & Hopf 2016;
Beelmann et al. 2018).

4.1.2 Auswahl- und Ausschlusskriterien

In den Forschungsuberblick wurden alle Evaluations- und Interventionsstudien
einbezogen, die (1) zwischen 2000 bis 2019 publiziert wurden und (2) in denen
mindestens einer der oben genannten Vermittlungsansatze klar benannt oder
die evaluierte Intervention klar einem dieser Ansatze zugeordnet werden
konnte. (3) Ziel der in den Studien durchgeflihrten Intervention musste die Ver-
mittlung einer bzw. mehrerer grammatischer Phdnomene im Deutschen sein.
Entsprechend wurden Interventionen ausgeschlossen, deren Ziel in der Forde-
rung anderer sprachlicher Bereiche (z. B. Wortschatz) oder schriftsprachlicher
Fahigkeiten (z. B. phonologische Bewusstheit) lag. Zudem wurden (4) aus-
schlieBlich Studien aus dem schulischen sowie vorschulischen Kontext einbe-
zogen; Studien aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache oder zur Therapie
von Sprachverzdgerungen bzw. Sprachentwicklungsstérungen wurden ausge-
schlossen. (5) Es wurden nur Studien bericksichtigt, in denen es mehrheitlich
um die Férderung von Zweitsprachlernenden im Kindesalter ging. Studien mit
Proband*innen, die im Schnitt jinger als finf oder alter als 14 Jahre waren,
wurden nicht einbezogen. Wenn die Ergebnisse einer Studie in mehreren Pu-
blikationen berichtet wurden, wurde eine Publikation ausgewahilt, in der ihr De-
sign sowie Ergebnisse moglichst detailliert beschrieben wurden.
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4.1.3 Kriterien zur Analyse der Studien

Da bei methodischen Méangeln mit Verzerrungen der dokumentierten Ergeb-
nisse gerechnet werden muss und das gewahlte Design die Effekte einer Un-
tersuchung maligeblich beeinflusst (Wilson & Lipsey 2001), wurde bei der
Durchsicht der Studien deren methodisches Vorgehen dokumentiert (vgl. auch
Egert & Hopf 2016). Geprift wurde, ob die Forschungsdesigns und Ergebnisse
angelehnt an die American Psychological Association (APA 2020) ausreichend
detailliert dargestellt wurden. Zu einer addquaten Darstellung zahlen die genaue
Dokumentation des Designs (z. B. Vergleichsgruppen), der Stichprobe (Gréle,
Alter bzw. Klassenstufe und Erwerbshintergrund), der Interventionen (evaluier-
ter Ansatz, Dauer und Umfang), der eingesetzten Messinstrumente sowie die
Angabe statistischer Prifverfahren bzw. Kennwerte. Dariiber hinaus wurden an-
gelehnt an das Vorgehen bei Egert & Hopf (2016) weitere Aspekte dokumen-
tiert, die das Ergebnis einer Studie verzerren kdnnen, darunter eine fehlende
Randomisierung der Studie, eine fehlende Vergleichbarkeit der Untersuchungs-
und Vergleichsgruppen, eine hohe Dropout-Quote von 20% oder mehr, eine in-
terne Evaluation, bei der die Autor*innen der Evaluation auch Autor*innen des
evaluierten Konzepts sind, sowie eine Berichterstattung zur Reliabilitat der ge-
nutzten Messinstrumente und die Standardisierung der tatsachlichen Umset-
zung der MalRnahme in der Praxis. Mithilfe dieser Kriterien soll eine Einschat-
zung Uber die Aussagekraft der jeweiligen Studienergebnisse erleichtert wer-
den.

4.2 Ergebnisse

Die Literatursuche erzielte zunachst 1.605 Treffer (vgl. Abbildung 2). Wéhrend
der ersten Durchsicht wurden 1.550 Referenzen auf Basis von Titel und Abstract
ausgeschlossen bzw. mehrfach aufgefiihrte Studien geléscht. Bei der zweiten
Durchsicht im Volltext wurden weitere 45 Referenzen ausgeschlossen, weil die
Zielgruppe nicht zu den Einschlusskriterien passte (N = 28), weil sie keinen kla-
ren Bezug zur Grammatikférderung aufwiesen (N = 8) oder die Art der Interven-
tion unzureichend beschrieben wurde (N = 8). Eine weitere Studie war nicht
verfligbar. Insgesamt wurden 10 Referenzen in den Forschungsuberblick ein-
bezogen. In Abbildung 2 ist der Verlauf der Recherche grafisch veranschaulicht.
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Referenzen aus Online-Datenbanken (N = 1.577) . Referenzen aus anderen Quellen (N = 28)

b ¥

Referenzen zur ersten Durchsicht (Titel und Ab-
stract) (N = 1.605)

| ~  Ausgeschlossene Re-
\/ ferenzen (N = 1.550)

Referenzen zur zweiten Durchsicht (Volltext)
(N = 55)
1 Ausgeschlossene Re-
W ferenzen (N = 45)

Referenzen, die in das Review einbezogen wurden
(N =10)

Abbildung 2: Flussdiagramm zur Literaturrecherche und Auswahl relevanter Studien

In den zehn Publikationen wurden insgesamt 16 Interventionen hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit untersucht. Tabelle 1 (s. Anhang) gibt einen Uberblick tiber die ein-
bezogenen Studien und Interventionen.

4.2.1 Wirksamkeit der evaluierten MalRnahmen

In den gepruften Studien wurden insgesamt zwei bedeutungsfokussierende so-
wie 13 formfokussierende Anséatze evaluiert, davon zehn implizite, zwei explizite
und ein kombinierter Ansatz. Eine weitere Intervention kombinierte einen be-
deutungs- und formfokussierenden Ansatz. Zehn der Interventionen untersuch-
ten die Wirksamkeit der Grammatikvermittiung bei Kindern im Vorschulalter
bzw. am Ubergang zur Grundschule, die restlichen sechs Interventionen Kinder
im Grundschulalter. Zur Wirksamkeit verschiedener Vermittlungsansatze bei al-
teren Kindern in der Sekundarstufe wurden keine Studien gefunden.

Die Ergebnisse der einbezogenen Studien werden nachfolgend in alphabeti-
scher Reihenfolge kurz skizziert. Eine Ubersicht zu den einzelnen Malinahmen,
zur Zielgruppe, Dauer bzw. Umfang der Intervention sowie der geforderten
grammatischen Phanomene findet sich in Tabelle 1; die methodischen Vorge-
hensweisen aller Studien sind in Tabelle 2 (s. Anhang) Uberblicksartig darge-
stellt.

(1) Frieg et al. (2013) untersuchten in einer Fallstudie, ob die grammatischen Fahigkeiten
eines Grundschilers mit DaZ mit einer formfokussierenden, implizit angelegten Férderung
(nach Belke 2008) in einem Zeitraum von zehn Wochen effektiv geférdert werden kénnen.
Das geférderte Kind produzierte nach Abschluss der Intervention zwar insgesamt mehr
korrekte AuRerungen, spezifische Verbesserungen bzgl. der geférderten Strukturen liefen
sich jedoch nur vereinzelt nachweisen.

(2) In einer quasi-experimentellen Feldstudie evaluierte Frieg (2014) die Wirksamkeit des
implizit angelegten Forderkonzepts der generativen Textproduktion (Belke 2008). Dazu er-
hob sie Daten von 122 Grundschulkindern, die lber einen Zeitraum von 2,5 Jahren nach
diesem Konzept geférdert wurden, und verglich sie mit den Daten von drei Kontrollgruppen:
mit 51 Kindern, die im gleichen Zeitraum nach anderen Konzepten geférdert wurden (KG1),
sowie mit 66 Kindern, die gar nicht spezifisch geférdert wurden, darunter 45 Kinder ohne
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(KGz2) und 21 Kinder mit vorwiegend mittelsténdischer Elternschaft (KGs). Die Ergebnisse
liefern keine Belege dafir, dass Kinder, die mit dem Konzept der generativen Textproduk-
tion geférdert wurden, nach der Intervention bessere Leistungen erzielen als Kinder, die
mit anderen Konzepten oder gar nicht spezifisch geférdert wurden. Lediglich die Gruppe
ohne Foérderung und ohne vorwiegend mittelstandische Elternschaft schnitt im Langs-
schnitt schlechter ab als die anderen Gruppen.

(3) Glaser et al. (2012) priften in einer Studie die Wirksamkeit zweier formfokussierender,
expliziter Methoden zur Férderung des Genuserwerbs bei acht Zweitsprachlernenden im
Grundschulalter. Beide Methoden wurden mit allen Kindern erprobt, die Intervention dau-
erte drei bis vier Wochen. Bei sechs der acht Kinder zeigte sich eine Leistungssteigerung
nach dem gesamten Training, jedoch gab es grofe individuelle Unterschiede zwischen den
Kindern. Bei einem Teil der Kinder fiihrte nur das erste Training zu Leistungszuwéachsen,
beim Rest der Kinder wurden Effekte erst nach Abschluss des gesamten Trainings nach-
gewiesen.

(4) Kauschke & Rath (2017) untersuchten in zwei Studien die Wirksamkeit formfokussie-
render impliziter und expliziter Vermittlungsansétze bei simultan und sukzessiv mehrspra-
chigen Kindern im Vorschulalter. In der ersten Studie priften die Autorinnen, ob die Lei-
stungen von 29 Kindern im Bereich der Pluralmarkierung in zehn Férdereinheiten nach
dem patholinguistischen Ansatz PLAN (Kauschke & Siegmiiller 2017) effektiv geférdert
werden kénnen. Die Studie belegt signifikante Verbesserungen der Kinder. In ihrer zweiten
Studie zum Genuserwerb verglichen Kauschke & Rath (2017) die Effektivitat eines rein
impliziten Ansatzes (N = 6 Kinder) mit einem Ansatz, in dem implizite und explizite Ele-
mente kombiniert wurden (N = 9 Kinder) (Anséatze nach Kauschke & Siegmuiller 2017 sowie
Kruse 2010). Die Ergebnisse belegen bei allen Kindern unabh&ngig vom gewéhlten For-
deransatz vergleichbare Leistungssteigerungen.

(5) Lemmer et al. (2019) untersuchten die Wirksamkeit linguistisch fundierter Sprachférde-
rung (Voet Cornelli et al. 2020), einem formfokussierenden, impliziten Ansatz, bei 78 mehr-
sprachigen Kindern im Vorschulalter. Padagogische Fachkréfte wurden Uber einen Zeit-
raum von ca. 8 Monaten zum Konzept der linguistisch fundierten Sprachférderung fortge-
bildet und dazu angeregt, das Konzept in ihren Einrichtungen umzusetzen. Die sprachli-
chen Leistungen der 58 Kinder, deren padagogische Fachkréafte an der Fortbildungsmaf-
nahme teilnahmen, verbesserten sich im Bereich der Satzstruktur signifikant starker als die
Leistungen der 20 Kinder, deren Fachkréfte keine entsprechende Fortbildung besuchten.
Fur den Bereich Kasus wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen
gefunden.

(6) Lutke (2011) untersuchte die Wirksamkeit einer explizit-formfokussierenden Sprachfér-
derung nach dem Konzept von Résch (2003) bei fuinf Zweitsprachlernenden am Ende der
Grundschulzeit, die im Bereich lokaler Prépositionen geftérdert wurden. Liitke (2011) doku-
mentiert im Langsschnitt insgesamt Verénderungen und Leistungssteigerungen im Ge-
brauch lokaler Prapositionen, zeigt jedoch auch grofte Unterschiede zwischen den Kindern
auf. Sie nimmt an, dass diese Unterschiede u. a. von der Erstsprache und dem Lerntyp der
Kinder sowie von deren lexikalischen Fahigkeiten abh&ngen kénnten.

(7) Roos et al. (2010) untersuchten in der Studie "Sag' mal was" die Wirksamkeit dreier
formfokussierender, implizit angelegter Férderkonzepte bei insgesamt 291 Kindern mit
Sprachforderbedarf im Vorschulalter im Vergleich zu unspezifischer Sprachférderung im
Kita-Alltag. Die Konzepte nach Penner (2003), Tracy (2003; 2008) und Kaltenbacher &
Klages (2007) wurden fur ca. ein halbes Jahr fiir vier bis funf Stunden pro Woche von
padagogischen Fachkraften umgesetzt. Im Posttest wurden keine héheren Leistungszu-
wachse bei spezifisch geftrderten Kindern gegeniiber den unspezifisch geférderten Kin-
dern der Kontrollgruppe nachgewiesen. Im direkten Vergleich der Wirksamkeit der drei
uberpriiften Konzepte zeigten sich lediglich im Bereich der Pluralbildung leichte Vorteile
bei Kindern, die nach dem Konzept von Kaltenbacher & Klages (2007) geférdert wurden
im Vergleich zu Kindern, deren Foérderung dem Ansatz von Penner (2003) folgte. Andere
signifikante Unterschiede wurden nicht gefunden.
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(8) Sachse et al. (2012) pruften in ihrer Studie mit 125 mehrsprachigen Kindern im Vor-
schulalter, ob diese mit dem formfokussierenden, impliziten Konzept Deutsch fiir den
Schulstart (Kaltenbacher & Klages 2007) wirksamer geférdert werden kénnen als mit un-
spezifischen Sprachférderangeboten. Die 79 mit Deutsch fiir den Schulstart geférderten
Kinder verbesserten sich nicht starker als die 46 Kinder der Kontrollgruppe. Lediglich qua-
litative Analysen zu syntaktischen Strukturen zeigten einen leichten signifikanten Vorteil fur
die Kinder der Kontrollgruppe. Die Autorinnen schlussfolgern daraus keine Uberlegenheit
des Uberpriften Konzepts gegeniber einer unspezifischen Sprachférderung.

(9) Stanat et al. (2012) untersuchten vergleichend, ob die sprachlichen Fahigkeiten von
insgesamt 149 Grundschulkindern mit DaZ erfolgreicher mit einem rein bedeutungsfokus-
sierenden Ansatz (theaterpddagogische Férderung, vgl. Mages 2008) oder einem Ansatz
gefordert werden kénnen, in dem bedeutungs- und formfokussierende Elemente kombi-
niert werden (Rodsch 2006). Der kombinierte Ansatz enthielt dabei sowohl Elemente impli-
ziter als auch expliziter Instruktion. Die Kinder, die kombiniert bedeutungs- und formfokus-
siert geférdert wurden, erreichten nach der Férderung signifikant bessere Ergebnisse im
Grammatiktest als Kinder der Kontrollgruppe und Kinder, die ausschlielllich eine bedeu-
tungsfokussierende Férderung erhielten. Eine Uberlegenheit des rein bedeutungsfokussie-
renden Ansatzes gegeniber der Kontrollgruppe konnte nicht nachgewiesen werden.

(10) Welch-Sing & Pagonis (2011) verglichen in einer Pilotstudie die Wirksamkeit zweier
Vermittlungsansatze bei 37 Vorschulkindern mit DaZ: Deutsch fiir den Schulstart (Kalten-
bacher & Klages 2007) sowie das Denkendorfer Modell (Lumpp et al. 1980). Im Bereich
Satzbau wiesen Welch-Sing & Pagonis (2011) deskriptiv ahnlich grolRe Leistungszuwéchse
in beiden verglichenen Gruppen nach. Im Bereich Genus verbesserten deskriptiv insge-
samt mehr Kinder der Deutsch fiir den Schulstart-Gruppe ihre Leistungen, als dies fur Kin-
der der Denkendorfer Gruppe der Fall war.

4.2.2 Methodische Vorgehensweisen in den Studien

Die Designs der einbezogenen Studien unterscheiden sich zum Teil erheblich
voneinander. Eine systematische Gegenuberstellung der methodischen Vorge-
hensweisen findet sich in Tabelle 2 (s. Anhang).

In nur wenigen Studien wird die Wirksamkeit des jeweils evaluierten Konzepts
sowohl mit der Wirksamkeit eines alternativen Treatments als auch einer
(Warte-)Kontrollgruppe verglichen, die Uberhaupt kein Treatment erhielt (Roos
et al. 2010; Stanat et al. 2012). In Studien ohne Kontrollgruppe (u. a. Glaser et
al. 2012) ist offen, ob Kompetenzzuwéchse bei Kindern tatséchlich auf die eva-
luierte Mallnahme zuriickgefuhrt werden kénnen oder lediglich den Spracher-
werbsverlauf der Kinder Uber die Zeit dokumentieren. Vielfach handelt es sich
bei den Studien zudem um Pilot- oder Einzelfallstudien mit sehr kleinen Stich-
probengréflen (u. a. Lutke 2011) ohne Anspruch auf Reprdsentativitat. Um
stichhaltige Anhaltspunkte zur Wirksamkeit der evaluierten Vermittiungsansatze
zu erhalten, missten die Studien mit einer grélieren Gruppe von Kindern repli-
ziert werden. Eine randomisiert-kontrollierte Auswahl der Proband*innen, die als
wichtige Basis zum Nachweis wirksamer SprachférdermalRnahmen gilt (Egert et
al. 2020), wurde in zwei Studien umgesetzt (Stanat et al. 2012; Kauschke &
Rath 2017). Zudem sind lediglich bei einem Teil der Studien die Autor*innen der
Studie nicht gleichzeitig auch als Autor*innen an den evaluierten MalRnahmen
beteiligt (u. a. Sachse et al. 2012; Roos et al. 2010). Zu Dropout-Quoten
und/oder Matchingverfahren liegen haufig keine detaillierten Informationen vor.
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Nicht in allen Studien werden statistische Kennwerte angegeben. In vielen Un-
tersuchungen wurde zudem nicht dokumentiert bzw. systematisch kontrolliert,
wie die Malinahmen von den beteiligten padagogischen Fach- und Lehrkréaften
in der Praxis umgesetzt wurden (u. a. Lemmer et al. 2019). H&ufig wird nur vage
beschrieben, welche Art der Férderung beteiligte Treatment-Kontrollgruppen er-
hielten und ob das alternative Treatment hinsichtlich seines Umfangs bzw. sei-
ner Intensitdt mit dem evaluierten Ansatz vergleichbar war (u. a. Frieg 2014).

Unterschiede zwischen den Studien finden sich auch bzgl. der Messinstru-
mente, die zur Operationalisierung méglicher Kompetenzzuwachse bei den Kin-
dern eingesetzt wurden. In einigen Studien wurden selbst entwickelte Verfahren
ohne Angaben zur Reliabilitdt der Instrumente eingesetzt (u. a. Frieg 2014). In
Studien, in denen standardisierte und normierte Testverfahren eingesetzt wur-
den (u. a. Roos et al. 2010), muss zudem die Passung der verwendeten Ver-
fahren zur untersuchten Proband*innen-Gruppe einerseits sowie zur evaluierten
Férdermal3nahme andererseits kritisch hinterfragt werden (vgl. hierzu die Ana-
lyse von Kaltenbacher 2011). So wurde beispielsweise das Instrument HSET
(Grimm & Schdéler 1991) primar fir einsprachige Kinder entwickelt. Kaltenba-
cher (2011) weist in diesem Zusammenhang auf die mangelnde Validitat stan-
dardisierter Testverfahren hin, wenn diese fir friihe Zweitsprachlernende nicht
entwicklungssensitiv sind, d. h. deren Spracherwerbsprozesse nicht ausrei-
chend erfassen kénnen (vgl. auch Egert & Hopf 2016). So besteht die Gefahr,
dass sprachliche Fahigkeiten Uberprift werden, bei denen Veradnderungen auf-
grund des naturlichen Spracherwerbsverlaufs der Kinder gar nicht zu erwarten
gewesen waren. Darliber hinaus weist Kaltenbacher (2011) darauf hin, dass
eingesetzte Testverfahren in Evaluationsstudien nicht immer auf die erfolgte
Sprachférderung abgestimmt sind, z. B. weil die Uberpriften sprachlichen Pha-
nomene gar nicht Gegenstand der Sprachférderung waren.

Insgesamt werden Standards der Evidenzbasierung, wie sie in Abschnitt 4.1
beschrieben wurden, in den wenigsten Studien weitgehend erfullt. Die Aussage-
kraft vieler einbezogener Studien wird hingegen durch methodische Limitatio-
nen z. T. erheblich eingeschréankt.

5. Was wissen wir (nicht)? — Diskussion und Ausblick

Der Uberblick tber die aktuelle Forschungslage in diesem Beitrag zeigt, dass
im deutschsprachigen Raum bislang keine eindeutigen und umfassenden Aus-
sagen zur vergleichenden Wirksamkeit verschiedener Ansatze zur Grammatik-
férderung bei Kindern mit DaZ getroffen werden kénnen. Dies liegt zum einen
am generellen Mangel an Studien, die sich mit einer (vergleichenden) Evalua-
tion von Ansétzen zum gesteuerten Grammatikerwerb im (Vor-)Schulalter be-
schéaftigen, und zum anderen an den forschungsmethodischen Einschrankun-
gen der bislang vorliegenden Studien in diesem Feld. So erfiillen kaum Studien,
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die in den obigen Forschungstberblick einbezogen wurden, vollumfanglich gan-
gige Standards der Evidenzbasierung. Die methodischen Limitationen der Stu-
dien, z. B. hinsichtlich ihrer StichprobengréRe, der Bildung von Vergleichsgrup-
pen oder der Auswahl valider und reliabler Messinstrumente zur Erforschung
der Wirksamkeit, schréanken ihre Aussagekraft ein.

Verallgemeinernde Schlussfolgerungen sind auch aufgrund grofier Unter-
schiede in den Studiendesigns, z. B. bzgl. der unterschiedlichen Zielgruppen,
der geférderten grammatischen Phanomene oder der Dauer und Intensitat der
angebotenen Interventionen, kaum zu treffen. Auch wurde im Forschungsuber-
blick nicht beriicksichtigt, wie die Vermittlungsansatze didaktisch jeweils konkret
umgesetzt wurden, also mit welchen Methoden, Techniken oder Arten des
Feedbacks gearbeitet wurde sowie welche Aufgaben- und Ubungstypen im Fo-
kus der Vermittlung standen. Offen bleibt auch, wie gut sich die verwendeten
Testinstrumente eignen, um etwaige Effekte Gberhaupt valide abbilden zu kén-
nen. Dies betrifft sowohl die testtheoretische und linguistische Fundierung der
Instrumente als auch ihre theoretische Passung zum Vermittlungsansatz.

Unter Berlcksichtigung der genannten Einschrankungen bei der Interpretation
der Daten kann mit den Ergebnissen von Stanat et al. (2012) davon ausgegan-
gen werden, dass die gezielte Férderung grammatischer Strukturen durch eine
implizite und/oder explizite Formfokussierung einer ausschlieRlich bedeutungs-
fokussierenden Férderung Uberlegen ist. Die Wirksamkeit einzelner implizit
bzw. explizit angelegter formfokussierender Ansatze wurde in Studien belegt
(Glaser et al. 2012; Kauschke & Rath 2017; Lemmer et al. 2019); vergleichende
Untersuchungen zur Wirksamkeit implizit vs. explizit angelegter Vermittlungsan-
séatze stehen noch aus.

Weitgehend ungeklart ist nach wie vor die Frage, fir welche grammatischen
Phanomene sowie welche Zielgruppen sich welche impliziten bzw. expliziten
Anséatze eignen. Sowohl fur den vorschulischen als auch den schulischen Be-
reich liegen bislang zu wenig Studien vor, in welchen auch das Alter der Kinder,
ihre kognitiven Voraussetzungen bzw. ihr Erwerbsbeginn mit dem Deutschen
systematisch erfasst bzw. kontrolliert wird. In kiinftigen Studien gilt es daher, die
Wirksamkeit vorwiegend impliziter bzw. expliziter Ansdtze zur Grammatikférde-
rung unter Berlcksichtigung aktueller forschungsmethodischer Standards sy-
stematisch und kontrolliert zu untersuchen und dabei auch zu berticksichtigen,
ob die Ansatze abhangig von lernerseitigen Variablen differenziell wirken (vgl.
Lichtman 2016). Die Pilotstudie von Glaser et al. (2012) zeigt zudem, dass me-
thodisch unterschiedlich gestaltete Trainings bei Schilerinnen unterschiedlich
wirksam sein kdnnen, auch wenn sie prinzipiell dem gleichen Vermittlungsan-
satz zugeordnet werden kénnen. Insbesondere die methodische Ausgestaltung
expliziter Instruktion kann hdchst unterschiedlich erfolgen: So stellen unter-
schiedliche explizite Methoden auch unterschiedliche Anforderungen an den

Bulletin suisse de linguistique appliquée
No 115, 2022, 9-29 « ISSN 1023-2044




Dr. Sabrina GEYER 23

Grad der bewussten Auseinandersetzung mit dem Erwerbsgegenstand und las-
sen sich hinsichtlich ihrer Explizitheit auf einem Kontinuum anordnen (Schifko
2011; Rotter 2015). Daher scheint eine vergleichende Evaluation verschiedener
Methoden vielversprechend.

Daruber hinaus wurde sowohl im Bereich der Fremdsprachdidaktik als auch im
Bereich DaZ — unabhangig vom gewahlten Vermittlungsansatz — auf die Not-
wendigkeit hingewiesen, bei der Grammatikférderung am Sprachstand der Ler-
nenden anzuknlpfen (Pienemann 1989; Diehl et al. 2000; Kaltenbacher & Kla-
ges 2007; Binanzer & Wecker 2020; Voet Cornelli et al. 2020). Dringend bend-
tigt werden daher auch Studien, die untersuchen, ob die Passung der Gramma-
tikférderung zum Sprachstand der Schiler*innen eine notwendige Vorausset-
zung fur eine wirksame Grammatikférderung darstellt (vgl. Diehl et al. 2000).
Zudem wird davon ausgegangen, dass neben diesen Faktoren auf Seiten der
Lernenden auch Eigenschaften der grammatischen Struktur an sich den Erfolg
ihrer Vermittlung beeinflussen kénnen und Strukturen dann schwerer lber ex-
plizite Vermittlungsformen zu vermitteln sind, wenn die ihr zugrunde liegenden
Regeln sehr komplex und wenig transparent sind (Doughty & Williams 1998;
DeKeyser 2003; Schitko 2011). Eine empirische Prifung dieser Annahmen
steht bislang aus.

Der gewahlte Vermittlungsansatz ist daher ein relevanter Einflussfaktor einer
komplexen Erwerbssituation, in der zudem weitere Aspekte eine wichtige Rolle
einnehmen. Die Erforschung all dieser Aspekte bildet letztlich eine wichtige
Grundlage daftir, die Evidenzbasierung in der schulischen Grammatikférderung
weiter voranzubringen und so zu einer Qualitatssteigerung dieser beitragen zu
kdnnen.
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Tabelle 1: Uberblick liber die in das Review einbezogenen Studien

Nr.  Autortinnen Evaluierte MaBnahme Ansatz Zielgruppe Dauer bzw. Umfang Gramm. Struktur
’ Entwickiungsproximaler Ansatz & B » . 10 Monate Passiv, Prap., Konjunktiv, Konjunk-
1 Frieg et al., 2013 Generative Textproduktion FF implizit Kinder mit DaZ (10 Jahre) (1,5 Std./Woche) Sionen
2 Frieg, 2014 Generative Textproduktion FF implizit Kinder mit DaZ (2.-4. Klasse) (ZUSran::;e KA diverse
3 Glaseretal, 2012 Training zu Genus-Cues FF explizit Kinder mit DaZ (6-11 Jahre) (‘;‘-Sf;“g‘gf:::‘%" Genus
; SRTES simulan und sukzessiv mehrsprachige 2 Wochen
4a Kauschke & Rath, 2017 Patholing. Ansatz FF implizit Kinder (5-6 Jahre) {10 Einheiten) Plural
; g simultan und sukzessiv mehrsprachige 2 Wochen
4b Kauschke & Rath, 2017 Patholing. Ansatz (EG,) FF implizit Kinder (5-6 Jahre) (10 Einheiten) Genus
; - 0 y it simultan und sukzessiv mehrsprachige 2 Wochen
Patholing. Ansatz & FF explizit (EG,) FF implizit & explizit Kinder (5-6 Jahre) (10 Einheiten) Genus
= 2z . . I simulian und sukzessiv mehrsprachige ca. 8 Monate, Satzstruktur,
5 Lemmer et al., 2019 Linguistisch fundierte Sprachfrderung FF implizit Kinder (5-6 Jahre) (Umnfang: k.A) Cakiie
6 Litke, 2011 Explizit-formbezogene Sprachférderung  FF explizit Kinder mit DaZ (10-12 Jahre) e Lokale Prapositionen
Neue Wege der sprachlichen Frih- — " . ; ca. 6 Monate Satzstruktur, Numerus, Wortfin-
7 Roos et al., 2010 férderung von Migrantenkindern (EG,) FF implizit Kinder mit Sprachforderbedarf (5-6 Jahre) (4-5 Std./ Wache) dung’
Sprache macht stark (EG,) FF implizit Kinder mit Sprachfarderbedarf (5-6 Jahre) ?:‘565':,0?3\52‘:"&) g:ll]z;:iruktur, b
Deutsch fir den Schulstart (EG,) FF implizit Kinder mit Sprachforderbedarf (5-6 Jahre) fj_‘sss“:,";'f\‘,z i gjr';’:"“"'“" Numesus, VWortin:
8 ] o " 4 mehrsprachige und sprachauffallige ca. 12 Monate, Satzstruktur,
Sachse et al, 2012 Deutsch fir den Schulstart FF implizit Kinder (5-6 Jahre) (80Min./ Woche) Numenis
3 Stanat et al.. 2012 Theaterp: . - " 3 Wochen Arlikel, Kasus,
., rpadagogische Forderung (EG.) BF Kinder mit DaZ (9-10 Jahre) (4,5 Std.Woche) Prap., Verbflexion
i - BF; FF implizit & . . 3 Wochen Artikel, Kasus,
Theaterpad. Forderung & FF (EG,) explizit Kinder mit DaZ (9-10 Jahre) (4,55td /Wache) Prap., Verbfiexion
10 Welch-Sing & Pagonis, 2011 Deutsch fiir den Schulstart (EG) FF implizit Kinder mit DaZ im Vorschulalter o ;eb:of.";‘;! o uspiaay
Denkendorfer Modell (EG,) BF Kinder mit DaZ im Vorschulalter F:S ‘g:gc;nate é:':ﬁ;mm"r'
Anmerkung: EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; FF = Formfokussierung; BF = Bedeutungsfokussierung
& In schriftlichen Bildbeschreibungen wurden u. a. Aspekte der Verbal- und Nominalflexion (z. B. Verbtyp, Tempora, Kasus, Genus, Attribute, Pronomen) sowie

die Verbstellung, der Satzbau, die syntaktische Vollstandigkeit und die Variation von Lange und Struktur der verfassten Satze ausgewertet.
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- o Tabelle 2: Methodische Vorgehensweise der in das Review einbezogenen Studien
(=1
N 2 ]
% = 5 g e Stichprobe o Standardi- Instrumente = Stat,
N @ r. utorfinnen Artder  Zuwel-  Mat- Drop- Eval. sierte Um- o rgebnisse Kenn-
_.m g N (EGIKG) KG sung ching il setzung Verwendete Verfahren Reliabilitat werte
o @
"_o § 1 Frieg et al., 2013 1 ! keine — - - - nein - PDSS; TROG-D; HAVAS 5 ja z.T. Kompetenzzuwachs nein
S @
0 E : 122e0/5k0 - . - ) o
w0 2 Frieg, 2014 145 1 AT, KT  quasi nein k. A. ja nein selbst entwickelter Test nein EG = KG, = KG; » KG; ja
Za ka2f21 kas
[
3 (3] 3 Glaser et al., 2012 8 gal keine — e — k. A nein ja selbst entwickelter Test nein Kompetenzzuwachs ja
N
g
g 'U: 4a Kauschke & Rath, 2017 29 o/ keine — — — k. A nein ja selbst entwickelter Test nein Kompetenzzuwachs ja
&2
o g‘ 4b Kauschke & Rath, 2017 6 eg1/Qecn AT rand. nein 35% nein ja selbst entwickelter Test nein EG, = EG, ja
; £ & 2 s § Satzklammer: EG > KG 5
5 Lemmer et al., 2019 58 £af20 g WG quasi nein k. A. nein nein LiSe-DaZ ja Kasus: EG = KG ja
6 Liitke, 2011 5 g ! keine - — - k. A. ja ja selbst entwickelter Test nein Kompetenzzuwachs nein
7 R i | PRI S P 3 ) _ _ _ .
oos et al., 2010 1574082 e AT quasi ja 10% ja nein HSET ja EG,=EG,=EG;=KG ja
5 4 s ; : Satzstruktur: EG, = EG, 5
8 Sachse et al., 2012 79 pgi/46 g5z AT quasi nein 12% ja nein HSET ja Numerus: EG, = EG, ja
9 Stanat et al., 2012 35eq1/60¢0z at,kr 2T ja KA ja i selbst entwickelter Test ja EG, > EG, = KG ia
154y rand.
10 Welch-Sing & Pagonis, 2011 27 010, AT quasi  nein KA. ja nein DfdS-Screening nein Salzstnsidir EGy = EG; nein

Genus: EG, » EG;

Anmerkung: EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; AT = Alternatives Treatment;. KT = Kein Treatment; WG = Wartekontrollgruppe; quasi = Quasi-experimentelle Zuweisung der Proband*in-

nen; rand. = randomisierte Zuweisung der Proband*innen
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