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Editorial

Liebe Leser*innen,

im Sommer 2022 fand an der Universitit zu Kéln die Tagung ,MEHR|SPRACHLICHE|BIL-
DUNG - Sprachliche Vielfalt als Chance und Herausforderung in Bildungskontexten unter
Beteiligung zahlreicher internationaler und nationaler Wissenschaftler*innen statt. Der
zweitdtigen Veranstaltung ging ein Nachwuchsworkshop zur selben Thematik voraus.
Ausschlaggebend fiir die thematische Gestaltung ist die Annahme, dass Sprache sowohl
das Ziel als auch den Weg in Bildungskontexten darstellt. Das heifdt, sprachliches Lernen
kann als Unterrichtsziel verfolgt und/oder als Instrument fiir das Lehren und Lernen von
Unterrichtinhalten genutzt werden. Das Sprachrepertoire im Klassenzimmer beschrankt
sich hier nicht nur auf die Unterrichtssprache; auch die Lernenden bringen ihre bereits
vorhandenen, individuellen (mehr-)sprachlichen Kompetenzen mit, z. B. Herkunftsspra-
chen, Familiensprachen, Dialekte etc. Dies wirft die Frage auf, wie sprachliches Lernen bei
gleichzeitiger Wertschatzung und Einbindung der heterogenen Voraussetzungen und
multilingualen Hintergriinde der Lernenden geférdert werden kann. In diesem Zusam-
menhang konnten bereits verschiedene Konzepte wie Mehrsprachigkeit, bilingualer Un-
terricht, Mehrsprachigkeitsdidaktik, Herkunftssprachen, Sprachbewusstheit, sprachsen-
sibler Unterricht, Mehrsprachigkeitskompetenz und Translanguaging unser Verstehen
vom Sprachlehren und -lernen erweitern. Dabei ist eine mehrsprachige Lernumgebung
nicht auf den Sprachunterricht begrenzt; der Prozess der sprachlichen Bildung muss als
interdisziplindre Aufgabe verstanden werden, welche die aktive Kooperation verschiede-
ner Facher voraussetzt. Sowohl die Lehramtsausbildung angehender Lehrkrafte als auch
die Professionalisierung von Lehrkraften wiirden von einem solchen interdisziplindaren
Dialog profitieren.

Vor diesem Hintergrund finden sich in dieser Sonderausgabe Beitrage, die aus Ta-
gungsvortragen heraus entwickelt wurden und sich unterschiedlichen Aspekten der
(mehr-)sprachlichen Bildung widmen.

Im ihrem Beitrag fiir den Bereich k:ONzepte - Lehrer*innenbildung in der Forschung be-
schaftigen sich Mejrema Koca und Ulrich Mehlem mit der selbst zugeschriebenen Bedeu-
tung der gesprochenen (Herkunfts-)Sprachen von neuzugewanderten Schiiler*innen und
ihren Eltern. Sie prasentieren erste Ergebnisse aus ihrer qualitativen Interview-Studie
und widmen sich der Frage, wie sich die Interviewten in Bezug auf Ihre Herkunftsspra-
chen und dem Deutschen positionieren und wie sich diese Orientierung im Laufe von zwei
Jahren verandert.

Kevin Niehaus betrachtet aus der Perspektive der qualitativen Unterrichts- und
Lehrkraftekompetenzforschung die Umsetzung schulischer Inklusion mit dem Fokus auf
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die Heterogenitatsdimension Sprache (migrationsbedingte Mehrsprachigkeit). Aus sei-
nem interdisziplindr ausgerichteten Forschungsprojekt stellt er erste empirische Ergeb-
nisse aus Interviews mit angehenden Lehrkraften der Sekundarstufe I (Haupt-, Real-, Se-
kundar- und Gesamtschullehramt) vor.

Aus einer fachdidaktischen Perspektive beschaftigen sich Melanie Schaller und Mi-
chael Ewig mit dem Thema ,Leichte Sprache’ im Biologieunterricht, als eine Méglichkeit,
Verstandlichkeitsbarrieren abzubauen. Der Artikel stellt exemplarisch Ergebnisse einer
Analyse von Verstandlichkeitsbarrieren in Schulbuchtexten vor und geht u. a. der Frage
nach, inwiefern Ubersetzungen von Schulbuchtexten in Leichte Sprache realisierbar sind
und den Vorgaben in Kerncurricula entsprechen.

Den Bereich k:ONkretes - Praxis der Lehrer*innenbildung eréffnen Laura-Joanna Schro-
ter und Janna Gutenberg mit dem Beitrag, in dem die Ergebnisse des Workshops "Zu-
kunftsorientiertes und sprachbildendes Lehren und Lernen im Fachunterricht mit der ,,si-
mulation globale" vorgestellt werden. Die prasentierte Methode wird anhand von
Materialbeispielen erldutert und als mogliche Antwort auf einige der aktuellen schuli-
schen Anforderungen an die zukiinftige Entwicklung von Fach und Unterricht diskutiert.

Der Artikel von Birgit Kordt stellt einen Projektkurs basierend auf dem EuroCom-
Germ-Konzept vor. Ziel des Kurses ist es, die Nutzung des gesamten sprachlichen Reper-
toires der Schiiler*innen zu férdern und sie dazu zu ermutigen, autonome mehrsprachi-
gen Sprachnutzer*innen zu werden. Der Artikel stellt verschiedene Prinzipien vor, die
Teil des prozessorientierten Lernens sind.

Christian Koch prasentiert in seinem Beitrag die grundlegenden Gedanken und Re-
flexionen zum Seminar ,Herkunftssprachen im Franzésischunterricht”, bei dem Studie-
renden sich hilfreiche Techniken und Strategien erarbeiten, um unterschiedliche Her-
kunftssprachen ihrer zukiinftigen Schiiler*innen analysieren und unterstiitzend in den
Franzosischunterricht integrieren zu konnen.

In der Rubrik k:ONtraste - Lehrer*innenbildung in der Diskussion beschiftigt sich Johan-
nes Heuzeroth mit Potentialen und Schwierigkeiten bei der Planung und Durchfiihrung
multilingualer miindlicher oder schriftlicher Lernsettings im Geographieunterricht im
Hinblick auf das fachliche Lernen und der Férderung sprachlicher Kompetenzen. Der Ar-
tikel fiihrt einerseits allgemein in das Thema Mehrsprachigkeit ein, schlagt aber gleich-
zeitig auch den Bogen zu einer praktischen Umsetzung fiir den Geographieunterricht.

In ihrem Beitrag flir den Bereich k:ONturen - Nachwuchsforum stellt Patricia Morris Er-
gebnisse aus ihrer empirischen Qualifikationsarbeit zu den Einstellungen und dem Wis-
sen zu (herkunftsbedingter) Mehrsprachigkeit von fiinf tiirkeistimmigen angehenden
Franzosischlehrkraften vor. Ein wesentliches Ergebnis, das aus ihrem qualitativen For-
schungsprojekt hervorgeht, ist die Widerspriichlichkeit zwischen den positiven, wert-
schatzenden Einstellungen der Interviewten und dem fehlenden Wissen zu Umsetzungs-
moglichkeiten eines ressourcenorientierten mehrsprachigen Unterrichts.
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Mejrema Koca & Ulrich Mehlem

Die Bedeutung ,mitgebrachter” und ,neuer” Sprachen bei
gefllichteten Familien aus Syrien, dem Irak und Afghanistan nach
kurzem Aufenthalt in Deutschland

Abstract

Fiir den Erfolg eines mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichts ist der Stellenwert, den zugewan-
derte Familien den fiir sie biografisch relevanten Sprachen einrdumen, wichtig. Das Projekt un-
tersucht die sprachliche Entwicklung von Schiiler*innen aus Minderheiten des Nahen Ostens. Ne-
ben dem Erwerb des Deutschen ist dabei auch die Entwicklung der Herkunftssprache(n) von
Interesse. Im Vordergrund des Beitrags steht die Frage, wie sich die Kinder und ihre Familien in
Bezug auf ihre Sprachen/n in Deutschland positionieren und wie sich diese Orientierungen im
Laufe der ersten zwei Jahre entwickeln. Erste Ergebnisse des Projekts werden anhand von
Fallstudien vorgestellt.

The value immigrant families place on the languages that are biographically relevant to them is
important for the success of multilingual-sensitive teaching. The project examines the linguistic
development of minority students from the Middle East. In this context, the development of the
heritage language(s) as well as the acquisition of the German language is of interest. This article
focuses on the question of how interviewed children and their families position themselves in
Germany with respect to their language(s) and how these orientations develop over the course of
the first two years. First project results will be presented on the basis of case studies.

Schlagworter:

Mehrsprachigkeit, herkunftsprachlicher Unterricht, Minderheitensprachen, neuzugewanderte
Kinder

Multilingualism, teaching of heritage language, language of minorities, recently immigrated chil-
dren

1. Einleitung

Das Interesse an den Herkunftssprachen zugewanderter Familien ist in den letzten Jahren
unterstitzt durch die Forschung der Linguistik, der Erziehungswissenschaften oder der
Sprachdidaktik deutlich gewachsen und hat auch im o6ffentlichen politischen und gesell-
schaftlichen Diskurs um Migration seinen Niederschlag gefunden (Woerfel, Kiippers &
Schroeder, 2020).

Neben dem haufig als Fach angebotenen muttersprachlichen Unterricht gibt es ver-
starkt Bemiihungen um einen mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht. Dabei werden nur

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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die offiziellen Sprachen der Herkunftsldnder berticksichtigt. Wie aber soll mit den Spra-
chen verfahren werden, die in den Herkunftslandern nicht anerkannt werden?

Hierfiir ist es zunachst wichtig, den Begriff der ,Herkunftssprache“ zu klaren. Dieser
wird im Deutschen oft als Entsprechung zum englischen Terminus heritage language ver-
wendet (Polinsky, 2018: S. 131) und bezeichnet die zuerst erworbene Sprache eines Indi-
viduums, das selbst in einer Familie aufwachst, in der nicht (ausschliefilich) die Sprache
der umgebenden Mehrheitsgesellschaft verwendet wird. Eine solche Konstellation liegt
auch im Migrationskontext vor — unabhangig davon, wieweit der Einreisezeitpunkt zu-
rickliegt. Polinsky behandelt daher am Beispiel der Herkunftssprachenforschung in den
USA zunichst die verschiedenen Definitionen von Herkunftssprecher*innen, auch am Bei-
spiel des Deutschen und des Spanischen in den USA.

Flir den Erfolg eines Unterrichts, der Sprachbarrieren iiberwinden mochte, ist es
wichtig zu wissen, welche Bedeutung neu zugewanderte Familien den Sprachen einrau-
men, die in ihrer bisherigen Biographie eine Rolle gespielt haben. Bei dem vorliegenden
Projekt werden auf der Basis von leitfadengestiitzten Interviews Selbstpositionierungen
und Orientierungen von neu zugewanderten Kindern und ihren Eltern aus Syrien, dem
Irak und Afghanistan zu ihren Sprachen untersucht. Dabei werden auch Verdanderungen
der Sprachkompetenzen in den ersten zwei Jahren in Deutschland in den Blick genom-
men. Um das Spannungsverhdltnis von Fremd- und Selbstpositionierung zu verdeutli-
chen, werden zwei pointierte Aussagen aus leitfadengestiitzten Interviews zur Kategorie
y2kulturelle Identitdt und Herkunftssprachen“ dem Beitrag vorangestellt: ,Wenn ich sage,
ich komme... also ich bin Kurde. Sie (die Schulkinder) sagen immer Fantasialand zu mir*.
Auf diese Weise beschreibt ein Mddchen, das mit ihrer Mutter und ihren Geschwistern aus
Syrien gefliichtet ist, ihre jetzige Situation und Identitat. Selbst- und Fremdpositionierung
stehen hier in scharfem Kontrast.

I: ,Welche Rolle spielt die Amtssprache ihres Herkunftslandes fiir Sie?“

MV: ,Keine. Es ist Paschtu. Alles, was ich denke ist, dass diese Paschtunen Afghanistan vollig
zerstort haben.”

Mit diesen Worten reagiert ein Dari-sprechender Vater auf die Frage nach der Rolle der
offiziellen Sprache des Herkunftslandes. Indem er diese mit Paschtu gleichsetzt und ihre
Sprecher*innen fiir die politischen Umwalzungen im Herkunftsland verantwortlich
macht, drickt er eine maximale Distanz aus.

Im Folgenden werden nach einer Einfiihrung in die theoretischen Grundlagen des
Projekts und die methodische Vorgehensweise erste Ergebnisse aus den Interviewanaly-
sen vorgestellt.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Superdiversitat

Debatten tliber Vielfalt werden haufiger auch in breiteren Kontexten von popularen, poli-
tischen und akademischen Diskursen gefiihrt, die sich in den letzten Jahren von Krieg und
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Migrationsprozessen intensiviert haben. In diesem Zusammenhang bezeichnet Vertovec
(2007) westliche Stadte mit Blick auf die zunehmende ethnische Vielfalt als Stadte der
Superdiversitit. Auch bezeichnet der Begriff eine Verschiebung von der Identifikation re-
lativ grof3er, klar definierter ethnischer Gruppen hin zu einem Bild zunehmender Kom-
plexitat multipler Faktoren der Identitatsbildung (Vertovec, 2017: S. 1025). Er betont die
potentielle Dynamik und Leistungsfahigkeit des Begriffs, {iber traditionelle soziale und
insbesondere ethnische Identitatskategorien hinauszugehen.

Der Begriff der Superdiversitdt nach Vertovec manifestiert sich im vorliegenden
Projekt in dem komplexen Gefiige von Herkunftssprache, Transitsprache - also eine Spra-
che, die in einem Drittland auf dem Weg ins Zielland gelernt wird -, Sprache des Ziellandes
und Literalitat. Ein aktuelles Grundsatzdokument des Europarats (Council of Europe,
2022) bekraftigt die Bedeutung der Entwicklung mehrsprachiger und interkultureller
Kompetenzen durch Bildung und hebt ihre Rolle ,fiir die personliche und berufliche Ent-
wicklung, die Gleichberechtigung, die gesellschaftliche Integration, die Ausiibung der
Menschenrechte und die Teilnahme an der demokratischen Kultur" hervor (Council of
Europe, 2022: S. 5). Das Dokument ermutigt Schulen, Universitaten und Bildungseinrich-
tungen, padagogische Ansatze zu fordern, die sprachliche und kulturelle Vielfalt unter-
stiitzen und deren Wertschatzung sowie die Entwicklung komplexer und integrierter
Sprachrepertoires starken. Im Rahmen entsprechender padagogischer Ansatze werden
die Lernenden dazu motiviert, ihre Mehrsprachigkeit nicht defizitar, als Kennzeichen der
Nichtzugehorigkeit zu verstehen, sondern im Gegenteil als identitétsstiftende individuelle
und soziale Kompetenz. In der Tat reduziert das gangige Verstandnis von Mehrsprachig-
keit in Schulen die Vielfalt der Sprachen und Varietiten oft auf wenige prestigetrachtige
Sprachen, die in der Regel streng getrennt voneinander gelehrt und gelernt werden. In
diesem Projekt, stellt sich die Frage, wie sich hier der verwendete Begriff der Mehrspra-
chigkeit zu dem der Diglossie, d. h. die Koexistenz zweier Sprachen mit deutlicher Hierar-
chisierung zwischen Sprachvarietdten mit hoherem und niedrigerem Sprachprestige ver-
halt.

2.2 Migration und kulturelle Identitat

Identitatsentwicklung gilt allgemein als zentrale Entwicklungsaufgabe des Kindesalters.
Kinder aus zugewanderten Familien stehen dabei vor der besonderen Herausforderung,
eine kulturelle Identitdt zu entwickeln, die sich einerseits auf den Herkunftskontext ihrer
Familie und andererseits auf das Einwanderungsland bezieht (Berry et al., 2006). Berry
zu Folge finden sich zudem Hinweise darauf, dass die kulturelle Identitdt von Heranwach-
senden mit Zuwanderungshintergrund mit ihrer schulischen Adaption, z. B. schulbezoge-
nen Einstellungen, dem Schulerfolg etc. zusammenhdngt. Wenn Menschen aus unter-
schiedlichen kulturellen Kontexten langerfristig miteinander in Kontakt treten, setzen
Anpassungsprozesse ein, die als Akkulturation bezeichnet werden (Berry, 1997: S. 24-
26). Nach Berry, Phinney, Sam und Vedder (2006) ist Assimilation ein Weg, bei dem das
Interesse an der Erhaltung der Herkunftskultur gering ist, wahrend die Interaktion mit
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der Mehrheitsgesellschaft im Vordergrund steht. Separation liegt vor, wenn die Aufrecht-
erhaltung der Herkunftskultur dominiert und die Interaktion mit der Mehrheitsgesell-
schaft eher vermieden wird. Marginalisierung tritt ein, wenn weder die Aufrechterhaltung
der Herkunftskultur noch die Integration in die Mehrheitsgesellschaft gelingt. Multiple
Inklusion liegt vor, wenn sowohl die Aufrechterhaltung der Herkunftskultur als auch die
Einbindung in die Mehrheitsgesellschaft erreicht wird.

Es ist jedoch anzunehmen, dass die unterschiedlichen politischen Rahmenbedin-
gungen und gesellschaftlichen Einstellungen gegeniiber Zuwanderung in verschiedenen
Aufnahmekontexten mafdgeblich mitbestimmen, welche Akkulturationsstrategien bzw.
Identitatsorientierungen Menschen mit Zuwanderungshintergrund entwickeln und wie
adaptiv diese Strategien im jeweiligen Kontext sind (Berry et al., 2006: S. 18). Daher ist es
sinnvoll, in Studien zur kulturellen Identitédt die verschiedenen Herkunftsgruppen - also
Gruppen mit unterschiedlicher Kultur sowie mit verschiedenem sozio6konomischen Sta-
tus, Bildungsstand, Herkunftsland - differenziert zu betrachten. Zudem wird oft angenom-
men, dass die kulturelle Identitdt mit der Aufenthaltsdauer der Einwandererfamilien im
Aufnahmeland sich starker an der Aufnahmegesellschaft ausrichtet. Demnach unterschei-
den sich Einwander*innen im Laufe der Generationen zunehmend weniger von den Mit-
gliedern der Aufnahmegesellschaft (z. B. Berry et al., 2006). Entsprechend ist davon aus-
zugehen, dass sich die Identifikation mit der Herkunftsgruppe mit zunehmender
Aufenthaltsdauer reduziert, die Identifikation mit dem Aufnahmeland hingegen zunimmt.
Das Forschungsprogramm von Berry et al. (2006) wurde erstmals von Knigge, Klinger,
Schnoor und Gogolin (2015) auf Kinder und Jugendliche in Deutschland angewendet. Al-
lerdings entstammten diese Kinder Familien, deren Erstsprachen gleichzeitig National-
sprachen in ihren Herkunftslandern sind.

2.3 Sprachliche Verhaltnisse: Migration, sprachliche und kulturelle Dimension

Erhalt und Gebrauch einer Minderheitensprache sind nicht nur vom Wunsch und Willen
ihrer Sprecher*innen abhangig. Weiterhin ist es nicht immer der Fall, dass diejenigen, die
sich mit einer Minderheitsgemeinschaft identifizieren, die dazugehorige Sprache tatsach-
lich sprechen kénnen oder in allen Lebensbereichen anwenden. Die Vitalitidt einer Min-
derheitensprache ist daran erkennbar, dass sie in moglichst vielen verschiedenen Berei-
chen, privat ebenso wie 6ffentlich oder staatlich, verwendet wird (Broeder & Extra, 1999).

Es wird ein weites Verstdndnis von heritage language (Polinsky, 2018) zugrunde
gelegt, das sich im Anschluss an Brizic (2006, 2007) sowie Brizic und Hufnagl (2016) nicht
auf die Erstsprachen als Muttersprachen der Eltern (z. B. Kurdisch und Romani) oder die
offiziellen Sprachen des Herkunftslandes (z. B. Tiirkisch, Serbisch) beschrankt, sondern
auch Sprachen benachbarter Gruppen (Ungarisch, Rumanisch, Tscherkessisch etc.) ein-
bezieht.

Die Beispiele zeigen, wie sich Prozesse des Spracherhalts oder Sprachwechsels be-
reits bei der Elterngeneration in der Tiirkei bzw. Serbien auf den Bildungserfolg der Kin-
der in der Migration auswirken (Brizic, 2006; 2007). Brizic und Hufnagl (2016) unter-
scheiden im Umgang mit den Herkunftssprachen drei Sprachprofile: Beim Radprofil
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werden unterschiedliche Sprachen im Laufe der Migrationsbiographie eingesammelt,
ohne dass einer von ihnen ein besonderer Stellenwert beigemessen wird. Wahrend beim
Gipfelsturmprofil immer jeweils zur prestigetrachtigeren Sprache iibergegangen und die
mitgebrachten Sprachen eher aufgegeben werden, verfolgen die Eltern beim Briickenpro-
fil eine bewusste Strategie zum Erhalt ihrer Erstsprache und unterstiitzen gleichzeitig den
Deutscherwerb. Die Arbeits- und Fluchtmigrationen sind dariiber hinaus durch mehrfa-
che transnationale Ortswechsel gekennzeichnet, die zum (temporaren) Einfluss weiterer,
sogenannter Transitsprachen fiihren (Le Pichon-Vorstman, 2020).

Untersuchungen zum soziolinguistischen Status von Erst- und Zweitsprache unter
Bedingungen der Migration fokussieren meist die Herkunftssprache (Erstsprache, Fami-
liensprache, heritage language) in ihrem Verhaltnis zur (offiziellen) Sprache des Aufnah-
melandes. Eine andere Herkunft und sprachliches Anderssein sind dabei als verschiedene
Auspragungen desselben Phdnomens zu verstehen. Sie lassen sich als Kennenzeichen von
Ethnizitdt zusammenfassen, Herkunft und Sprache sind kulturelle Faktoren und zugleich
solche der Ethnizitat. Die sogenannte kulturelle Identitat’ ist aus semantischer Sicht ein
schillerndes, facettenreiches Konstrukt, fiir das keine allgemein anerkannte Definition
existiert (Liebkind, 2006). In Deutschland wurde davon ausgegangen, dass die Heteroge-
nitdt von Migranten durch die Kategorisierung nach Nation und Kultur der Herkunft ef-
fektiv erfasst werden kénne, die beiden Begriffe wurden daher weitgehend synonym ver-
wendet. In dieser Perspektive wurden Migranten als Trager des nationalen/kulturellen
Erbes ihres Herkunftslandes und damit als fremd fiir die Kultur ihrer neuen Umgebung
charakterisiert. Es ist ein allgemeines Merkmal der gegenwartigen Migration, dass die
Verbindungen zur Herkunftsregion oder zu Menschen, die von dort stammen, aber ir-
gendwo auf der Welt leben, nicht unterbrochen werden, sondern erhalten bleiben. Folg-
lich bedeuten Begriffe wie "Assimilation" oder "Integration” nicht mehr die unmittelbare
Identifikation mit dem kulturellen und sozialen Erbe, sondern vielmehr eine funktionale
Anpassung an die Lebensbedingungen im Aufnahmeland (Berry et al., 2006). In vielen
Analysen zur sozialen Integration von Zugewanderten werden Probleme der sprachli-
chen Verstandigung sowie Fragen der sprachlichen und kulturellen Identitat in einen en-
gen Zusammenhang gebracht. Wahrend nach der New Assimilation Theory die Herkunfts-
sprache keinen Beitrag zur Integration leistet (Esser, 2006), werden in der Theory of
Segmented Assimilation (Portes, Fernandez-Kelly & Haller, 2009) positive Effekte von
Netzwerken innerhalb der eigenen Community und der Herkunftssprache festgestellt.

In Deutschland konnten Knigge, Klinger, Schnoor und Gogolin (2015) am Beispiel
von Schiiler*innen tiirkischer, russischer und vietnamesischer Herkunft zeigen, dass es
einen moderaten Effekt guter Kenntnisse der Herkunftssprache auf die spater gemessene
Kompetenz im Deutschen gibt.

3. Forschungsmethoden und Forschungsfrage

Im vorliegenden Projekt wurden die sprachlichen Integrationsprozesse von Kindern im
Grundschulalter, die unterschiedlichen, aus dem Nahen Osten stammenden Minderheiten
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angehoren, in einer longitudinalen Perspektive (moglichst vom Beginn der Einschulung
in Deutschland an fiir die Dauer von 18 Monaten mit drei Erhebungszeitpunkten im Ab-
stand von zwolf bzw. sechs Monaten) untersucht. Neben Aspekten der Sprachkompetenz
der Kinder in ihren Herkunftssprachen und im Deutschen stehen insbesondere Zusam-
menhdnge mit kulturellen und sprachbezogenen Orientierungen und Einstellungen in
den Familien im Fokus. Als Erhebungsinstrument wurden leitfadengestiitzte Interviews
eingesetzt, die mit einem qualitativen Forschungsansatz untersucht wurden. Solche In-
terviews als Methode der Datengewinnung haben zu berticksichtigen, dass die gangigen,
implizit fiir Erwachsene konzipierten Methoden der Interviewgestaltung fiir Kinder nicht
geeignet sind (Heinzel, 2003; Kruse, Bethmann, Niermann & Schmieder, 2012; Traut-
mann, 2010). Daher wurden im Anschluss an Delfos (2008) kindspezifische Strategien der
Interviewfiihrung verfolgt. Dies bedeutet die Anpassung an die kindliche Sprache und den
Wortschatzduktus, zu denen Mafsnahmen kindgerechter Interviewfiihrung gehoren. Bei
der Durchfithrung der Gesprache ist eine sehr individuelle, einfiihlsame und situativ fle-
xible Gesprachsfiihrung entscheidend. Dartiber hinaus ist die Etablierung eines geschiitz-
ten Gesprachsraumes, der der Forscher*in und Interviewten die Moglichkeit gibt, sich zu
offnen und auch sehr personliche Gesprachsbeitrage zu verbalisieren, unentbehrlich. Ent-
scheidend fiir eine gelungene Gesprachsfiihrung ist dariiber hinaus die intensive Ausei-
nandersetzung mit den kulturellen Unterschieden und Besonderheiten der in der Unter-
suchung beriicksichtigten Herkunftslander. In den Interviews neigen Kinder oft dazu,
unsicher zu werden und benétigen ein Grundvertrauen, um iiberhaupt zu erzahlen, ins-
besondere bei Themen wie die Flucht, Familienstatus, Diskriminierung, Wohnsituation,
schulische Unterstiitzung. Im Projekt wurde das Vertrauen durch einen langeren Kontakt
zu den Kindern im Rahmen einer Hausaufgabenhilfe geschaffen. Im Leitfaden werden ne-
ben der Migrationsbiographie erste Erfahrungen in Deutschland, Spracheinstellungen
(Baker, 1992) zu Deutsch und den Herkunftssprachen und Perspektiven fiir die Zukunft
angesprochen.

Die Auswertung erfolgt mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010), die ein strukturiertes, qualitatives Verfahren zur Auswertung textbasierter Daten
bietet. Der Auswertungsprozess ist, ganz im Sinne von Inhaltsanalysen, gepragt von ei-
nem regelgeleiteten, standardisierten Vorgehen. Die Kategorien wurden zunachst deduk-
tiv aus den Interviewfragen abgeleitet. Auf Grundlage der Antworten der Kinder und ihrer
Eltern wurden zusatzlich induktiv Kategorien gebildet.

Im Rahmen des Projekts wurden mit 17 Kindern und zehn Elternteilen Interviews
gefiihrt. Die Kontakte wurden tiber ein Wohnheim fiir Gefllichtete in Frankfurt und zwei
Grundschulen mit Intensivklassen hergestellt. Die Interviewten konnten die Sprache des
Interviews frei wahlen. Um etwaige differenzierende Sichten auf das Thema zu vermeiden
wurden die Kinder getrennt von ihren Eltern interviewt, wahrend die Elterngesprache
manchmal im Beisein der Kinder stattfanden, insbesondere, wenn auf Wunsch der Eltern
kein Sprachmittler hinzugezogen werden konnte. Auch von diesen Interviews wurden im
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Nachhinein Ubersetzungen angefertigt. In dem Beitrag werden erste Ergebnisse des Pro-
jekts anhand von Fallstudien mit den Sprachenkonstellationen Dari/Deutsch sowie Kur-
disch/Arabisch/Deutsch vorgestellt.

4. Erste Analyseergebnisse der Kinder— und Elterninterviews

Der Kinderfragebogen umfasst folgende Themen: Sprachgebrauch in der Familie, Schul-
besuch und Sprachverlust. Der Elternfragenbogen umfasst diese Fragen: Wie wichtig ist
fiir Sie, dass Ihr Kind die Herkunftssprache lernt und auch lesen und schreiben kann? Le-
sen Sie IThren Kinder Biicher vor? Welche Rolle spielt fiir Sie die offizielle Herkunftsspra-
che/Amtssprache des Herkunftslandes? Im Fragebogen wurde bewusst nach den in der
Familie verwendeten Sprachen (im Plural) gefragt. Diese Frage soll verdeutlichen, dass
hier Raum fiir die Nennung mehrerer Sprachen ist.

Eine Leitfrage der Studie betraf das Thema, welchen Stellenwert die eigene Her-
kunftssprache und die offizielle Sprache des Herkunftslandes in Deutschland einnehmen.
Dabei ging es zundchst um die genaue Bezeichnung der Herkunftsvarietat. Hierzu wurden
Fragen nach den Lese- und Schreibfahigkeiten der Kinder in diesen Sprachen gestellt be-
ziehungsweise danach gefragt, ob sie auch in ihrer eigenen Familiensprache Lesen und
Schreiben lernen moéchten. Auch die Moéglichkeiten eines Herkunftssprachenunterrichts
in Deutschland wurden angesprochen. Aus den Antworten zu diesen Fragen wurden die
im Folgenden diskutierten Kategorien gebildet: 1. Bezeichnung der Herkunftsvarietat, 2.
Feststellung eines Unterschieds zwischen der Familiensprache und der offiziellen Spra-
che des Herkunftslandes, 3. Sprachen der Literalitdt im Herkunftsland, Schulbesuch im
Herkunftsland, 4. Einstellung zum Erhalt der Herkunftssprachen in Deutschland.

Es werden drei Falle vorgestellt. Die ersten zwei Familien halten sich schon seit
2015 in Deutschland auf, wahrend die dritte Familie erst 2020 nach Deutschland gekom-
men ist. Die Falle sollen ein moglichst breites Spektrum an unterschiedlichen Perspekti-
ven abdecken. Es werden jeweils Aussagen aus den Kinder- und den Elterninterviews zi-
tiert.

4.1. Bezeichnung der Familiensprache

In der Regel verwenden auch bereits die Kinder die gelaufigen Ausdriicke fir ihre Fami-
liensprachen: Dari, Paschtu und Kurdisch. Beim Versuch einer genaueren Einordnung
,welches Kurdisch?“ treten aber manchmal auch Unsicherheiten auf:

Auszug 1: Interview mit A (11 Jahre alt kommt aus dem Nord- Irak)

[: Hm. Diese Sprache Kurdisch sagtest du und du weif3t nicht hm wie die Sprache noch heif3t?
Du hast es gesagt, es ist anders. Ist das anders Kurdisch was Z spricht?

A: ]Ja es ist anders, hm also wir verstehen uns schon manchmal aber ein Paar Worter sind
nicht...
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[: Und sprecht ihr Badinil, Sprache?

A: Ahm(lacht) ich weif3 es nicht wie die, ich glaube es war SEVIC oder so
[: SEVIC?
A: SEVIC etwas mit "Z" glaube ich war das.” (A 86-89)

In dem Beispiel bestatigt A eine Vermutung der Interviewerin aus einem friiheren Ge-
sprach, dass sich die Varietdten zweier Madchen kurdischer Herkunft unterscheiden. Die
von der Interviewerin vorgeschlagene Bezeichnung wird aber nicht aufgegriffen, sondern
ein anderer Ausdruck genannt. Der Aushandlungsprozess zwischen beiden wurde der Ka-
tegorie Bezeichnung der Herkunftssprache zugeordnet. A’s Reaktion auf die Fragen der
Interviewerin kdnnte so interpretiert werden, dass sich das Madchen tiber die genaue Be-
zeichnung ihrer Familiensprache (liber den Ausdruck Kurdisch hinaus) tatsachlich im Un-
klaren ist, oder auch so, dass die Bezeichnung ,, Kurdisch” als ausreichend fiir Auf3enste-
hende angesehen wird.

4.2. Unterscheidung der Familiensprache von der offiziellen Sprache des Herkunfts-
landes

Die Sprecher*innen des Kurdischen (n=3) betonen den Unterschied zwischen ihrer Fami-
liensprache und der offiziellen Landessprache Arabisch. Nur erstere wird von den Kin-
dern noch gesprochen. Bei den Familien aus Afghanistan (n = 6) kommt dieser Fall nur
zweimal vor: In dem eingangs zitierten Beispiel bezeichnet ein Dari-Sprecher nicht nur
Paschtu als offizielle Sprache, sondern formuliert gleichzeitig einen ethnischen und poli-
tischen Gegensatz zu seiner Varietat. Die anderen Familien unterscheiden zwischen ihrer
Familiensprache und der offiziellen Landessprache nicht, unabhangig davon, ob sie Spre-
cher*innen von Dari oder Paschtu sind.
Auszug 2: Interview mit dem Vater von M (9 Jahre alt, aus Afghanistan)

[: m‘nee zabane rasmi watanetan bare kodaketan ceest?
[: Was fiir eine Bedeutung haben die Amtssprachen Ihrer Heimat fiir [hre Kinder?
MV: dari? ko zabane madarees ast, bayad yad dasta basa.
MV: Dari? Es ist ihre Muttersprache, die miissen sie beherrschen (MV 281-284)
Der Interviewer stellt die Frage nach der Amtssprache des Landes (zabane rasmi wata-

netan), worauf zuriickgefragt wird, ob damit auch Dari gemeint sei. Dann erfolgt die
Gleichsetzung dieser Sprache mit der Muttersprache (zabane madarees).

Dieser Hinweis kam von den Muttersprachler*innen, die die kurdischen Teile der Elterninterviews
transkribierten. Badini auch bekannt als Bedini, Behdini, wehdini, bedeutet wortlich "(Anhanger) der
guten Religion". Neben der Bezeichnung einer religiosen Minderheit bezeichnet es zum einen die
Sprache der Zoroastrier und zum anderen einen Dialekt des Kurmanji (Gholami, 2018: S. 19 und S.
287).
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4.3. Sprachen der Literalitat

Allen befragten Kindern fehlen Schriftkenntnisse in der Herkunftssprache oder offiziellen
Sprache des Herkunftslandes oder gingen wegen der kurzen Dauer des Schulbesuchs im
Herkunftsland verloren, auch wenn, wie im Irak, an der Schule auch Kurdisch unterrichtet
wurde.

Auszug 3: Interview mit Z (15 Jahre alt, aus Syrien) und Ihrer Mutter, Frau K

[: Also Biicher auf Arabisch kannst du nicht verstehen?
Zund Frau K: Nein.

[: Ah, obwohl du in Syrien, dh, zur Schule gegangen bist?

Z: Nur erste Klasse.

[: Ah, nur erste Klasse, aha.

Z: Zweite Klasse war so, also gab's Krieg.

[: Ah, ja.

Z: Ich bin eine Woche gegangen und zwei Wochen waren wir zu Hause.
Frau K: Ja, nur eine Klasse gegangen.

[: Mhm, ja.

Frau K: Zwei Klasse Probleme. (Interview Frau K., 231-241)
Auszug 4: Interview mit A

[: In welchen Sprachen kannst Du lesen und schreiben:

A: Friither konnte ich Kurdich (Aussprache [¢]) aber jetzt habe ich es verlernt, weil ich muss
so viel Deutsch lernen. Gerade in Unterricht Englisch” (A 30-31) (Kurz darauf geht sie noch-
mals auf ihren Schulbesuch im Irak ein)

[: Bist du dort zur Schule gegangen? -

A:Janur bis erste Klasse dann eh muss ich nach Deutschland kommen“ (A 48-49)

Z und ihre Mutter erkldren die fehlende Lesefdhigkeit im Arabischen mit der kurzen
Dauer des Schulbesuchs aufgrund des Ausbruchs des Bilirgerkriegs. A dagegen hebt das
Verlernen des Schreibens von Kurdisch hervor, das sie mit der neuen Schulsituation be-
grindet (Unterricht in Deutsch und Englisch). Erst danach erklart sie die fehlende Lese-
fahigkeit auch mit der Kiirze des Schulbesuchs.

Auch bei den Dari-sprechenden Kindern werden negative Schulerfahrungen mit feh-
lenden Schriftkenntnissen in Verbindung gebracht, wie folgender Auszug verdeutlicht:

Auszug 5: Interview mit M

I: Gingst du dort zur Schule?

Yak dafa raftem, baz koch kadem, baz padarem goftak dega naren unja naren dozda astan,
dozdi mekonan, dar inja biya da unja gad o wad almani baz megen

M: Einmal sind wir hin, doch dann sind wir umgezogen und dann hat mein Vater gesagt,
dass wir da nicht mehr hin sollen, weil dort Diebe sind die klauen, kommt hier her (meint
Deutschland), sonst vermischt sich das dort alles mit dem deutschem. (M 76-81)
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Die Beschreibung der Schule als ein Ort von Kriminellen kénnte als Hinweis auf die poli-
tischen Verhaltnisse vor der Machtiibernahme der Taliban verstanden werden. Jedenfalls
dient sie zur Erklarung der Kiirze des Schulbesuchs. Der (nicht ganz eindeutige) Schluss-
satz konnte bedeuten, dass der kurze Schulbesuch in Afghanistan sogar als Vorteil fiir den
Schulbesuch in Deutschland gesehen wird, da die Kinder nun als erste Schriftsprache
Deutsch lesen und schreiben lernen und dieses Wissen nicht mit dem anderen vermi-
schen. Leider aufdert sich der Vater nicht zur schulischen Situation in Afghanistan.

4.4. Kulturelle Identitat und Herkunftssprachen

Unter den Sprecher*innen des Kurdischen lassen sich eine eher defensive und eine eher
offensive Haltung zur Familiensprache Kurdisch unterscheiden. Bei der defensiven Hal-
tung wird zwar die Wichtigkeit der Erstsprache betont, es werden aber keine konkreten
Wiinsche und Mafdnahmen formuliert, wie die Sprache in Deutschland erhalten werden
kann:

Auszug 6: Interview mit A und ihrer Mutter

I: Wie wichtig ist fiir Sie, dass Ihre Kinder Bahdini lernen oder lhre Sprache lernen? Und

lesen, schreiben?

A: Cima giring e ku em féri axaftin G nivisandina kurdi bibin?
A: Wieso ist es wichtig, dass wir kurdisch sprechen, schreiben lernen?

AM: Divé em kurdiya xwe ji bir nekin.

AM: Wir sollten unsere kurdisch nicht vergessen.

A. (Tochter iibersetzt fiir die Mutter): Sie will nicht, dass wir Kurdisch vergessen, Ja.

[: Das ist Ihnen sehr wichtig, Ihre Sprache?

AM: Ja. (AM 359-365)
Obwohl die Interviewfrage hier sehr genau ins Kurdische tibersetzt wurde (axaftin G ni-
visandina = lesen und schreiben), gibt die Mutter nur eine globale Antwort: Die Sprache
soll nicht vergessen werden. Fast genau dieselbe Formulierung findet sich noch einmal in
einer fritheren Passage des Interviews, als es darum geht, herauszufinden, ob die Tochter

in Deutschland weniger Kurdisch spricht als friiher:
Auszug 7: Interview mit A und ihrer Mutter

I: Also es gibt kein Unterschied, dass du (A.) jetzt weniger Kurdisch sprichst, seit du in
Deutschland bist?

AM: Nein, spricht nicht weniger.
AM: Na, min ji bir nekir. Te ew ji bir nekiriye.
AM: Nein, ich habe es nicht vergessen. Du hast es nicht vergessen.

A.: (Ubersetzt, die Mutter hat gesagt, sie hat das nicht vergessen, also ich habe das alles noch
im Kopf) Ja aber immer zu Hause Kurdisch sprechen (AM, 224-228)

Die Mutter betont hier sowohl fiir sich selbst als auch fiir ihre Tochter, dass Kurdisch nicht
vergessen wurde. Beide Stellen zusammen erinnern an eine haufige wiederholte Formel,
mit der moglicherweise vermieden wird, sich im Detail zu dufiern. Am Ende des Themas
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,Spracherhalt’ verneint sie die Frage, ob es einen Verein gibt, in dem die Kinder in Frank-
furt Kurdisch lernen kénnen.

Die offensive Haltung driickt sich dagegen im Wunsch nach einer ,kurdischen
Schule” in Deutschland aus:

Auszug 8: Interview mit Z

[: Was wiirdest du noch sonst, ah, gerne erzdhlen? Gibt's etwas, was du mir erzahlen mdoch-
test?

Z: Also zum Beispiel, dh, in viele Lander, also in Syrien, gibt's keine kurdische Sprache, die
miissen in der Schule Arabisch lernen. Und zum Beispiel meine Geschwister konnen deswe-
gen nicht so viel Kurdisch. Und ich denk’, vielleicht wére gut, wenn auch kurdische Schule
gegeben ware, dann konnte ich mehr tiber Kurdisch wissen und kurdische Kultur und so.

I: Ach so, iiber die Sprache, Dass diese Schule auf kurdischer Sprache ist.

Z:Ja, also nur fiir Kurden. (Z 320-349)

Das Fehlen eines Kurdischunterrichts in der syrischen Schule wird hier klar in einen Zu-
sammenhang mit Tendenzen des Sprachverlustes gebracht. Dagegen nimmt die Inter-
viewpartnerin eine offensive Haltung ein: Der Schule wird eine wichtige Rolle bei der Ver-
mittlung von Wissen tiber die kurdische Kultur zugeschrieben.

Bei den Familien aus Afghanistan steht die Emphase der kulturellen Herkunftsiden-
titdt, wie sie ein Vater ausdriickt, mit den Perspektiven des Spracherhalts in einem gewis-
sen Spannungsverhaltnis:

Auszug 9 (Interview mit dem Vater von M)

[: Warum ist es fiir Sie denn wichtig, dass Ihre Kinder ihre Muttersprache nicht verlieren?

MV: Bakatre o, har ¢i ke basa, sad sal eenja zendagi ham ke konan, megan ke afgan astom,
wa dari ra bayad yad dasta basom

MV: Weil, egal was kommen wird, selbst wenn er hundert Jahre hier leben wird, er wird
sagen "Ich bin ein Afghane und ich muss auch Dari sprechen kénnen" (MV 287-293)

In dieser Aussage wird nicht nur die afghanische ,nationale Identitat direkt mit der Spra-
che Dari verkniipft, vielmehr wird auch die Kontinuitat und Stabilitat dieser Identitat liber
die eigene Lebenszeit hinweg beansprucht. Die folgende Auflerung des Vaters an einer
anderen Stelle des Interviews wurde ebenfalls der Kategorie ,Kulturelle Identitit und
Sprache” zugeordnet:

Auszug 10: Interview mit dem Vater von M

[: Ja, wie wichtig ist es fiir sie, dass ihr Kind seine Muttersprache beibehalt und in ihr Lesen
und Schreiben kann?

V1: Ba dari?

V1: Auf Dari?

[: 3, zabane Madarees dega

[: Ja, ihre Muttersprache eben

V1: ko, dar o ham basa kub ast dega, ama felan o zarur nest

V1:]Ja.. wenn Sie da dran bleiben ist es auch ok, aber zurzeit ist es nicht wirklich notig (231-
239)
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Der Vorrang des Schrifterwerbs wird hier klar beim Deutschen gesehen. Moglicherweise
wird der miindliche Sprachgebrauch im Austausch mit der Familie und mit Landsleuten
als ausreichend fiir die Bewahrung der afghanischen Identitdt gesehen. Dies zeichnet u. E.
die defensive im Unterschied zur offensiven Einstellung zum Spracherhalt aus.

5. Diskussion - Fokus auf ausgewahlte Analyseergebnisse

Die Zuwanderung seit 2015 war fiir Schulen und Lehrkrifte mit betrachtlichen Heraus-
forderungen verbunden. Neu zugewanderte Schiiler*innen werden meistens in Intensiv-
klassen unterrichtet, die auf systematischen Deutscherwerb fokussieren, wie auch im
Falle der im Rahmen des Projektes interviewten Kinder. Daraus leitet sich ein Verstandnis
von Schulentwicklung ab, das die Integration neu Zugewanderter als regulare Aufgabe der
Gestaltung von Schule und Unterricht in der Migrationsgesellschaft betrachtet und nicht
als eine mit speziellen Mafdnahmen zu begegnende Besonderheit.

Ungeklart ist aber die Frage, welche Mafdnahmen geeignet sein konnten, potenzielle
Nachteile von Mehrsprachigkeit auf Bildungsertrage abzumildern und auf der anderen
Seite die Aspekte der Mehrsprachigkeit zu starken, die fiir Bildungserfolg, gesellschaftli-
che Integration und Partizipation von Vorteil sein kdnnen. Die Befragung von Eltern und
Kindern zu ihren Sprachen und Spracheinstellungen in diesem Projekt soll dazu beitra-
gen, ein zukunftsfahiges Konzept mehrsprachlicher Bildung zu identifizieren und empi-
risch zu stiitzen.

Die dargelegten drei Fallbeispiele weisen Bezlige zu Brizics und Hufnagl (2016)
Sprachprofilen auf. Die kurdisch sprechenden Familien verhalten sich so wie im Briicken-
profil, in dem die Eltern den Erhalt ihrer Erstsprache und gleichzeitig den Deutscherwerb
unterstiitzen, aber die offizielle Landessprache Arabisch nicht mehr beachten. Bei dem
afghanischen Beispiel lasst sich eher das Gipfelsturmprofil feststellen, in dem die Familie
zur deutschen Sprache iibergehen mochte und die mitgebrachten Sprachen - trotz ideeller
Bedeutung - nicht im Vordergrund der Bemiihungen stehen.

Einen offensiven Umgang mit der Herkunftssprache zeigt der Fall aus Syrien, in dem
sich das Madchen eine kurdische Schule wiinscht und damit zu Investitionen fiir die Spra-
che bereit ist. Sie ist der Meinung, dass ihre Herkunftssprache Teil ihrer kulturellen Iden-
titdt ist und daher auf jeden Fall erhalten werden soll.

Eher defensiv reagieren dagegen die Fille aus Afghanistan und dem Irak. Hier er-
scheint die Investition eher gering im Gegensatz zu einem Festhalten an der eigenen Spra-
che (ideologische Bedeutung). Die Investition zielt vor allem auf das Deutsche, weil die
Eltern eventuell beflirchten, dass eine zu starke Forderung der Herkunftssprachen den
erfolgreichen Erwerb des Deutschen behindern oder ihm nicht férderlich sein kénnte. In
beiden Perspektiven stimmen die Kinder mit ihren Eltern jedoch tiberein und sehen ihre
Zukunft in Deutschland im Kontext der Familie.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Motivation zum Erwerb des Deut-
schen prinzipiell hoch ist und zum Teil als vorrangig gegeniiber dem Schriftspracherwerb
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in der Herkunftssprache gesehen wird. Inwieweit sich diese Perspektive im Laufe des Auf-
enthalts in Deutschland dndert, soll im weiteren Verlauf des Projekts geklart werden.
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Kevin Niehaus

.Sprachférderbedarf mehrsprachiger Schdler ist nicht Gberraschend,
aber auch nicht selbstverstandlich [...]" — Zur differierenden
Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bei

angehenden Lehrkréaften im Zeichen inklusiver
Sprachbildungsprozesse

Abstract

Aufbauend auf der Weiterentwicklung sprachbildungsbezogener Diskurse um inklusive Perspek-
tiven (Rodel & Simon, 2019), in denen Sprachbildung nicht nur mehr vordergriindig auf die Di-
mension Mehrsprachigkeit bezogen, sondern entlang der gesamtsprachlichen Heterogenitdt der
Lerngruppe thematisiert wird (vgl. Chilla, 2019), stellt der Beitrag empirische Teilergebnisse zur
Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in inklusiven Unterrichtssettings bei ange-
henden Lehrkraften der Sekundarstufe 1 (Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschullehramt) in
den Mittelpunkt.

So far, the term language education (Sprachbildung) has been primarily used in contexts of multi-
lingual learners, who grew up with a heritage language and acquired German as a second lan-
guage. While inclusive perspectives are also gaining more interest in the field of language educa-
tion (Rodel & Simon, 2019), the focus shifts to the linguistic diversity of all learners (Chilla, 2019).
This raises the question of how pre-service teachers are perceiving and handling migration re-
lated multilingualism in classrooms focusing on inclusivity. The article presents research results
that were collected in an interview study with pre-service teachers.

Schlagworter:

Sprachbildung, Inklusion, Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, Lehrkrafteprofessionalisierung,
qualitative Unterrichtsforschung,

Language education, inclusion, migration related multilingualism, teacher education, qualitative
research

1. Einleitung

Der den internationalen Schulvergleichsstudien nachgelagerte und weiterhin prominent
diskutierte Zusammenhang zwischen sprachlichen Kompetenzen von Lernenden und ih-
rem Bildungserfolg (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: S. 137-142), riickt
durch die anhaltende Fokussierung der statistischen Variable des Migrationshinter-
grunds, zu der die Dimension Mehrsprachigkeit intersektional steht (Dirim & Khakpour,

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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2018; Sturm, 2016: S. 94-101), insbesondere die Gruppe migrationsbedingt mehrsprachi-
ger Schiiler*innen! in den Mittelpunkt (Jeuk, 2021: S. 17). Diese sahen und sehen sich wei-
terhin dem Umstand ausgesetzt, in besonderem Mafde von Bildungsbenachteiligung be-
troffen zu sein (vgl. u. a. Dirim & Mecheril, 2018; Flubacher & Del Percio, 2017; Mecheril
& Quehl, 2006; Solga & Dombrowski, 2009). Dariiber hinaus werden entlang des bildungs-
politisch adressierten inklusiven Umbaus des Schulwesens systemisch-formale Exklusi-
onsprozesse sichtbar, in denen auf Basis sonderpadagogischer Statusdiagnostik mehr-
sprachig aufwachsende Lernende iiber- als auch unterdiagnostiziert werden (vgl. Chilla,
Rothweiler & Babur, 2022: S. 71-85; Grimm & Schulz, 2017; 2016; Jeuk, 2015; 77-85).2
Die damit verbundenen Dilemmas of Difference (Norwich, 2009), welche in der deutsch-
sprachigen Forschung als Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (Neumann & Liitje-Klose,
2020) bzw. Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemma (Boger & Textor, 2015) diskutiert wer-
den3, machen fir den Bereich der interdisziplinar ausgerichteten Lehrkrafteprofessiona-
lisierungsforschung deutlich, dass der Umgang mit und die Wahrnehmung von migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit nicht nur mehr hinsichtlich des durch Gogolin (1994)
historisch rekonstruierten monolingualen Habitus und der damit verbundenen Forderung
zur Anerkennung und Berticksichtigung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit von Bedeu-
tung ist (vgl. u. a. Haberzettl, 2014). In Bezug auf den sprachbildenden Auftrag in zuneh-
mend inklusiven Settings ergibt sich die zusatzliche Relevanz, die Wahrnehmung migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit zu beleuchten, um etwaigen Zuschreibungspraktiken in
Form von sonderpaddagogischen Attestierungen und mehrsprachigkeitsbezogenen Stig-
matisierungen praventiv entgegenzuwirken (u. a. Dirim & Khakpour, 2018; Wojciecho-
wicz 2018).

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Beitrag empirische Teilergebnisse
eines interdisziplinar ausgerichteten Forschungsprojekts vor (vgl. Niehaus, in Vorb.). Das

1 Mit dem Begriff migrationsbedingter Mehrsprachigkeit wird hier auf das Sprachrepertoire von Schii-
ler*innen rekurriert, die ,aufgrund eigener Migrationserfahrungen oder der Migrationserfahrungen
ihrer Herkunftsfamilie neben der deutschen (mindestens) noch eine weitere Sprache [sprechen]”
(Binanzer & Jessen, 2020: S. 223). Dass diese Form der Mehrsprachigkeit Migrationssprachen um-
fassen kann, ,die in Deutschland geringes soziales und bildungspolitisches Prestige besitzen und im
deutschsprachigen Raum besonders haufig vertreten sind“ (ebd.: S. 222), ist insbesondere im Kon-
text des institutionellen Umgangs mit Mehrsprachigkeit und damit verbundenen Diskriminierungen
relevant (u. a. Dirim & Mecheril, 2010).

2 Die vom Landesbetrieb IT NRW (2019) zur Verfiigung gestellten Zahlen zeigen fiir das Schuljahr
2018/2019, dass ein Viertel aller Schiiler*innen mit Migrationshintergrund die Férderschule besucht
haben. Auch wenn die statistische Variable ,Migrationshintergrund‘ kein zuverlassiger Marker fiir
Mehrsprachigkeit ist und disziplintibergreifend reflektiert werden sollte (bspw. Chlosta & Oster-
mann, 2005), zeigt dies dennoch im Verhéltnis zum Besuch der gymnasialen Oberstufe weiterhin die
Bedeutung der Auseinandersetzung mit institutioneller Diskriminierung (u.a. Gomolla & Radtke,
2009).

3 Die beiden Dilemmata beschreiben die handlungspraktische Realitét in Schule und Unterricht, in der
personell-sachliche Ressourcen an sonderpadagogische Etikettierungen bzw. Attestierungen gebun-
den sind. Die damit einhergehende Zuschreibung und Stigmatisierung bestimmter Lernende ermog-
licht in dieser Logik erst die Forderung durch entsprechend professionalisiertes Personal (vgl.
Neumann & Liitje-Klose, 2020: S. 145).
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im Bereich der qualitativen Unterrichts- und Lehrkraftekompetenzforschung (u. a. Kra-
mer & Pallesen, 2018; Martens, Asbrand, Buchborn & Menthe, 2022) zu verortende und
auf Einzelinterviews basierende explorativ-qualitative Studiendesign untersucht die
Frage, wie der Reformauftrag schulischer Inklusion im Hinblick auf die Heterogenitatsdi-
mension Sprache (speziell: migrationsbedingte Mehrsprachigkeit) von angehenden Lehr-
kraften der Sekundarstufe I handlungspraktisch bearbeitet wird. Dabei stehen insbeson-
dere die mittels Dokumentarischer Methode (u. a. Loos, Nohl, Przyborski & Schaffer, 2013)
rekonstruierten und im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung abstrahierten Orien-
tierungsrahmen (im engeren Sinne) im Mittelpunkt (u. a. Bohnsack, 2012), die Aufschluss
tiber das implizite Wissen bzw. die wahrnehmungs- und handlungsleitenden Orientierun-
gen in Bezug auf den schulisch-unterrichtliche Umgang mit migrationsbedingt mehrspra-
chigen Schiiler*innen in inklusiven Handlungs- und Entscheidungssituationen geben.

Im vorliegenden Beitrag wird, aufbauend auf der Nachzeichnung des Diskurses um
die konzeptionelle Weiterentwicklung und interdisziplindre Verschrankung der Kon-
zepte von Sprachbildung und Inklusion (Abschnitt 2), der aktuelle Forschungsstand zur
Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit bei Lehrkréften tiberblicksartig skizziert (Abschnitt
3). Das sich daraus ergebende Desiderat eines qualitativ-verstehenden Forschungszu-
gangs wird im Rahmen der komprimierten Darstellung des Studiendesigns aufgegriffen
und methodisch-methodologisch tibersetzt (Abschnitt 4). Der Fokus des Beitrags liegt auf
Abschnitt 5, in dem auf Basis der drei abstrahierten Typen die handlungsleitenden Orien-
tierungsrahmen in Bezug auf die Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
dargelegt werden. Die Typenbeschreibungen werden hierzu durch exemplarische Inter-
viewausschnitte verschiedener Fille erganzt, um den falliibergreifenden Charakter ein-
zelner Orientierungsrahmen zu illustrieren und die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
zu ermoglichen. Der Beitrag endet mit einer Einordnung und Diskussion der Ergebnisse
hinsichtlich weiterer Bemiihungen der Professionalisierung angehender Lehrkrafte und
gibt einen Ausblick auf die Verschrankung der Ergebnisse mit weiteren empirischen Da-
ten (Abschnitt 6).

2. Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Zeichen Inklusiver Sprachbil-
dungsprozesse

Der Diskurs um Sprachbildung als schulpraktisches Aufgaben- und Handlungsfeld lasst
sich im heutigen Verstandnis auf die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsstu-
dien zu Beginn der 2000-Jahre zuriickfithren (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001).
Insbesondere die damit verbundenen Bemiihungen des Projekts ForMig (,Férderung von
Kindern mit Migrationshintergrund®) (Gogolin & Lange, 2010) setzten einen Kontrapunkt
zu den im Bildungsbericht aufgezeigten Zusammenhédngen zwischen der Leistungsfahig-
keit der Schiiler*innen und den Kenntnissen in der Unterrichtssprache Deutsch (Konsor-
tium Bildungsberichterstattung, 2006), indem durch die ,Bildung in und durch Spra-
che(n)“ (Jostes, 2017: S. 113) soziokulturell begriindete Bildungsbenachteiligung
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entgegnet werden sollte. Zwar standen hierbei nicht nur Zweitsprachlernende oder mig-
rationsbedingt mehrsprachige Lernende im Fokus, dennoch wurde durch die Namensge-
bung des Projekts einerseits als auch durch die zeitgleiche Fokussierung bildungssprach-
licher Kompetenzen (,Bildungssprache’) im Rahmen einer durchgdngigen Sprachbildung
(Gogolin, 2019) andererseits der Begriff Sprachbildung insbesondere entlang der Sprach-
kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch konzeptualisiert. Auch wenn angenom-
men werden kann, dass durch die konzeptionellen Uberlegungen Gogolins (2004) die Be-
achtung und Wertschatzung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit projektimmanent
mitgedacht wurden, zeigt(e) sich die Weiterentwicklung des Sprachbildungsdiskurses in
Anschluss an das Projekt ForMig - auch durch anhaltende Migrations-bewegungen und
gesellschaftliche Diskurse gepragt — prinzipiell monolingual und monomodal. Dies kann in
verschiedenen Ausarbeitungen zum sprachsensiblen Fachunterricht, die sprachbildungs-
bezogene Perspektiven des fachiibergreifenden Unterrichtens fokussieren und das schul-
bezogene Register der ,Bildungs- und Fachsprache‘ betonen (u.a. Becker-Mrotzek,
Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013; Leisen, 2016; Michalak, Lemke & Goeke, 2015; Wo-
erfel & Giesau, 2018), nachvollzogen werden. Diese riicken ebenfalls primar die Unter-
richtssprache Deutsch in den Mittelpunkt und tragen somit gewissermaféen den durch
Gogolin (1994) historisch rekonstruierten monolingualen Habitus der deutschen Schule
konzeptionell weiter.

Auch wenn sich sprachbildungsbezogene Diskurse fortlaufend weiterentwickeln
und unterschiedlich akzentuieren, zeigt sich die produktive Beriicksichtigung einer le-
bensweltlichen Mehrsprachigkeit von Lernenden in Schule und Unterricht bislang nur un-
zureichend didaktisch implementiert (vgl. Ahrens, 2004: S. 14; Bredthauer, 2018; Wiese,
Tracy & Sennema, 2020). Sowohl normativ-gesellschaftliche Begriindungslinien entlang
von Anerkennungs- und Teilhabegerechtigkeit (vgl. Stojanov, 2011; 2018) als auch Er-
kenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung, die Vorbehalte zur unterrichtspraktischen
Berticksichtigung und Nutzung der (migrations)mehrsprachigen Kompetenz von Schii-
ler*innen ausraumen kénnen (u. a. Cantone & Di Venanzio, 2015; Miiller, Kupisch, Schmitz
& Cantone, 2011, Tracy, 2014), sind in ihrem Einfluss auf die schulische Handlungspraxis
weiterhin begrenzt und nur bedingt erfolgreich (vgl. u.a. Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012; Binanzer & Jessen, 2020: S. 222-225; Decker-Ernst, 2017:
S. 156; Huxel, 2018; Maas, 2008; Riemer, 2004: S. 202).

Betrachtet man den jlingeren Diskurs um Sprachbildung, zeigen sich durch den
starkeren Einbezug rassismus- und ungleichheitskritischer Perspektiven der kultur- und
erziehungswissenschaftlichen Forschung (u. a. Dean, 2019; Dirim & Pokitsch, 2017; Ka-
rakasoglu, Mecheril, Shure & Woicehovicz 2017; Schulz, 2022) neue Akzentuierungen bis-
her weniger bertcksichtigter Forschungsstrange, die auch interdisziplindre Zugange be-
starken (vgl. Rodel & Simon, 2019). Diese werden durch den menschenrechtlich
verankerten und bildungspolitisch verfolgten inklusiven Umbau des Bildungssystems fiir
eine ,Schule der Vielfalt’ (Hochschulrektorenkonferenz, 2015) bestarkt. Die sich daraus
ergebenden theoretischen, konzeptionellen, didaktischen als auch relationalen Fragen, u. a.
zu Verbindungslinien der Konzepte von Sprachbildung und Inklusion (vgl. Hahn & Simon,
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2017; Frohn, Rodel & Simon, 2019), zur Definition des Registers ,Bildungssprache‘ vor
dem Hintergrund der Bildsamkeit aller Lernenden (vgl. Bock, 2020; Chilla, 2019; Di Ven-
anzio & Niehaus, 2023) als auch zur Adaption und Weiterentwicklung didaktischer Mo-
delle und Unterrichtsprinzipien (Frohn, 2017; Rodel & Liitke, 2019; Rédel, Frohn & Mo-
ser, 2019), betreffen nicht nur das Verhéltnis der Konzepte von Sprachbildung und
Inklusion an sich, sondern bieten auch neue Perspektiven und Mdéglichkeiten der schu-
lisch-unterrichtlichen Wahrnehmung und Berticksichtigung lebensweltlicher Mehrspra-
chigkeit. Diese zeigen sich insbesondere in der Diskussion um das Verhaltnis von sozialen
und curricularen Normerwartungen, sowohl im Sinne sprachlicher Mindestvoraussetzun-
gen im Deutschen als auch curricular gesetzter Bildungsbedarfe und der Anerkennung so-
wie Berticksichtigung individueller (sprachbezogener) Bildungsbediirfnisse (vgl. u. a. Me-
cheril & Quehl, 2015; Meier, Hiipping & Schieferdecker, 2019).

Die mit dem Einschluss inklusiver Bildungsperspektiven skizzierte Neuakzentuie-
rung des sprachbildungsbezogenen Diskurses und das Infragestellen bisheriger sprach-
bildungsbezogener Konzepte vor einem weiten Inklusionsverstiandnis* (vgl. Hermanns,
2014), fiihrt hinsichtlich des Anspruchs einer ,Bildung fiir Alle‘ nicht nur zu den exempla-
risch aufgezeigten theoretisch-konzeptionellen Fragestellungen, sondern auch zu empiri-
schen Fragestellungen im Rahmen interdisziplindarer Lehrkrafteprofessionalisierungs-
forschung (vgl. Niehaus, in Vorb.). Diese sollen entlang des aktuellen Forschungsstands
zur Wahrnehmung von bzw. Perspektive auf migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bei
Lehrkraften im folgenden Abschnitt entfaltet werden.

3. Forschungsstand: Zur Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachig-
keit bei Lehrkréften

Die empirische Beleuchtung und Erfassung der Wahrnehmung von (migrationsbedingter)
Mehrsprachigkeit bei angehenden und praktizierenden Lehrkraften stellt sich sowohl vor
dem Hintergrund anhaltender Migrationsbewegungen als auch hinsichtlich des inklusi-
ven Umbaus des Schulsystems als bedeutsam heraus (vgl. Di Venanzio & Niehaus, 2023).
Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand stellte Bringmann (2021: S. 198-201) fiir den
deutschsprachigen Raum bereits fest, dass ,[...] es eine begrenzte Anzahl an Studien zur
Perspektive von Lehrer*innen auf Mehrsprachigkeit bzw. sprachliche Heterogenitat

[gibt].”

4 Im deutschsprachigen Diskurs wird bei Bezugnahmen zum Inklusionsbegriff zwischen einem engen
und weiten bzw. breiten Verstidndnis unterschieden: Der enge Inklusionsbegriff entfaltet sich entlang
der sonderpadagogischen Bezugsdisziplin und meint die Beschulung von Lernenden mit sonderpé-
dagogisch attestiertem bzw. zugeschriebenem Unterstiitzungsbedarf an der allgemeinbildenden
Schule. Mit einem weiten bzw. breiten Inklusionsverstiandnis wird eine Zwei-Gruppen-Einteilung von
Schiller*innen aufgegeben. Entlang des Ziels der De-Kategorisierung werden verschiedene Diversi-
tatsmerkmale aller Lehrenden betrachtet, um einen adaptiv-produktiven Umgang mit Vielfalt, unab-
hédngig vorgeschalteter Diagnosen, zu befordern (vgl. u. a. Grosche, 2015; Konig, Gebhard, Melzer,
Rihl, Zenner & Kaspar, 2017; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015).
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Uberblickt man diese, zeigt sich bei genauerer inhaltlicher als auch methodisch-
methodologischen Betrachtung, dass neben der Nutzung unterschiedlicher Terminologien
zur Beschreibung ,dhnliche[r] Forschungsgegenstiande” (ebd., S. 198), auch vordergriin-
dig quantitative Ansdtze entlang des kompetenztheoretischen Professionsverstandnisses
(Weinert, 2001) vorzufinden sind. So fokussieren quantitative Interview- als auch Frage-
bogenstudien sowohl Sichtweisen bzw. Meinungen und Einstellungen von Lehrkraften auf
Sprachférderung an deutschen Schulen (Becker-Mrotzek et al.,, 2012), Uberzeugungen von
Lehrkraften tiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (Wischmeier, 2012) sowie
beliefs von Lehramtsstudierenden zu Mehrsprachigkeit in der Schule (Hammer, Fischer &
Koch-Priewe, 2016). Auch aktuelle, noch laufende Projekte fassen die Erhebungen von
Einstellungen und Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zur Vorlesung des DSSZ-Moduls
(u. a. Cantone, Olfert, Gerhardt, Haller & Romano, 2022: S. 17-48) und zu sprachlicher
Diversitat in der Schule (EvaDaZ) unter dem belief-Konstrukt zusammen (Schroedler, B6-
ning & Rofdmoller, 2022). Neben der damit methodisch-methodologisch hervortretenden
terminologischen Unschéarfe des Forschungsgegenstandes und der Pluralitit an , Instru-
menten bzw. Methoden[,] die zur Datenerhebung und -auswertung gewahlt wurden [und
werden]“ (Bringmann, 2021: S. 200) , zeigt sich in den erwdhnten (abgeschlossenen und
publizierten) Studien jedoch ein dhnliches Bild auf den gemeinsamen Forschungsgegen-
stand: Sprachliche Heterogenitdt und die Perspektive auf (migrationsbedingte) Mehr-
sprachigkeit kennzeichnet sich durch die in den Fokus geriickten (angehenden) Lehr-
krafte iibergreifend als Merkmal der ,Schlechterstellung'.

So kommt die im Kontext des Projekts DaZKom angelegte Studie von Hammer et
al. (2016: S. 161) zwar unter anderem zu dem Ergebnis, dass ,[...] Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit bei Lehramtsstudierenden veranderbar sind und dass sie sich mit zu-
nehmenden Wissen tiber Mehrsprachigkeit positiv verandern®, jedoch zeigen Ergebnisse,
die stirker an der schulischen Handlungsrealitat ansetzen, dass an Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund dennoch ,geringere Leistungserwartung” (Wischmeier, 2012: S.
181) herangetragen werden, sich Lehrkrafte im Schuldienst der Aufgabe von Sprachfor-
derung nicht aktiv widmen (Becker-Mrotzek et al.,, 2012: S. 12) und dies oftmals entlang
der ,als unzureichend empfundene[n] Qualifizierung“ (ebd.) begriindet wird.

Qualitative Forschungsansatze wie bspw. die problemzentrierte Interviewstudie
von Edelmann (2006) zu Erfahrungen von Primarlehrpersonen in Bezug auf die kulturelle
Heterogenitdt ihrer Schulklasse als auch die qualitative Interviewstudie von Huxel (2018)
zum Lehrer*insein in der Migrationsgesellschaft ndhern sich den Aspekten von sprachli-
cher Heterogenitdt und Mehrsprachigkeit in einem starker intersektional verwobenen
Spannungsfeld der schulischen Handlungspraxis. Hierbei stehen neben der Rekonstruk-
tion und Identifizierung der impliziten ,Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungssche-
mata“ (Huxel, 2018: S. 119) auch padagogische (Aus-)Handlungs-prozesse (vgl. Edel-
mann, 2006: S. 240) im Mittelpunkt. Im Vergleich zu quantitativen Ansatzen
verdeutlichen die exemplarisch angefiihrten qualitativen Studien, dass Perspektiven auf
sprachliche Heterogenitiat bzw. (migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit breiter zu fassen
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sind. So konnte Edelmann (2006: S. 243) entlang ihrer empirischen Typenbildung aufzei-
gen, dass ,[...] dhnliche [schulisch-unterrichtliche] Kontextbedingungen zu unterschiedli-
chen Sichtweisen und Orientierungen fithren konnen.“ Auch Huxel (2018) kommt in ihrer
Studie zu dem ahnlichen Ergebnis, dass Lehrkrifte mit der schulischen Antinomie (vgl.
Helsper, 2002), einerseits die mehrsprachigen Kompetenzen der Lernenden beriicksich-
tigen zu wollen und andererseits sich dem systemischen Druck ausgesetzt sehen ,Leis-
tung zu produzieren und zu bewerten“ (Huxel, 2018: S. 116), unterschiedlich umgehen.
Insbesondere die Nahe zur Schulkultur lasst sich in der Studie als Einflussfaktor auf den
beruflichen Habitus und der Handlungspraxis rekonstruieren (vgl. ebd.).

Wie der kurze Abriss der aktuellen Forschungslandschaft verdeutlicht, beeinflusst
der paradigmatische Zugang zum Themenfeld ,(migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit’
die jeweilige methodisch-methodologische Konzeptualisierung des ,Wahrnehmungs-
bzw. Perspektivenbegriffs. Vor dem Hintergrund des komplexen, multivariaten schu-
lisch-unterrichtlichen Handlungsfelds und der aufgefiihrten qualitativen Studienergeb-
nisse, darf diskutiert werden, inwieweit sich der vor allem kompetenzorientierte Zugang
zur Erfassung von ,Einstellungen’, ,Uberzeugungen‘ oder teachers’ beliefs im Rahmen der
Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung (vgl. Baumert & Kunter, 2011) tatsachlich eig-
net, um eingelagerte bzw. implizite (Veranderungs-)Prozesse der ,Wahrnehmung‘ abzu-
bilden.> So weisen auch Ergebnisse aktueller Longitudinalstudien darauf hin, dass nach-
haltige Einstellungsveranderungen im intersektionalen Spannungsfeld von
Mehrsprachigkeit, Migration und Bildungsbenachteiligung nicht allein durch Wissenszu-
wachse, sondern scheinbar insbesondere durch kontinuierliche rassismus- und medien-
kritische Reflexionsanldsse erreicht werden kénnen (vgl. Massumi, Verlinden & Bernin-
ger, 2022: S. 234-235).

Mit Blick darauf, dass Sprachbildung durch die Erweiterung um inklusive Perspek-
tiven (Abschnitt 2) nicht nur mehr vordergriindig entlang der Dimension (migrationsbe-
dingter) Mehrsprachigkeit kontextualisiert wird, sondern die gesamtsprachliche Hetero-
genitat der gesamten Lerngruppe im Mittelpunkt steht (vgl. Chilla, 2019), stellt sich die
Frage, wie Lehrkrafte in diesen verdanderten schulisch-unterrichtlichen Kontexten Mehr-
sprachigkeit wahrnehmen und handlungspraktisch bearbeiten. Versteht man zudem In-
klusion als fluiden, komplexen Aushandlungsprozess (vgl. Lindemann, 2018), liegt es auf-
grund der innewohnenden und begrifflichen Diskursivitat nahe, dieser Frage im Rahmen
eines qualitativen Forschungsdesign nachzugehen (vgl. Niehaus, in Vorb.).

4. Studiendesign

Zur Beantwortung der im vorherigen Abschnitt aufgeworfenen Frage zur Wahrnehmung
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in inklusiven Bildungssettings wird im Weiteren auf
empirische Teilergebnisse eines interdisziplinar ausgerichteten Projektes zurtiickgegrif-
fen (vgl. Niehaus, in Vorb.). Bevor diese in Abschnitt 5 vorgestellt werden, soll zunachst

5 Vgl. dazu auch die dhnliche Argumentation bei Bringmann (2021: S. 200-201).
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das mehrstufige qualitative Studiendesign als auch der methodisch-methodologische An-
satz komprimiert vorgestellt werden. Die dem Forschungsprojekt zugrunde gelegten ex-
plorativ-offenen Forschungsfragen zur Handlungskompetenz® angehender Lehrkrifte in
Kontexten inklusiver Sprachbildung bilden sich hierzu wie folgt ab:

(F1) Welche fiir das Handeln von (angehenden) Lehrkraften relevanten Orientierungen
lassen sich in konkreten Kontexten inklusiver Sprachbildung rekonstruieren?

(F2) Wie wird der Reformauftrag schulischer Inklusion im Hinblick auf die Heterogeni-
tatsdimension Sprache (speziell: migrationsbedingte Mehrsprachigkeit) von ange-
henden Lehrkraften der Sekundarstufe 1 handlungspraktisch bearbeitet?

(F3) Welche Bedeutung kann den rekonstruierten Typen fiir die inklusionsorientierte
Lehramtsausbildung zum Zwecke einer erweiterten Professionalisierung im Be-
reich Sprachbildung zugeschrieben werden?

Anhand der Forschungsfragen wird bereits durch den Orientierungsbegriff deutlich, dass
das Forschungsprojekt im Bereich der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung zu ver-
orten ist; konkret in der dokumentarisch-methodischen Lehrkrafteforschung (Kramer &
Pallesen, 2018), in welcher es um ,das Implizite [geht], was sich dem Bewusstsein des
einzelnen Akteurs entzieht und trotz dessen konstitutiver Teil seines Denkens und Han-
delns ist“ (Bischoff, 2017: S. 55). Theoretisch basiert das Vorhaben dabei auf dem bour-
dieu’schen Habituskonzept sowie der dokumentarischen Methode (u.a. Martens &
Wittek, 2019) und kniipft methodologisch an den wissenssoziologischen Ausfiihrungen
Karl Mannheims (1964) an. Versteht man wie Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pie-
tsch, Kéhler & Koch (2014: S. 14) aus strukturtheoretischer Perspektive den Habitus als
weitere Kompetenzfacette sowie Querschnittsdimension des professionalisierten schuli-
schen Handelns, der ,einen wesentlichen Bezugsrahmen fiir [das] Denken und Handeln
darstellt” (Wadepohl, 2015: S. 12), kommt diesem hinsichtlich des professionellen Agie-
rens in Schule und Unterricht eine entscheidende Bedeutung zu. Aus praxeologischer Per-
spektive auf den Lehrkrafteberuf (vgl. bspw. Asbrand & Martens, 2018; Bonnet, 2009)
konnen habituell-handlungsleitende Orientierungen demnach auch als ,grundlegende
Werte"“ in der professionellen Praxis verstanden werden, die ,situationsunabhdngig und
relativ stabil bestehen“ (Wadepohl, 2015: S. 12). Der Wahrnehmungsbegriff wird in die-
sem Sinne als Uberindividuelle und sozial verankerte Sinnstrukturen konzeptualisiert
(vgl. Flick, Kardoff & Steinke, 2013: S. 13; Kleemann, Krahmke & Matuschek, 2013: S. 200-

6 Im Rahmen des qualitativen Studiendesigns erfolgt die Konzeptualisierung von Handlungskompe-
tenz aus einer strukturtheoretisch-rekonstruktiven Perspektive (Helsper 2004: S.49-99). Im Sinne
eines ,verstehenden Zugangs‘ wird in Anschluss an Kaufhold (2006: S. 100) von einem komplexen
Kompetenzverstindnis ausgegangen, in welchem Handlungskompetenz als ,Kompetenzbiindel‘ ein-
zelner beruflicher Kompetenzdimensionen gefasst wird und somit als ,komplexe Kompetenz“ (Mar-
tens & Asbrand 2009: S. 211) verstanden werden kann. Handlungskompetenz stellt in diesem Sinne
somit keine objektivierbare Messgrofie, sondern ,ist als Ergebnis einer spezifischen Situationsdeu-
tung zu verstehen.” (Niehaus, in Vorb.).
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203). Das empirische Vorgehen bzw. Studiendesign gliedert sich in drei Phasen: theoreti-
sche Vorstudie, empirische Entwicklungsstudie und empirische Hauptstudie.

4.1 Theoretische Vorstudie und empirische Entwicklungsstudie

Ziel: Erstellung eines Struktur- und Kontextmodells ,, Inklusiver Sprachbildung “und parallele
Konstruktion von Fallvignetten

Um die innerhalb der ersten Forschungsfrage (F1) genannten ,konkreten Kontexte“ best-
moglich darzubieten, stellen Fallvignetten (Paseka & Hinzke, 2014a, 2014b) der inklusi-
ven Schulpraxis den Ausgangspunkt von fokussierten Interviews (vgl. Merton & Kendall,
1979; Reinders, 2011) dar. Die Fallvignetten wurden im Rahmen der empirischen Ent-
wicklungsstudie in einem mehrstufigen Prozess entlang schulpraktisch erhobener Aus-
gangsbeispiele (Rohlinge) in mehreren Schleifen inhaltlich editiert und mit Blick auf die
Datenerhebung und dem Forschungsziel verdichtet. Dazu wurden neben Lehrkraften,
Moderator*innen der staatlichen Lehrkraftefortbildung in Nordrhein-Westfalen als auch
universitire Expert*innen angrenzender Bezugsdisziplinen evaluierend hinzugezogen,
um valide multiperspektivische Vignetten zu erhalten. Insgesamt wurden 12 Fallvignet-
ten konstruiert, die unterschiedliche Inhalts- und Handlungsfelder des inklusiv-sprach-
bildenden Unterrichts- und Schulalltags schwerpunktmafdig abbilden. Diese wurden mit
Blick auf den Einsatz in der empirischen Hauptstudie (Abschnitt 4.2.) in einer vorgelager-
ten Pilotierungsphase mit Studierenden erprobt sowie nachtraglich adaptiert und illus-
triert. Eine Beispiel-Vignette, die auch zum Einsatz kam, ist in Abb. 1 zu sehen.

Um eine Auswahl der einzusetzenden Vignetten aus dem Vignettenkorpus unter in-
haltlichen Gesichtspunkten treffen zu kénnen, wurde sich an dem in der theoretischen
Vorstudie erstellten Struktur- und Kontextmodell ,Inklusiver Sprachbildung” (Abb. 2) ori-
entiert. In einem breit angelegten Literaturreview wurde hierzu parallel zur Vignettener-
stellung erfasst, welche Aufgaben- und Handlungsfelder sich mit Blick auf den Bereich ei-
ner inklusiv-sprachbildenden Arbeit ergeben. Dieser Schritt war notig, da nach
Kenntnisstand des Autors bislang keine Kompetenzmodelle im interdisziplindren Kontext
von ,Inklusion - Sprachbildung’ erstellt wurden. Die Auswahl und Vorortung der Fallvig-
netten im Struktur- und Kontextmodell erfolgte unter erneuter Einbindung zuvor genann-
ter Expert*innen. Letztlich wurden vier Vignetten ausgewahlt, die jeweils eine Dimension
(Unterrichten/Vermitteln, Diagnose/Forderung, Kooperation/Zusammenarbeit sowie
Professionalisierung/Reflexion) von Handlungskompetenz im Kontext von Inklusion und
Sprachbildung primar abdecken. Die Subdimensionen (Dialekt-Standard-Kontinuum,
Sprachstandsdiagnostik, Bildungsgerechtigkeit/sprachliche Diversitit und Mehrspra-
chigkeit) entsprechen dabei Inhaltsfeldern linguistischer bzw. sprach-bildungsbezogener
Teildisziplinen, u. a. der (Zweit-)Spracherwerbsforschung, Soziolinguistik, linguistischen
(und bildungswissenschaftlichen) Mehrsprachigkeitsforschung mit jeweils erweiterba-
ren Inhaltsfacetten.
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Fallvignette 1 — Dilemma

4 Lehrer:iinnenzimmer wendet sich eine Lehrkraft vertrauensvoll an ihre Kolleg:innh
Sie hat gerade eine neue Klasse ibernommen und beschreibt ihre Verunsicherung im
Unterricht:

»Ich weild gar nicht, was ich tun soll. Irgendwie ist das alles ungliicklich - fast ein Dilemmal
Einerseits muss ich im Unterricht sprachlich starker unterstitzen und differenzieren als bisher.
Sonst kénnen viele Schiller den Inhalten Giberhaupt nicht mehr folgen. Andererseits keomm*
ich dann aber mit dem Lernstoff nicht durch. Auch nicht mit dem, den wir in unseren
Lehrplanen beschlossen haben.”

Qe Kolleg:innen greifen ihre AuBerung auf und kommen ins Gesprich. /

C: ,Ich bin der Meinung, dass man nicht
alle retten kann! Wir missen halt ein
gewisses Niveau halten. Ansonsten muss
man sich auch einfach mal fragen, ob die
Schuler hier wirklich richtig sind oder ein
Schulwechsel besser ware?!”

B: ,Ich habe oft ein schlechtes Gewissen

gegentiber den sprachlich  stdrkeren

Schiilern. Eigentlich miissten wir inhaltlich

ziigiger voranschreiten. Gleichzeitig miisste A: ,lch kann deine Situation gut

ich einige Schiler noch starker sprachlich verstehen. In  meiner Klasse sind

unterstlitzen, kann aber inhaltlich oft nicht tiberwiegend mehrsprachige Schiler. Da

linger bei den Themen bleiben. Es ist muss ich auch deutlich mehr Zeit bei der
+ . I3 "

wirklich ein Spagat. Aufgabenbearbeitung einplanen.”

T-_-——,_ ©Kevin Niehaus

Grafikumsetzung Maurizio Onano {2021)

Abb. 1: Beispiel einer in der empirischen Hauptstudie eingesetzten Fallvignette
(Dimension: Unterrichten/Vermitteln) (Niehaus, in Vorb.)
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—Inklusive Sprachbildung

r Dialekt-Standard-Variationserwerb Sprachstandsdiagnostik

= Sprachbildung - Sprachfdrderung - Sprachtherapie, Code- Meilensteine kindlicher Sprachentwicklung, Erwerbssequenzen
Z Shifting, Erstsprache(n) - Zweitsprache - Fremdsprache. L2-Erwerb, Differentialdiagnostik Sprachverzagerung (SEV) und
s Miindlichkeit - Schriftlichkeit, gesprochenes - geschriebenes ‘ (spezifische) Sprachentwicklungsstorung (SES/SSES).

:'g “@ Deutsch, schulbezogene(s) Sprachregister (Alttagssprache, Erhebungsverfahren (Ressourcen- und Defizitorientierung).

E E Unterrichtssprache, Bildungssprache, Fachsprache), Testsetting - Giitekriterien -Normierung, Umgang mit Fehlern,
g E Varietéten (standardnah - umgangssprachlich). Modalitét, Sonderpadagogische Testung. ..

Scaffolding, Sprachsensibler Unterricht. ..

=
. Bildungsgerechtigkeit / sprachliche Diversitét S Mehrsprachigkeit ~1
= = (4]
= % Bildungshenachteiligung. Intersektionalitét, Sonderpadagogisierung '® ~ Plurilingualitét. Di- und Heteroglossie, Lehenswelthezug.
S &= imKontextvon (sprachlicher) Vielfalt und Lernschwierigkeiten, i .g individuelle - institutionelle- gesellschaftliche
= E monolingualer Habitus, Behinderungsparadigma & Stdrungsbegriff. g 2 Mehrsprachigkeit. Formen des mehrsprachigen Erwerhs,
@ E Anerkennungs- und Teilhabegerechtigkeit, Inklusionsverstandnis, e @ o Charakteristika und Phanomene, Inputfaktoren (Qualitat/
&3 Heterogenitat & Konstruktivismus. Kontextualisierung. System- und ‘S = (Quantitat), Erwerbsalter, Code-Switching, Language
o = e — . .
= g o~ = Awareness & Translanguaing. Wertschatzung/Ressource. ..

Funktionslogiken im Bildungssystem. ... /ﬂ m
=

Abb. 2: Struktur- und Kontextmodell ,Inklusive Sprachbildung” (Niehaus, in Vorb.)

4.2 Empirische Hauptstudie

Ziel: Datengewinnung mittels fokussiert-narrativer Interviews (Fallvignetten als Stimuli),
Auswertung entlang der Dokumentarischen Methode (sinngenetische und relationale Ty-
penbildung) (Bohnsack, 2003; Nohl, 2013)

Insgesamt wurden im Rahmen der empirischen Hauptstudie 12 Lehramtsstudierende un-
terschiedlicher Studienerfahrungen (Ba- und Ma-Studierende sowie Lehramtsanwar-
ter*innen am Ende des Vorbereitungsdienstes (Vd)) interviewt. Jede angehende Lehrkraft
hat insgesamt an vier Einzelinterviews teilgenommen. Ausgangsimpuls jedes Interviews
stellte dabei eine der vier ausgewdhlten Vignetten dar. Der gesamte Datenkorpus umfasst
also 48 fokussiert-narrative Interviews (@-Interviewdauer: 30 Minuten). Diese wurden
anschlief3end entlang der Analyseschritte der dokumentarischen Methode der Interpre-
tation sowohl formulierend als auch reflektierend analysiert (vgl. Bohnsack, 2012).7 Die
darauffolgende Abstrahierung der einzelnen Orientierungsgehalte ermoglichte das Bil-
den dreier sinngenetischer® Typiken (Mehrsprachigkeitstypik, Sprachbildungstypik und
Inklusionstypik) (vgl. Abb. 3).

7 Wahrend in der formulierenden Interpretation das Was, also der unmittelbare bzw. immanente Sinn-
gehalt von Aufierungen im Mittelpunkt steht, wird mit der reflektierenden Interpretation das Wie,
d.h. der konjunktive Sinn bzw. Dokumentsinn fokussiert (vgl. Bohnsack, 2014; Bohnsack & Pfaff,
2010; Mannheim, 1980).

8 Die dokumentarische Methode der Interpretation ermdglicht das Bilden verschiedener Typiken. Ne-
ben der sinngenetischen Typenbildung, die in einem ersten Schritt auf die Rekonstruktion handlungs-
leitender Orientierungsrahmen innerhalb eines bestimmten Themas oder der einer bestimmten
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Mehrsprach gkeits-
typik

Inklusionstypik

Sprachbildungstypik

< v

Abb. 3: Uberlagerung der abstrahierten Typiken (Niehaus, in Vorb.)

Mit Blick auf Forschungsfrage (F1) konnen hinsichtlich des generierten und ausgewerte-
ten Daten- bzw. Interviewmaterials sowohl Orientierungen im Bereich der Bedeutung von
Sprachbildung (Sprachbildungstypik 1), dem inklusiven Selbst- und Rollenverstdndnis (In-
klusionstypik () als auch der Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
(Mehrsprachigkeitstypik A) rekonstruiert, sinngenetisch abstrahiert sowie mit Blick auf
Forschungsfrage (F2) relational (vgl. Nohl, 2013) miteinander verschrankt betrachtet
werden (vgl. Abbildung 3 sowie Abschnitt 6).

5. Empirische Teilergebnisse: Zur Wahrnehmung migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit in inklusiven Settings

Der Fokus der weiteren Darstellungen liegt auf den drei abstrahierten Orientierungsrah-
men (im engeren Sinne) (vgl. Bohnsack, 2018), die sich hinsichtlich der Wahrnehmung
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit (Mehrsprachigkeitstypik A) bei den interviewten

Problemstellung ausgerichtet ist, werden mit der soziogenetischen Typenbildung in einem zweiten
Schritt ,die sozialen Entstehungskontexte der Orientierungsrahmen (Sturm 2012, o. S.) betrachtet.
Sofern ,gesellschaftlich etablierte Differenzdimensionen (ebd.) (bspw. Alter, Geschlecht, Genera-
tion, Mehrsprachigkeit, Migrationshintergrund) zur Beschreibung der Genese einzelner Orientie-
rungsrahmen nicht identifiziert werden kénnen, besteht mit der relationalen Typenbildung (Nohl
2013, S: 42ff.) die Moglichkeit Zusammenhangen zu rekonstruieren, ,die noch im Entstehen begriffen
sind, deren Genese also noch andauert” (Nohl 2019: 52f.) und somit in der Praxis noch nicht iiber-
greifend verankert sind.
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angehenden Lehrkriften der Sekundarstufe 1 falliibergreifend rekonstruieren und typi-
sieren lassen. Diese werden zur Nachvollziehbarkeit durch exemplarische Interviewaus-
zuge erganzt.

5.1 Typ [: restriktiv (Defizitorientierung)

Angehende Lehrkrafte des Typs restriktiv treten der Dimension migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit vorbehaltlich-einschrdnkend gegeniiber. Durch die Orientierung an so-
zial-curricularen Normvorstellungen werden sprachbezogene Erwartungshaltungen in
der Unterrichtssprache Deutsch an Lernende herangetragen, denen migrationsbedingt
mehrsprachige Schiiler*innen aufgrund einer angenommenen sprachbedingten Leis-
tungsschwache nicht gerecht werden kénnen. Dabei wird der monolinguale, unauffallige
Erwerb als durchgangiger Kontrast genutzt, um die implizite Unterlegenheit mehrspra-
chiger Schiiler*innen zu markieren. Die damit verbundene Defizitorientierung entfaltet
sich auch entlang kategorialer Zuschreibungen und Gleichsetzungen, in denen zwischen
verschiedenen Spracherwerbstypen und damit einhergehenden Charakteristika nur ge-
ringfiigig unterschieden wird.

Bal:,Ich meine damit, dass dh (.) so wie ich die Erfahrung gehabt habe, ist der Migrations-

oder der mehrsprachige Anteil in Schulen heutzutage sehr, sehr grof3, besonders hier an

Schulen im Ruhrgebiet. Das ist mir auch bei meinem Praktikum aufgefallen. [...]“ (Auszug
aus Interview 2, Z. 167-170)

Schulische und unterrichtliche Handlungs- und Entscheidungssituationen kennzeichnen
sich fiir den Typ restriktiv insbesondere durch die Praxis, mehrsprachige Lernende zu ho-
mogenisieren und zu besondern. Dies erfolgt primar entlang der Heterogenitiatsdimensi-
onen Herkunft/Migration und (sprachlicher) Leistungsfahigkeit. Die damit verbundenen
Differenzmarkierungen und Etikettierungen erfolgen entlang bindrer Kategorien im
Sinne der Logik einer Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Grosche, 2015). Zudem zeigt sich eine
Orientierung an formal-rechtlichen Kategorien im Kontext von Mehrsprachigkeit. Neben
der Nahe zu sonderpadagogisch attestierten Unterstiitzungsbedarfen wird dies insbeson-
dere durch die Verwendung der unscharfen Kategorie ,,DaZ-Schiiler*in“ deutlich.
Ma1l: ,(.) Ahm was mir jetzt spontan einfllt, ist, also diese Differenzierung mit diesen Schii-
lern, ahm das sind ja halt auch diese DAZ-Schiiler sage ich mal. Das ist ja jetzt halt hat sich
auch viel mehr vermehrt jetzt in den Schulen. Das konnte ich jetzt auch selbst jetzt im Pra-
xissemester auch beobachten, dass die Sch/ Lehrerinnen und Lehrer dazu verpflichtet sind,
viel mehr differenzierte Aufgabengebieten zu erstellen und 4hm dass auch einzelne Sprach-
forderlehrer individuell auf diese Schiiler eingehen miissen in bestimmten Unterrichts-ah-
phasen. [...]“ (Auszug aus Interview 1, Z. 111-121)
Die Handlungspraxis der interviewten (angehenden) Lehrkrafte gestaltet sich dartiber
hinaus in derart, dass mehrsprachige Lernende als passive Teilnehmende des Lernpro-
zesses verstanden werden, die im System Schule platziert werden. Zustandigkeiten in der
Beschulung mehrsprachiger Lernende sind hierbei nicht festgeschrieben, sondern zeigen
sich auch durch Auslagerungen an andere Kolleg*innen bzw. ,DaZ-Lehrkrafte“.
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Vd4: ,[...] Stellt/ stellt ja auch die Lehrer vor einige Probleme, (.) wie binde ich die Schiiler
ein, ne? (.) Ware das nicht vielleicht sinnvoller, die erstmal in ahm so DAZ-Klassen einfach
ah zu/ (.) zu schicken, damit die erstmal so ein Grundgeriist der deutschen Sprache halt
haben, was die jetzt wahrscheinlich noch nicht haben (.) werden, ne?” (Auszug aus Inter-
view 4, Z. 29-34)

Mit Blick auf die Erweiterung des Sprachbildungsdiskurses um inklusive Perspektiven
(Abschnitt 2) wird der Aspekt Sprachliche Vielfalt durch den Typ restriktiv auf die Dimen-
sion (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit eng gefiihrt, sodass weitere sprachbil-
dungsbezogene Bediirfnisse anderer Lernenden konzeptionell nur wenig berticksichtigt
werden. Insgesamt zeichnet sich die rekonstruierte Defizitorientierung gegeniiber migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit dadurch aus, dass diese implizit als Storvariable bzw.
Hinderungsgrund im Schul- und Unterrichtsalltag wahrgenommen wird und mit person-
lichen Belastungen als auch Herausforderungen der interviewten (angehenden) Lehr-
krafte einhergehen.

Vd3: ,Ahm also ich selber wiirde auch nicht behaupten, dass einfach ist. Ahm also es ist auf
jeden Fall ein Mehraufwand, ahm wenn man dh sozusagen alle ins Boot holen mochte. [...]
Man mochte ja, dass alle Schiiler erreicht werden und (.) &hm dadurch muss man sich na-
tiirlich schon im Vorhinein dh Gedanken machen, wie man die Aufgaben stellt und welche
Unterstiitzungen man dort bietet. Und wenn man natiirlich jede Stunde dhm so vorgeht,
dann ist das einfach ein Mehraufwand.”“ (Auszug aus Interview 1, Z. 261-272)

Insgesamt lasst sich der hier entfaltete Orientierungsrahmen fiir mehr als die Halfte aller
Fille des Samples (vgl. Abschnitt 4.2.) rekonstruieren (Niehaus, in Vorb.).?

5.2 Typ Il: produktiv (Ressourcenorientierung)

Fiir Typ I, den produktiven Typ, ist eine ambivalent-annehmende Wahrnehmung migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit kennzeichnend. Dies bedeutet einerseits, dass Mehrspra-
chigkeit keine Besonderheit im schulischen Kontext darstellt und somit migrationsbe-
dingt mehrsprachige Lernende als unmarkierter Normalfall verstanden werden.
Andererseits zeigt sich zeitgleich, dass mehrsprachige Schiiler*innen mit Blick auf die sys-
temisch-konzeptionelle Bedeutung der Unterrichtssprache Deutsch durchaus der Gefahr
gegeniiberstehen, den sprachbezogenen Leistungsanspriichen im Unterricht nicht ge-
recht zu werden. Dies gilt auch hinsichtlich der angenommenen potentiell-sprachbeding-
ten Abgrenzungs- und Ausgrenzungsrisiken in der sozialen Interaktion mit Mitschiiler*in-
nen als auch Lehrkraften.

Auch wenn die Gesamtstudie nicht auf eine soziogenetische Analyse ausgerichtet ist (vgl. Abschnitt
4.2.), lassen sich dennoch soziogenetische Hinweise vorsichtig formulieren. Die Analyseergebnisse
deuten darauf hin, dass der Faktor der ,Sprachbiographie’ allein keinen entscheidenden Einfluss auf
den Orientierungsrahmen der Defizitorientierung hat. So umfasst Typ I sowohl ein- als auch mehr-
sprachige Personen. Es lassen sich jedoch Hinweise finden, dass eigene oder familidre Diskriminie-
rungserfahrungen in der Intersektion ,individuellen Mehrsprachigkeit!, Herkunft und Migration
durchaus Einfluss auf den jeweiligen Orientierungsrahmen haben (vgl. Niehaus, in Vorb.). Somit
scheint die Kenntnis bzw. das Bewusstsein iiber (sprachbedingte) Benachteiligung im Kontext insti-
tutioneller Diskriminierung ein moglicher Ansatzpunkt fiir weitere (soziogenetisch ausgerichtete)
Forschung im diszipliniibergreifenden Feld von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion zu
sein.
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Ba4: ,Okay. Ahm ja, das dh stimmt schon. Ahm ich muss sagen, ahm einer Klasse, wo halt
dhm liberwiegend dhm mehrsprachige Schiiler sind, 4h kommt es ja auch oft vor, dass ahm
von den mehrsprachigen Schiilern wiederum sehr viele von/ (.) von der gleichen Nat/ oder
vom gleichen Land kommen dhm und dieselbe Sprache zu Hause sprechen und deswegen
sich halt sozusagen ahm abschotten, Gruppen dh bilden und dhm nicht wirklich &hm (.) im
Dialog mit dh den (.) Deutschen stehen. Oder mit den anderen dh mehrsprachigen Schiilern
und somit halt ahm es wirklich nur &hm dazu kommt, dass die Schiiler halt dh tatsachlich
nur die eigene Muttersprache sprechen und kein Deutsch und auch keine/ natiirlich auch
keine andere dh Sprache.” (Auszug aus Interview 2, Z. 75-89)

Die ambivalente Wahrnehmung migrationsmehrsprachiger Schiiler*innen wird insbe-
sondere durch innere Positionierungs- und Suchbewegungen bei der Auseinanderset-
zung mit den Fallvignetten deutlich.
Ba2: ,Also ich kann tatsichlich alle Perspektiven verstehen, wobei (.) B ja so auch ah also
die Aussage von B ja eigentlich so ein Zwischen(.)ding ist (fragend), wiirde ich sagen, weil
sie auch/ also (.) die sprachlich stirkeren Schiiler ja beriicksichtigen muss. Andererseits
mochte sie auch dh nicht die, die es dh die mehrsprachigen Schiiler 4hm (.) nicht vernach-
lassigen und (.) aber ich verstehe auch C, dass ja trotzdem ein gewisses Niveau aufrecht-

erhalten werden muss und dass das tatsachlich (.) ein schwieriges Thema ist.“ (Auszug aus
Interview 1, Z. 208-218)

Mit Blick auf die Handlungspraxis sind dhnlich zum zuvor dargestellten Typ auch die Falle
des Typs produktiv an den Heterogenitatsdimensionen Herkunft/Migration und sprachli-
cher Leistungsfahigkeit orientiert (vgl. Typ I, Abschnitt 5.1.). Zudem zeigen sich Parallelen
in den sprachlichen Attribuierungsmodi, die ebenfalls durch dichotome Bezugnahmen ge-
kennzeichnet sind. Unterschiedlich ist hingegen, dass es im direkten Vergleich der beiden
Typen hier weniger um eine Komplexitatsreduktion des unterrichtlichen Bedingungs-
felds und somit einer personlichen Entlastung als (angehende) Lehrkraft geht, als mehr
um die Adressierung der Passgenauigkeit des Unterrichts zu den Lernausgangslagen der
Lernenden.
Ba2: ,[...] und ahm (.), ja, sowas kann man ja au/ eigentlich auch fiir mehrsprachige Schii-
ler:innen, die halt jetzt auch hier aufgewachsen sind, aber halt mehrsprachig dh aufge/ ()
mehrsprachig aufgewachsen sind. Die kann man ja dann auch in solchen Unterricht halt mit
einbeziehen und dann hat man quasi (.) &hm zwei Parteien (rauspert sich), Entschuldigung,

zwei Parteien dhm (.) bedient, ndmlich diese zugewanderte Schiiler und Schiilerinnen und
dh die mehrsprachigen. [...].“ (Auszug aus Interview 4, Z. 115-122)

Die Dimension Sprachliche Vielfalt konzeptualisiert der Typ produktiv ebenfalls vorwie-
gend im Kontext von Mehrsprachigkeit, wobei hier implizit zwischen verschiedenen
Spracherwerbstypen entlang des Erwerbsbeginns unterschieden wird.1? Generell spannt
sich der Zugang zu migrationsbedingt mehrsprachigen Schiiler*innen durchweg zwi-
schen einem eher niichtern, faktenbasiert bzw. pragmatischen Umgang und unterrichts-
praktischen Herausforderungen auf. Der Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) der
Ressourcenorientierung kann fiir zwei Falle des Samples rekonstruiert werden.

10 Cantone (2011: S. 230-232) spricht in diesem Kontext auch von der Unterscheidung zwischen mehr-
sprachigen Bildungsinldnder*innen und neu zugewanderten Lernenden.



Niehaus, Zur differierenden Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit 31

5.4 Typ lll: extensiv (Kompetenzorientierung)

In Kontrast zu den beiden zuvor vorgestellten Orientierungsrahmen steht fiir den Typ ex-
tensiv die gesamtsprachliche Kompetenz der Lernenden im Mittelpunkt. Migrationsbe-
dingt mehrsprachige Schiiler*innen werden demnach in ihren individuellen Fahigkeiten
starker holistisch betrachtet. Dariiber hinaus werden sie als kompetente Sprecher*innen
konzeptualisiert, die zudem als Expert*innen des eigenen Spracherwerbs wahrgenom-
men werden.

Vd2: ,[...] Und hier finde ich, dass die Person das doch eher als dh starken Defizit ansieht.

Aber man koénnte so einen Test ja vielleicht auch in einer Muttersprache, wenn die Schiiler

mehrsprachig sind, durchfithren und da werden/ wiirden dann ganz andere Ergebnisse

rauskommen und dann wiirde ich/ finde ich es interessant zu wissen, was die Person A
darauf sagt (lacht).” (Auszug aus Interview 2, Z. 163-168)

Hinsichtlich der Handlungspraxis lasst sich flir den extensiven Typen eine durchgangige
Orientierung an den individuellen (Sprachbildungs-)Bediirfnissen der Schiiler*innen fest-
stellen. Mehrsprachige Lernende wirken somit auch als Mitgestalter*innen auf den Lehr-
Lern-Prozesses ein. Mit Blick auf etwaige Zuschreibungsprozesse lasst sich der Umgang
mit sprachbezogenen Vorannahmen als neutral-unvoreingenommen bis hin zu kritisch-re-
flexiv charakterisieren.

Ma3: ,Ahm vielleicht ist die eine Sprache einfach weiter ausgebildet und vielleicht kann die/
Ich gehe jetzt mal von mir aus. Ah ich konnte sehr gut Tiirkisch. Mein Deutsch war jetzt so
lala und das hat sich dann im Laufe einfach weiterentwickelt parallel und ahm (.) auf der
anderen Seite, was mich jetzt so ein bisschen/ ,Also auffallig ist, dass vor allem die mehr-
sprachigen Kinder einen Sprachférderbedarf haben.” Ahm das ist jetzt wie gesagt nicht
liberraschend, aber auch nicht selbstverstindlich. Ahm vielleicht kénnte man (..) dort/ (.)
Ach, das ist so ein kom/ so eine komplexe Sache. Moment, ich muss da nochmal tiberlegen.”
(Auszug aus Interview 2, Z. 122-124)

So lassen sich hinsichtlich der Wahrnehmung migrationsbedingt mehrsprachiger Schii-
ler*innen weder eine hauptsachliche Orientierung an den Heterogenititsdimensionen
Herkunft/Migration feststellen noch eine auf Vorannahmen beruhende dichotomisie-
rende Bezugnahme und daran entfaltete Handlungspraxis. Auch die Dimension Sprachli-
che Vielfalt wird durch die Falle des Typs extensiv nicht ausschlief3lich in der Intersektion
Migration und Mehrsprachigkeit kontextualisiert, sondern stirker auf gesamtgesell-
schaftlicher Ebene als ,natiirliches Bedingungsfeld“ entfaltet.
Vd2: ,Ahm das hatte an sich (.) gar nicht so viel mit den mehrsprachigen/ ja, doch, teilweise
auch mit den mehrsprachigen Schiilern zu tun, aber auch teilweise mit ahm Schiilern und
Schiilerinnen, die Deutsch/ Deutsch als Muttersprache haben. Die hatten auch &h sprachli-
che Probleme, sei es im Ausdruck oderim/in der/ in der ahm (.), ja, in der Sprachkompetenz
an sich oder in der Lesekompetenz und daran/ daraus Inhalte aus dem Text oder so weiter

zu entnehmen und, genau, da habe ich dann alle versucht irgendwie individuell auch (.) an
ihrer Ausgangslage zu fordern.“ (Auszug aus Interview 2, Z. 102-114)

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, als Teilaspekt sprachlicher Vielfalt, wird entlang
der Kompetenzorientierung des Typs extensiv letztlich als Fahigkeit verstanden. Dieser
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Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) lasst sich fiir 3 Fille des Samples rekonstruie-
ren.

6. Diskussion und Ausblick

Ausgehend von der Frage, wie angehende Lehrkrafte der Sekundarstufe 1 migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit in sich verandernden, inklusiven Bildungssettings wahrnehmen,
zeigen die Rekonstruktionen, dass sich die oftmals mit migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit angefiihrte ,Defizitperspektive” (Roth, 2006, S. 12) auch in den skizzierten empi-
rischen Teilergebnissen wiederfindet (vgl. Abschnitt 5.1.). In Anschluss an den bislang
starker quantitativen Fokus der Lehrkrafteprofessionalisierungs- bzw. Kompetenzfor-
schung (Abschnitt 3) ldsst sich fiir die Kompetenzfacette der habituell-handlungsleitenden
Orientierungen (u. a. Frohlich-Gildhoff et al., 2014: S. 12) ebenfalls feststellen, dass sich
mit Mehrsprachigkeit in Verbindung gebrachte und angenommene Verstandigungsbarri-
eren (vgl. Maas, 2008) auch in impliziten Sinnstrukturen wiederfinden lassen und sozial-
verankert bzw. tradiert zu sein scheinen. Folgt man der wissenssoziologischen Unter-
scheidung zwischen explizitem, d. h. reflexiv-theoretischem Wissen, welches kommunika-
tiv hervorgebracht wird und implizit-atheoretischem Wissen, welches erst in Handlungen
selbst zum Ausdruck kommt (vgl. Mannheim, 1980), scheint die Passung zwischen den
exemplarisch angefiihrten quantitativen Ergebnissen zur Erfassung der expliziten Wahr-
nehmung von (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit und den hier vorgestellten empi-
rischen qualitativ-rekonstruktiven Teilergebnissen zu impliziten Orientierungen durch-
aus plausibel. Auch wenn innerhalb der Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung noch
nicht endgltig geklart ist, inwieweit und durch welche Lehr-Lern-Szenarien sich habitu-
elle bzw. handlungsleitende Orientierungen verandern bzw. professionalisieren lassen
(vgl. den Diskurs u. a. in Helsper, 2019; Kramer, 2019 oder Kramer & Pallesen, 2018,
2019), konnte auf Basis der damit verbundenen Trdgheit von Orientierungen (vgl. bspw.
Bischoff, 2017, S. 80-81) u. a. erkldrt werden, wieso die Nachhaltigkeit in den Einstel-
lungsveranderungen scheinbar temporar begrenzt zu sein scheint (vgl. Massumi et al,,
2022).

Auch wenn sich flir knapp iiber die Halfte der interviewten (angehenden) Lehr-
krafte (7 von 12 Fallen) der Orientierungsrahmen der Defizitorientierung hinsichtlich der
Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit rekonstruieren lasst, sollte nicht
weniger das Augenmerk darauf gelegt werden, dass sich der durchgiangig thematisierte
»,monolinguale Habitus“ (Gogolin, 1994) nicht fiir alle Fille des Samples rekonstruieren
lasst. Knapp die Halfte der Befragten (5 von 12 Fillen) nehmen migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit produktiv bzw. kompetenzbezogen wahr (vgl. Typ Il und Typ III). Dies scheint
insbesondere hinsichtlich der beschriebenen Akzentuierung und Erweiterung des
Sprachbildungsdiskurses um inklusive Perspektiven und der sich daraus ergebenen er-
weiterten Betrachtung sprachlicher Heterogenitait relevant.!! Auch wenn an dieser Stelle

1 An dieser Stelle sollte nochmals auf die mit einem qualitativen Sample (n=12 Teilnehmende) verbun-

denen Limitationen hingewiesen werden. Auch wenn die Ergebnisse nicht reprisentativ sind, zeigen
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offen bleiben muss, welche Bedeutung diesbeziiglich der in den letzten Jahren intensivier-
ten diskursiven Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Inklusion im Lehramtsstudium
zugewiesen werden kann (vgl. BMBF, 2018; Niehaus, 2022; Niehaus, Cantone & Pfaff, ein-
gereicht), scheint eine Reflexion von Vorannahmen gegeniiber Sichtweisen Studierender
bestimmter Lehramter - hier: die in den Mittelpunkt geriickte Zielgruppe angehender
Lehrkrafte der Sekundarstufe 1 - notig (vgl. Gerhardt & Schroedler, 2022; Schroedler,
Rosner-Blumenthal & Boning, 2022).

Mit Blick auf die weiteren im Rahmen des Forschungsprojekts erhobenen und do-
kumentarisch ausgewerteten Interviewdaten wurde analysiert, welche Orientierungen
sich durch die Uberlagerung verschiedener sinngenetisch gebildeter Typiken (Sprachbil-
dungstypik, Inklusionstypik und Mehrsprachigkeitstypik) im Sinne einer relationalen Ty-
penbildung (Nohl, 2017) iibergreifend rekonstruieren und in einer Typologie ,Inklusiver
Sprachbildung” abbilden lassen (vgl. Schaffer, 2020). Die Verschrankung der einzelnen
Typiken verdeutlicht, dass u. a. die Faktoren Zeit, Wissen & Erfahrung, subjektives Kompe-
tenzgefiihl als auch schulische Rahmenbedingungen bei der Verhandlung des Reformauf-
trags schulischer Inklusion hinsichtlich der Heterogenitatsdimension Sprache (vgl. For-
schungsfrage F2, Abschnitt 4) von besonderer Bedeutung zu sein scheinen (Niehaus, in
Vorb.).

Danksagung: Ich danke sowohl meinen Kolleg*innen Dr. Laura Di Venanzio und Caroline
Bdning des Instituts Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der Universitdt Duisburg-Essen
fiir die hilfreichen Anmerkungen zum Beitrag und den produktiven Austausch sowie den Gut-
achter*innen fiir weitere wertvolle Anmerkungen zum Beitrag.
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Melanie Schaller & Michael Ewig

Barriers to Understanding in Biology School Textbooks and How to
Lower Them Using Easy Language

Abstract

As texts in biology classes can contain many barriers to understanding, the concept of Easy Lan-
guage (‘Leichte Sprache’) is currently discussed for use in schools. This article analyses compre-
hensibility barriers exemplary in standard school textbooks and highlights how translations into
Easy Language can be realized and how they correspond to the educational standards. Overall,
such translations seem to be promising, although some aspects still need further research and
discussion.

Da Texte im Biologieunterricht viele Verstandlichkeitsbarrieren enthalten kénnen, wird derzeit
das Konzept der Leichten Sprache fiir den Einsatz in Schulen diskutiert. Der Artikel stellt exemp-
larisch Ergebnisse einer Analyse von Verstandlichkeitsbarrieren in Schulbuchtexten vor. Er geht
auch der Frage nach, inwiefern Ubersetzungen in Leichte Sprache realisierbar sind und ob diese
den Kerncurricula entsprechen. Die Ubersetzungen scheinen vielversprechend zu sein, auch wenn
einige Aspekte diskussionswiirdig sind.

Schlagworter:

Easy Language, barriers to understanding, biological education
Leichte Sprache, Verstandlichkeitsbarrieren, Biologieunterricht

1. Introduction

In 2015, school performance studies such as PISA (Programme for International Student
Assessment) or TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) demon-
strated that Germany ranks top third internationally in the area of reading and science-
related skills (OECD, 2016; Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016). However, this only ap-
plies to students from families with a high level of education and without a migration
background (OECD, 2016; Stubbe et al., 2016). Regarding students with a migration back-
ground and students from educationally disadvantaged families, studies ascertained that
they perform worse in science (OECD, 2016; Wendt, Schwippert & Stubbe, 2016). Little
research exists on the degree to which other student groups are affected by inequality in
opportunities, which may be intensified by the realisation of inclusion in biology lessons
established by the UN Convention of Rights for Persons with Disabilities (CRPD, 2006).
Nevertheless, similar results can be assumed here as teachers generally complain that
their students do not understand school textbooks (Rosebrock, 2015; Schroeter-Brauss,

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Wecker & Henrici, 2018). It is assumed that the learners’ less-developed linguistic com-
petences and the high-level linguistic features of science lessons are primarily responsible
for performance disparities (Schroeter-Brauss et al., 2018). Leisen (2017) even goes so
far as to attribute the greatest cause of (in)comprehension of school textbooks to textual
features.

Biology school textbooks contain both technical and everyday language. While biol-
ogy-related technical language is needed to describe complex biological phenomena, it
may create barriers to comprehension for (at least some) students (Beese, Kleinpaf3,
Kramer, Reschke, Rzeha & Wiethoff, 2017; Bickes, 2016; Schroeter-Brauss et al., 2018).
These can be found on the word, sentence and text levels and are described in the follow-
ing.

2. Barriers to Understanding in Biology School Textbooks

Characteristics of technical language in biology school textbooks are usually divided ac-
cording to properties at the word, sentence and text level and occasionally at the layout
level (e. g., Bickes, 2016). At the word level, a high number of technical terms prevails,
some of which are composed of foreign words or are combinations of different special
characters, e. g., CO2 emission (Bickes, 2016; Graf & Berck, 1993). The problem is that the
number of technical terms hardly overlap between the topics covered in class (Graf &
Berck, 1993) and are introduced with insufficient or missing definitions (Schmellentin,
Dittmar, Gilg & Schneider, 2017). Furthermore, synonyms, which are used extensively,
can complicate the comprehension of biology textbooks (Gopferich, 2019; Graf, 2015).
Additionally, at the word level, there are different types of derivations, such as nominali-
sation, e. g., ‘Trockenheit’ (= ‘dryness’), that serve to economize within the technical lan-
guage. However, they can additionally complicate text comprehension (Drumm, 2016;
Fang, 2007).

Furthermore, compounds are frequently observed in biology texts. Compounds,
such as ‘Fotosynthese’ (= ‘photo synthesis’), are words composed of two or more
words/word stems. Word components must first be identified as such by the students and
then understood. In some cases, the reception of biological compounds is already difficult
as Schmellentin et al. (2017) found that students slowed down their reading speed when
confronted with compounds.

Moreover, borrowings from everyday language, i.e.,, words that have a different
meaning in everyday life than in technical language (e. g., ‘cell’; Beese et al., 2017; Childs
& Ryan, 2016; Fang, 2007), can make comprehension of biology textbooks more difficult.
Metaphors and metonymy that comprise a high amount of information and cannot be un-
derstood due to a possible lack in cultural knowledge background may also pose barriers
to understanding (Fafler, 1999; Harms & Kattmann, 2013; Rink, 2018). Additionally, the
use of short words and symbols, such as ‘DNA’, can negatively influence text comprehen-
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sion if they are unfamiliar to students (Beese et al., 2017). Similarly, genitive and subjunc-
tive (the German ‘Konjunktiv’) constructions can decrease comprehensibility (Gopferich,
2009; Schroeter-Brauss et al.,, 2018).

Atthe sentence level, complex subordinate clause structures make it difficult for stu-
dents to decode the content (Beese et al., 2017; Schmellentin et al., 2017). Moreover, in-
formation density at the sentence level is furthered by (complex) adjuncts, such as those
in the form of attributes (Drumm, 2016; Fang, 2007). A complicating factor for subordi-
nate clauses is the use of separable verbs: meaningful verb components are shifted to the
end of the sentence and are thus often overlooked by students, although they are typically
crucial for understanding the whole sentence (Bickes, 2016; Beese et al., 2016).

The frequent use of prepositions can be challenging for students as well; important
differences in meaning are conveyed by small words but may not be recognized (Fang,
2007). In particular, students with a native language other than German are used to dif-
ferent word orders when it comes to prepositions (Beese et al., 2017).

Moreover, technical language in biology is characterized by an objective, distanced
style, which is promoted by the use of impersonal expressions among other features
(Kniffka & Roelcke, 2016). However, according to Fang (2007) and Beese et al. (2017),
passive constructions can be difficult for students to understand. One reason for this is
that the passive voice is introduced in German classes for the first time in seventh grade,
when students are about 12-13 years old, and is from then on successively understood as
the class and age increases (Beese et al., 2017).

Biology classes mainly offer text types that students hardly or never experience in
their everyday lives and that are specifically used in science classes, e. g., non-fictional
texts or experimental protocols. These texts usually have a specific structure that students
must first become familiar with and include cohesive devices (forms of reference such as
‘these’ and ‘therefore’) that must first be interpreted correctly (Schmellentin et al., 2017).
Moreover, images are often positioned to meet specific layout criteria. As a result, the im-
age-text positions are adjusted according to layout criteria rather than content, thus mak-
ing connections between text and image harder to grasp (Schmellentin et al., 2017).

3. Language-Sensitive Biology Teaching Using Easy Language?

The project described in this article is part of the BRIDGES project (Universitat Vechta,
n. d.) at the University of Vechta.l

In the project, 14 characteristics for successful inclusive teaching were formulated
by members of numerous education-related disciplines, including the characteristic of
‘language and language sensitivity’ (Baumert et al., 2018). According to the researchers,
inclusion concerning lingual competences can succeed within (subject) lessons by consid-

1 As part of the ‘Qualitédtsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern’, the project is funded from
the Federal Ministry of Education and Research under the funding code FKZ 01JA1925. The authors
are responsible for the content of this publication.
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ering individual linguistic prerequisites of the students and teaching the lessons accord-
ingly, as well as by successively promoting the use of the subject language (Baumert et al.,
2018). This is reminiscent of the goals of language-sensitive subject teaching, which sees
the consideration of language and language learning as indispensable within the educa-
tion in subject teaching (e. g., Leisen, n. d.; Michalak et al., 2015; Schmoélzer-Eibinger &
Langer, 2010; Vollmer & Thiirmann, 2013).

Regarding overcoming challenges that arise within texts in subject lessons, a basic
distinction is made between two strategies of language-sensitive subject teaching: first,
the adaptation of the reader to the text (offensive strategy) and second, the adaptation of
the text to the reader (defensive strategy) (Leisen, 2017). The former is accomplished by
training students to employ strategies to decode and understand a text, and the latter in-
volves the simplification/adaptation of texts oriented to the individual reading skills of
the students (Leisen, 2017). In this regard, pedagogies offer some recommendations and
suggestions for the simplification of texts in the school context in different (scientific) sub-
ject didactic works (e. g., Beese et al., 2017; Leisen, 2017).

Accordingly, the concept of ‘Leichte Sprache’ (= ‘Easy Language’; Maaf3, 2020) for
the simplification of texts is becoming increasingly popular in society as can be observed,
for example, when visiting governmental websites or the increasingly strong legal anchor-
ing to lower barriers in media (Bundesamt fiir Justiz, 2019; 2021). Easy Language is a
written variety of German for a simplified perception and reception of texts based on cer-
tain rules (e. g, Maaf3, 2015a), and it primarily addresses people to whom standard texts
are not (fully) perceptible and comprehensible enough (Bredel & Maaf3, 2016a). These
include people with cognitive impairments, dementia, prelingual hearing impairment or
deafness, aphasia, illiteracy, learning difficulties or German as a second language (Bredel
& Maafs, 2016a). Some of these target groups are found in German schools as a result of
migration and inclusion.

Easy Language has three main functions: participation, learning and bridging
(Bredel & Maaf3, 2016a). The first function serves to overcome communication barriers
and thereby offers access to the content of texts (Bredel & Maaf3, 2016a). The learning
function is realised when people are encouraged to read by offering them texts in Easy
Language and thereby enabling them to improve their reading competences (Bredel &
Maaf3, 2016a). The bridging function is realised when texts in Easy Language serve as ef-
fective alternatives to standard-language texts by being similar to them in terms of struc-
ture and content (Bredel & Maaf3, 2016a). In this way, texts in Easy Language can also be
used temporarily when difficulties are encountered in the source text (Bredel & Maaf3,
2016a).

Presently, Easy Language is increasingly becoming part of the discourse in the con-
text of inclusive school teaching (e. g., Abend, 2018; Riegert, 2019). Therefore, the evalu-
ation of Easy Language by the pedagogies regarding possible opportunities and difficul-
ties in the context of inclusive teaching is becoming increasingly interesting (Maaf3,
2015b). First indications of the implementation of Easy Language in science education
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already exist (Hartig, Fraser, Bernholt & Retelsdorf, 2019). The following presents insight
into a research project about the implementation of Easy Language in biology lessons.

4. How Easy Language Can Lower Barriers to Understanding in Biology
School Textbooks

The rules of Easy Language, provided by Maafd (2015a)?2, can address some of the previ-
ously described linguistic challenges in biology school textbooks (Schaller, Gorries &
Ewig, 2019; Schaller & Ewig, 2020; Table 1), although existing translations into Easy Lan-
guage have so far largely addressed everyday and/or legal matters only (Bredel & Maaf3,
2016b). The following briefly presents some correspondences between the linguistic
challenges encountered in biology school textbooks and Easy language rules. Reference is
made only to the written language of a text. Reference to the content of pictorial repre-
sentations is left out as text-image coordination is a different competence than the pure
reading competence (Hackemann, Heine & Hoéttecke, 2020). Only their content-related
positioning will be noted.

At the word level, for example, the difficulty to understand technical terms can be
eased by explaining them. Synonyms can be eliminated by constantly using the same
terms for the same concepts. Compounds can be facilitated using a symbol introduced by
the Research Center on Easy Language in Hildesheim: the ‘mediopoint’, as in ‘In-
sekten-fresser-gebiss’ (= ‘insecti-vore teeth’). At the sentence level, subordinate clause
constructions can be resolved according to the rules of Maaf3 (2015a). Passive forms can
be replaced by explicitly naming the actors of the sentence. At the text level, comprehen-
sibility problems can be reduced by naming the subjects and objects of a sentence con-
cretely and constantly instead of using forms of cohesion, e. g., personal pronouns.

Challenges in biology | Rules of Easy Language
school textbooks
Technical terms, loan | Avoid or, if relevant to the text, explain in reading di-
words, technical lan- | rection; support with images if necessary.

guage phrases
Metaphors, metonymy | On metaphors: if the metaphor is known to the target
and reinterpretations | group, then it is usable.

from everyday language
Short words/symbol use | Abbreviations that are used orally/ phonetically in
everyday life may be included in the translation, oth-
ers may be dissolved.

E Synonyms Avoid synonyms by using the same terms for the same
= issues.

g compounds Avoid words longer than two syllables or, if central to
= the text, use them with a ‘medio-point’.

2 This article is based on the rule book by Christiane Maaf$ from 2015 (Leichte Sprache. Das Regelbuch.),
as this is the most comprehensive rulebook freely accessible online to date.
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Derivations, e.g., nomi-
nalisations or the addi-
tion of prefixes and suf-
fixes

Avoid words longer than two syllables or, if central to
the text, use them with a ‘medio-point’. Avoid nominal
style, and resolve verbally or explain afterwards.

Subjunctive and genitive
usage

Avoid.

Sentence level

(Complex) additions to
nouns by adjectives and
attributes

Avoid complex sentences as much as possible; for ex-
ample, follow the rules of ‘only one statement per sen-
tence’ and use a ‘subject-predicate-object’ sentence
structure (S-P-0). Distribute information over several
sentences.

Prepositions

Functional verb structure

Separable verbs

Avoid complex sentence structures; replace separable
verbs with non-separable verbs that adhere to the S-
P-0 sentence structure and occupy only the left-hand
verb position.

Impersonal expressions,
such as the passive tense,
passive forms and the in-
definite pronoun ‘man’ (=
‘one’)

Avoid passive forms; name the subject/actors.

Subordinate clause con-
structions

Dissolve subordinate clauses according to certain
rules of the rulebook (strategies exist for conditional,
causal, modal, temporal, consecutive, concessive and
relative clauses).

Text level

Forms of cohesion such
as references to objects
and subjects (‘she’, ‘his’,
etc.) and to justifications
or contrasts (‘therefore’,
‘whereas’, etc.)

Avoid third-person pronouns (exception: the polite
form of addressing a person with ‘Sie’ or the use of the
expletive ‘Es’ [=‘it']); in general, make information ex-
plicit.

Tab. 1: Comparison of linguistic challenges in biology school textbooks and rules of Easy Lan-
guage (own compilation based on Beese et al.,, 2017; Bickes, 2016; Bredel & Maaf3, 2016a; Maaf3,
2015a; Schaller, et al. 2019; Schaller & Ewig, 2020)

5. Study: Effectiveness of Biology School Textbooks in Easy Language

In theory, it is viable to reduce language barriers within biology school textbooks through
the use of Easy Language; therefore, a research project at the University of Vechta inves-
tigates the use of texts from school books translated into Easy Language in fifth-grade
biology classes. The fifth grade is a particularly interesting year because the German stu-
dents move from the ‘Grundschule’ (elementary school), where all students are taught
together, to one of the several different types of school, e. g., ‘Hauptschule’, ‘Realschule’,
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‘Gymnasium’, ‘Forderschule’, etc. Also, from the fifth grade on, the use of technical lan-
guage is successively increased and required by the educational standards (NKM, 2015).

preparation of intervention:

\ study conducted in school
analysis of parallels
between
comprehensibility . . ‘ ) .
barriers in biological pre-evaluation: intervention of 6 post-evaluation:
school book texts and . kl?mwlege test lessons \\‘-’1th . kl}:)\-\*lege test
rules of Easy Language with ;tllclel}ts observations by with S‘UldE‘.l‘IitS
C-Test * questionnaires teachers » questionnaires
Py N L - on attitudes on attitudes
(testing of n
translation of standard lingual towards Easl_\_«' expel'nuentall towards Easy
biological school book Coﬁlpetences') Language with group: texts in Language with
texts into Easy Language of students students Easy Language students

* pre-interviews
towards Easy
Language with

control group:
texts in standard

* pre-interviews
towards Easy
Language with

teachers language teachers

Fig. 1: Preparations of intervention and study design (black writing: focus of the article at hand)

The research project is designed as a pre-post-study with mixed methods and evaluates
the influence of texts in Easy Language on the growth of students’ content knowledge in
inclusive classes at secondary schools (Figure 1). Moreover, it examines the attitudes of
the students and biology teachers towards Easy Language in biology lessons. For the in-
tervention, translations into Easy Language were created before the study started. First,
the source texts were searched for possible comprehension barriers and then translated
according to the rules of Easy Language (Maaf3, 2015a; see appendix). The texts of the
teaching unit deal with various adaptations of different vertebrates, e. g. squirrels, wood-
peckers, whales, etc. The control group was taught with the standard-language texts,
while the experimental group received the texts in Easy Language. The source texts were
taken from PRISMA Biologie (Bergau, Bohm, Geissler, Hagen, Mai-Gebhardt, Réhrich &
Schifer, 2012) as at that time, the 2012 edition of this book was used in the studied
schools. The following section outlines the barriers found in the standard texts and the
translation process.

5.1 Research Questions

The text analysis aimed to identify possible barriers to comprehensibility in the chosen
biology texts: What possible barriers to comprehensibility can be found in biology school
textbooks for fifth graders on the word, sentence and text level? After identifying possible
comprehensibility barriers in the corpus, the texts were translated into Easy Language.
The process was documented by distinguishing between the following: 1.) To what extent
can biology texts from school books be translated into Easy Language? 2.) To what degree
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can the content-related basic concepts and language-related competences specified by the
state of Lower Saxony (Germany) be promoted through the translated texts?

5.2 Methods

The analysed corpus of the main study consisted of six texts on animals adaptions to their
environment from school books for fifth-grade biology classes (1,845 words and 7,632
characters with spaces). Possible comprehensibility barriers in the texts were identified
through the structured content analysis (cf. Mayring, 2015) with the use of deductive cat-
egories derived from both theoretically (e.g. Gopferich, 2009) and empirically (e. g,
Schmellentin et al., 2017) defined barriers to comprehensibility encountered by students
in biology school textbooks. The following deductive categories were formed regarding
the word level:

— Technical terms, loan words, technical phrases

— Metaphors, metonymy, reinterpretations from everyday language
— Short words, symbols

— Synonyms

— Compounds

— Derivations

— Subjunctive, genitive

On the sentence level, the following categories were derived from the literature:

— Additions by adjectives/attributes

— Prepositions

— Functional verb structure

— Separable verbs

— Impersonal expressions

— Subordinate clauses/more than one main clause.

On the text level, the category ‘forms of cohesion’ was composed deductively. The
categories related to the word level could all be coded by one or two words of the corpus.
This also applies to the categories ‘prepositions’ and ‘functional verb structure’ at the sen-
tence level and the ‘forms of cohesions’ at the text level. ‘Additions by adjectives/attrib-
utes’ comprise longer parts of sentences, depending on the length of the phrase in ques-
tion. Separable verbs were coded from the beginning of the verb (the word stem) to the
prefix at the end of the (sub)clause. Impersonal expressions were partly coded as a whole
(sub)clause unless only the impersonal expression ‘man’ (= ‘one’) was used. Subordinate
clauses were coded as a whole unit. If there was more than one main clause in a sentence,
the second main clause was coded as a whole. Coding was done using the analysis soft-
ware MAXQDA 2020. With the tool ‘Code-Relations-Browser’ within MAXQDA, it was fur-
ther possible to display multiple assignments of segments to categories, indicating multi-
ple barriers within a word/phrase.
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A trained translator translated the texts into Easy Language following the rules by
Maaf3 (2015a). The process was documented in a table that records the implementation
of the rules for each translated text passage (sentence by sentence) to check the extent to
which the rules of Easy Language could actually be applied to the texts.

Afterwards, the translated texts were examined to determine if they still met the
requirements of the given educational standards. For this purpose, the texts’ content and
language were compared with the specifications for the content-related (structured by
basic concepts) and language-related competences of the curriculum of the state of Lower
Saxony for the subject biology in secondary schools (‘Realschule’; NKM, 2015). In this way,
it could be determined to what extent the basic concepts are represented throughout the
translated texts and how the development of language-related competences is sup-
ported/hindered by the translated texts. However, only the basic concepts and language
competences that are related, first, to the animal’s adaptions and, second, to text work
were considered, i.e.,, competences that can be developed based on the translated texts.
These were formed into deductive categories and analysed via structured content analy-
sis according to Mayring (2015) using MAXQDA 2020. The following categories based on
the NKM (2015) were considered:

— Communication
o Use of biological terms in the correct context
— Basic concept ‘system’
o Describing the characteristics of the living
o Describing organs and their interaction in the organism
o Naming animal species in their habitat
o Representing food chains and food webs
— Basic concept ‘structure and function’
o Explaining the relationship between the structure and function of organs
based on types of dentition
o Describing the energy loss to the environment as a function of body surface
area
o Describing the communication of animals with species-specific signals
o Classifying animals according to their ability to regulate their body temper-
ature
— Basic concept ‘development’
o Explaining the adaptations of living organisms to seasons and their habitat
o Comparing domestic animals with wild forms and deriving aspects of spe-
cies-appropriate animal husbandry from them
o Naming important distinguishing features and common features of verte-
brate classes
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6. Results

The results are presented in two parts. First, the results of the analysis of possible com-
prehensibility barriers are described. Then, the extent to which the translation of the texts
into Easy Language was feasible is outlined. Finally, the extent to which the standards of
the educational system in Lower Saxony are still met within the translations is reported.

6.1 Analysis of Possible Comprehensibility Barriers

A total of 63% of all six texts were coded with the deductive categories referring to possi-
ble language comprehension barriers. Therefore, the distribution of coded and non-coded
sequences is mostly similar between the analysed texts. The percentage of coded text is
the lowest in the text on moles (48%), and it is the highest in the text on squirrels (77%).
Thus, although the text on squirrels is the shortest, it still demonstrates the highest per-
centage of possible text comprehension barriers. In the other texts, the coded segments
take up between 61-66% of the total scope of the texts (see Table 2). A large proportion
of the coded sequences could be attributed to possible language comprehension barriers
at the word (46%) and sentence level (44%), with only 3% at the text level (Table 2).

The most comprehensive category in terms of the number of codes is the category
of compounds (138 codes), closely followed by the category of technical terms and foreign
words with 107 codes and 98 codes within the category of prepositions. The categories
‘functional verb structure’ (two codes), ‘subjunctive/genitive’ (six codes) and ‘impersonal
expressions’ (six codes) demonstrated the least number of codes that were also not pre-
sent in each text. If the percentage of coding of corresponding categories is considered for
the whole corpus, the category of compounds is again the most extensive category with
20% coverage of text volume, followed by the category ‘subordinate clauses/more than
two main clauses’ (15%) and the category ‘technical terms, loan words’ (13%), as well as
‘additions to words’ (12%). Abbreviations, metaphors, the use of genitives/subjunctives,
functional verb forms, synonyms, impersonal expressions and forms of cohesions cover
only between 1-3% of the total text volume, which can be partly explained by the length
of the according word forms.

Categories/ | Whales | Wood- | Beaver | Bats Squirrels | Mole Total

documents pecker
Technical 29 29 14 14 5 16 107
terms, loan | (19%) | (20%) (9%) (13%) | (5%) (11%) | (13%)

words, tech-
nical phrases

Metaphors, 3 6 2 0 0 1 12
metonymy, (2%) (4%) (1%) (0%) (0%) (1%) (2%)
reinterpreta-

tions  from

everyday lan-

guage
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Short words, | 4 2 5 2 2 5 20
symbols (1%) (0%) (1%) (1%) (0%) (1%) (1%)
Synonyms 4 4 3 5 2 1 19

(5%) | (2%) (2%) (4%) | (2%) (1%) | (3%)
Compounds | 22 29 33 24 16 (24%) | 14 138
(16%) | (22%) (22%) (26%) (13%) | (20%)
Derivations 7 8 15 7 3 7 47
(5%) | (6%) (8%) (6%) | (3%) (5%) | (6%)
Subjunctive/ | 0 2 0 1 2 1 6
genitive (0%) (2%) (0%) (2%) (3%) (1%) (1%)
Additions by | 19 14 16 9 3 13 74
adjectives/ (19%) | (11%) (11%) (9%) (6%) (13%) | (12%)
attributes
Prepositions | 14 13 31 16 9 15 98
(3%) | (2%) (5%) (4%) | (3%) (4%) | (4%)
Functional 0 0 0 1 1 0 2
verb  struc- | (0%) (0%) (0%) (2%) (3%) (0%) (1%)
ture
Separable 4 5 4 1 3 1 18
verbs (11%) | (13%) (9%) (3%) (13%) (3%) (9%)
Impersonal 1 2 0 1 1 1 6
expressions | (6%) (5%) (0%) (0%) (9%) (2%) (3%)
Subordinate | 4 1 7 4 3 2 21
clauses/ (10%) | (5%) (27%) (14%) | (35%) (7%) (15%)
more  than
one main
clause.
Forms of co-| 12 6 13 8 3 19 61
hesion (3%) (2%) (3%) (3%) (1%) (6%) (3%)
Not coded 34% 34% 36% 39% 23% 52% 37%
Coded 66% 66% 64% 61% 77% 48% 63%
Codesin total | 123 121 143 93 53 96 629

Tab. 2: Occurrence of language difficulties in all analysed texts (absolute and relative numbers)

Strikingly, when considering multiple assignment to categories, it becomes clear that in
particular, the categories ‘technical terms, ..." and ‘compounds’ overlap with a total of 69
codes (Table 3). Multiple assignments to categories including more than ten overlapping
codes were also found for the category ‘subordinate clauses’ in connection with ‘com-
pounds’, ‘derivations’, ‘prepositions’ and ‘forms of cohesion’.
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Compounds |69 |5 (0 (4 (0 |7 |1 |8 |0 |2 |7 |5 |17]0

Derivations | 4 1 /0 |O |7 (O O |5 |0 |O 2 |0 |13]O0

Subjunc- 1 /0 (O |1 (1 |0 JO |2 |O |O |1 |0 |0 |2
tive/
genitive

Additions ... | 2 1 /4 |3 |8 |5 |2 |0 |4 |0 |1 |3 |10]5

Prepositions | 1 1 (0 |0 (O |O |O (4 |O (O |8 |1 |16]|1

Functional {O 'O (O |O |2 (O (O |O |O |O O |O |2 ]O
verb ...

Separable 7 o 0 (2 (7 |2 |1 |1 |8 |0 |0 (O |4 |3
verbs

Impersonal {6 'O (O |O |5 |0 |O |3 |1 |0 O |O |1 |1

Subordinate |7 |1 |6 |5 |17 (13 |0 |10 |16 |2 |4 |1 |0 |12

Forms ofco-{0O |0 (O (2 |0 (O |2 |5 |1 (0O |3 |1 [121]O0
hesion

Tab. 3: Multiple assignments to categories (absolute numbers)

In the following, a specific example is given with a lesson text on the topic ‘moles’ (204
words, 1,270 characters with spaces). A total of 27.4% of the text volume is made of addi-
tions to nouns in the form of 13 attributes and mostly adjectives as in ‘weit verzweigten
Gangen’ (= ‘widely branched corridors’) and ‘etwa 15 cm langer Korper’ (= ‘about 15 cm
long body’). The second largest category within the text is made of compounds (26.3% of
the text volume); in this regard, 14 compounds were found in the text,among them mostly
compounds with two word stems as in ‘walzenférmig’ (= ‘cylindric’) and ‘GrabfiiRe’ (=
‘digging feet’). The text contains 16 technical/loan terms and phrases (23.2% of the text
volume), such as the compounds ‘Sichelbein’ (= ‘prepollex’, an extra claw on the mole’s
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feet) and ‘Tastsinn’ (= ‘tactile sense’) and the loan word ‘Spezialist’ (= ‘specialist’). One
subordinate clause, a temporal phrase, was noted as well as one sentence with two main
clauses connected with the conjunction ‘and’. Additionally, 19 forms of cohesion (6% of
the text volume) were observed, mostly personal and possessive pronouns referring to
the mole or its characteristics as well as adverbs such as ‘deshalb’ (= ‘therefore”’) or ‘damit’
(= ‘with this’). Derivations (seven in total, 5% text coverage) were found for nouns in
forms of nominalizations (‘Dunkelheit’ = ‘darkness’) and adjectives (‘verzweigten’ =
‘branched’) as well as verbs (‘vergraben’ = ‘bury’). Furthermore, 15 prepositions were
found (8% of text volume). The categories ‘separable verbs’, ‘impersonal expressions’,
‘short words/ abbreviations’, ‘metaphors/metonymy/reinterpretations of everyday lan-
guage’, ‘synonyms’ and ‘subjunctive/genitive’ only covered 7% or less of the text volume.
Functional verb structures were not found.

6.2 Translation into Easy Language

In total, the translations resulted in a text corpus of 2,141 words and a character count of
14,142 with spaces. This section describes, in general, the translation process following
the rule book by Maaf3 (2015a) and provides some specific text examples.

The specifications for typography and layout could be implemented well and easily
in all translated texts. The texts were left-aligned and almost every sentence could be dis-
played within one line. Word separations at the end of a line were avoided. Explanations
and examples were indented. The setting font sans serifs was also adopted for the trans-
lations. The estimated font size of 10.5 points with an estimated line spacing of 1 in the
source text was increased to 14 points (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2014)
with a line spacing of 1.5 in the translated texts. Important terms were already marked in
bold in the standard texts. In the translated texts, further technical and foreign terms were
printed in bold as well as terms that were subsequently explained in the direction of read-
ing. The decision about which terms are newly introduced or are important is derived
from the (school) curricula and personal teaching experience or, as a teacher, knowledge
about the competences of the students.

Additional images were not included in the translations as the research project fo-
cuses only on textual features. Nevertheless, the position of the images was adjusted by
placing them thematically appropriate next to the corresponding text content. Many of
the illustrations were enlarged to achieve a larger font size within the illustrations.

Regarding the character level, only the following characters were used in the trans-
lations as per the rules: full stops or question marks, colons, bullet points for enumera-
tions and the mediopoint within long terms. Numbers were written out as digits.

Translations adhere to the basic principles of Easy Language, including the follow-
ing:

The distribution of grammatical functions to several elements in the sentence; for
example, in the genitive case, instead of ‘Schiadel eines Maulwurfs’ (= ‘skull of a mole’),
‘Schadel von einem Maulwurf’ is used.
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The orientation of sentences to actions is realised by using, for example, fewer nom-
inalizations and making actors explicit as in ‘Die lange Kralle nennen wir: Sichel-bein’ (=
We call the long claw: pre-pollex) instead of “Sie wird Sichelbein genannt” (Bergau et al.,
2012: 49; = ‘It is called prepollex’).

The compliance with the chronological description of actions in the source text to
maintain the bridging function.

The use of correct spelling and grammar.

The use of central categories in the form of, for example, everyday terms. With the
help of the online German dictionary ‘Duden’, more commonly used words could be found,
e. g, ‘finden’ (= to find) instead of ‘orientieren’ (= to orientate).

The use of everyday terms was not consistently implemented in the translated texts,
particularly when dealing with technical terms. In the translated texts, it was decided in
advance to retain technical terms due to the following reasons: 1.) to ensure or at least
enable the acquisition of competences in the area of technical language (as required by
the educational standards), 2.) to maintain the precision required in technical language
and the field of sciences (Schroetter-Brauss et al,, 2018) and 3.) to avoid paraphrasing by
using different synonyms. When technical terms were retained, they were explained ac-
cording to the rules of Easy Language by indenting the explanations and making them
appear in the direction of reading.

The principle of redundancy was enforced by, for example, repeating the explicit
naming of the actors (use of ‘mole’ instead of the personal pronoun ‘it).

At the word level, abbreviations such as ‘cm’ were directly explained by spelling
them out as in ‘Zenti-meter’ (‘centi-metre’). Also, an attempt was made to comply with the
requirement for short words. This proved to be difficult with some compounds as they
often also represented technical terms that were to be maintained in the translations. To
simplify the perceptibility, the mediopoint was used when retaining compounds. In doing
so, word boundaries within a word were highlighted to simplify the recognition of the
word components. While the use of the mediopoint for compounds was reasonably objec-
tive, for other longer words, for which no shorter alternatives could be found, it was diffi-
cult to decide which prefixes/suffixes should be highlighted by the mediopoint and which
should not. The rules do not provide any detailed guidelines concerning those character-
istics. In the translations used in the study, prefixes and suffixes were emphasised using
the mediopoint to highlight the root within a word (Bredel & Maaf3, 2016b), such as in
‘ver-zweig-ten’ (= branch-ed) or ‘an-ge-passt-en’ (‘passt’ = fit).

Metonymy or borrowings from everyday language were not found in the standard
texts. Metaphors, such as ‘unter Tage’ (an old German expression for ‘underground’ refer-
ring to mining), were avoided as they cannot be understood with the help of the students’
everyday context knowledge. Synonyms were also avoided by constantly using the same
terms (also by using technical terms) for the same concepts. On the word level, the geni-
tive was also eliminated. Subjunctive forms were not found in the source texts. Avoiding
nominalizations through the increased use of the verbal form proved to be difficult; thus,
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in most cases, abstract nominalizations, e. g., ‘Nahrung’ (= ‘nutrition’), were explained in
the direction of reading.

At the sentence level, condensed information within one sentence in the source text
was spread over several sentences in the translated text. In this way, it was possible to
resolve attributes such as “Ihr etwa 15 cm langer Korper ist walzenférmig” (Bergau et al.,
2012: 49) (= ‘Their roughly 15 cm long body is cylindrical’) in the standard text, translat-
ing it, for example, into the following:

‘Der Korper von dem Maul-wurf ist etwa 15 cm lang. cm bedeutet: Zenti-meter. 15
cm sind so lang wie ein kleines Lineal. Der Korper ist walzen-féormig. Walzen-formig
bedeutet: wie eine Rolle.”” (= ‘The body of the mole is about 15 cm long. cm means:
centi-metre. 15 cm is as long as a small ruler. The body is cylindrical. Cylindrical means:
like a roll.”)

Additionally, the sentence structure ‘subject, verb and object’ (S-V-0) could be im-
plemented well. As such, separate verb structures were joined or replaced by other verbs,
e. g, “In besonderen Kammern legt der Maulwurf Vorrate fiir den Winter an” (Bergau et
al,, 2012: 49) (= ‘In special chambers the mole stores supplies for the winter’), becoming
‘Der Maul-wurf sammelt Vorrite fiir den Winter’ (= “The mole collects supplies for the
winter’). When it was not possible to join the prefix of a verb to the verb stem, it was
printed in bold letters to prevent the meaning-bearing prefix from being read over at the
end of a sentence. Furthermore, subordinate clause structures were dissolved by splitting
the information into several consecutive main clauses and/or applying rules of Easy Lan-
guage. When resolving subordinate clause structures and replacing connectors in the
source texts, connectors permitted by the rules, including ‘deshalb’ (= therefore), were
used consistently. Passive structures, as indicated previously, could be avoided by con-
cisely naming action carriers. The tense in the source text did not have to be adapted in
the translations because the texts did not include any past/future tenses. The negation
was mostly implemented using the negation marker ‘nicht’ (= ‘not’) in bold print. Some-
times, the negation marker ‘nicht’ could not be used. In these cases, the negation by ‘keine’
(= none) was at least emphasised more clearly using the bold print. Prepositions were
handled similarly because no translation strategies according to Maaf$ (2015a) are avail-
able for them.

At the text level, all information from the source texts was retained to give all stu-
dents equal access to them. The requirements of the educational standards and the
(school) curriculum contributed significantly to this decision. Personal pronouns were re-
placed by concretely naming the subjects and objects. Possessive pronouns were retained.
The structure of the source texts was also adopted in the translations such that subhead-
ings also exist in the translated texts.

6.3 Compliance with Educational Standards

Regarding the competences that pupils are expected to acquire successively from the fifth
grade on, the ‘use of biological terms in the correct context’ (NKM, 2015) is stimulated by
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retaining technical terms in the translations. In principle, the basic concepts could be ad-
dressed equally in terms of content both in the standard texts and the translations. This
section briefly describes the realisation of the basic concepts.

Unsurprisingly, the category ‘explaining adaptations of living organisms to season
and habitat’ was ascribed the most codes as the adaptations of six animals to their habitat
was the central topic of the texts. Similarly, the category ‘explaining the relationship be-
tween the structure and function of organs’ was coded extensively. A strong correlation
could be recognised here since in all texts, different body characteristics such as adapta-
tions of the animals to their habitat and/or to certain seasons are thematized. Strikingly,
in some cases, both in the standard and therefore in the translated texts, the mention of
structures, here body features, remains without a description of their function.

The category ‘naming of selected animal species in their habitat’ was coded six times
in total since each of the six texts describes an animal species in its specific habitat.

The communication of animals with species-specific signals and the thematization
of selected organs in the context of their interaction with other organs in an organism are
less-central topics. Nevertheless, species-specific communication is mentioned in the text
on woodpeckers. In the texts on woodpeckers and bats, the connection of different struc-
tures within an organism is at least hinted at. In the text on woodpeckers, it is explained
how spongy bones and strong cranial muscles protect the woodpecker's brain when peck-
ing. In the text on bats, the function of the body fat for the bat’s survival in winter is de-
scribed.

In all texts, the competence ‘representing direct food relationships’ can be ad-
dressed at least in the form of food chains (but not nets).

The competence ‘describing the characteristics of the living’ can be addressed by the
texts, but it is typically included in the first topic in the fifth grade, relating to the topic of
keeping domestic and farm animals.

Linguistically, the basic concepts are implemented differently in the Easy Language
texts compared to the source texts. This is particularly noticeable in the concept of ‘struc-
ture and function’. In the source texts, both structure and function as adaptations to the
habitat are often mentioned within one sentence. In the translated texts, this is often done
in separate sentences due to inserted explanations such as the following:

‘Der Biber hat Schwimm-haute zwischen den Zehen von seinen Hinter-beinen.
Schwimme-hdute bedeutet: Haut zwischen den Zehen. Die Schwimm-haute helfen dem Bi-
ber beim Schwimmen.” (= “The beaver has webbed feet on its hind legs. Webbed means:
skin between the toes. The webs help the beaver to swim.”)

However, the connections between structures within an organism become clearer
by implementing additional explanations in some translated texts. An example of this is
the more comprehensive explanation of the use of bats' fat reserves as a source of energy
to survive the season of winter. These assessments could be validated within the de-
scribed study with the help of interviews with teachers (Schaller, n. d.).
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7. Discussion

Compared to the few existing analyses of scientific school textbooks (e. g., Schmellentin et
al,, 2017; Graf & Berck, 1993), as expected, numerous possible comprehensibility barriers
were identified for the examined biology texts in this study. As such, this analysis provides
precise insight into the number and multiple assignments of possible technical language
barriers.

This study also analyses in detail the extent to which texts from biology textbooks
can be translated into accessible language. Overall, translations into Easy Language were
possible, which was assumed based on Maaf3’s take on school subject didactics about eval-
uating the use of Easy Language in the school context (2015b). Easy to implement was,
for example, enlisting enumerations via key points and avoiding synonyms and forms of
references by consistently giving an object the same name throughout the texts. However,
regarding selected rules, questions remain. Concerning the segmentation of long words,
translations felt more subjective due to missing concrete hints at segmentation bounda-
ries by the given rules: are only lexical segments separated or flectional elements also?
(for discussions see e. g., Bredel & Maaf3, 2016b). Another point of discussion is the han-
dling of technical terms in the translations: leaving them out, as recommended by the
rules, would decrease the possibility of growth in language competences defined by edu-
cational standards. At the same time, it would be helpful to keep and constantly refer to
them to avoid synonyms. Furthermore, the translations’ length can be problematic. How-
ever, in terms of target-oriented and stigma-free teaching, it would be critical if content
were to be deleted from the translations. Schaller et al. (2019) found that although the
translated texts become longer, they are still preferred by students.

Concerning correspondences between the possible comprehensibility barriers in bi-
ology textbooks and rules of Easy Language (Table 1), another question remains: how can
and should possible language barriers be dealt with, for which there are no suggestions
for modification according to the rule book for Easy Language, including prepositions and
functional verb structures? Here, (combinations of) different language-sensitive con-
cept(s) could provide help, e.g. models for improving reading and writing skills like
SPRAAK (Michalak et al., 2015), 3-phase model (Schmolzer-Eibinger & Langer, 2010) or
scaffolding (Gibbons, 2015), of which the latter concept even allows the integration of lan-
guage-simplified texts as supportive ‘scaffolds’. There are also small language-supporting
methods that can be applied quickly within a school lesson, such as word lists, sentence
construction kits and more (e. g., Beese et al., 2017; Leisen 2017; Weis, 2013). In this re-
gard, reference should be made to the new edition (Dolpp et al., 2020) of the analysed
school book in the described study. In the new edition, for example, individual terms in
the continuous text are underlined and explained next to the text. Other textbook pub-
lishers also integrate word lists at the end of chapters or of the entire book. Some also use
mnemonic boxes to summarise the most important text content. Furthermore, tasks are
set at differentiated levels and important terms are highlighted in bold. In addition, sup-
plementary materials are offered for differentiation. For example, one publisher offers
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materials for language support for pupils with German as a second language ('Prima
ankommen'; e. g., Cakir-Dikkaya, 2017). Another publisher (e. g., Adesokan et al., 2017)
also offers such material, in which extra explanations are provided in the margins of the
text or the first language can be used. Another publisher (e. g., Grauer, Haas, Liichtefeld,
Schaper, Seeger, Tretter & Walter, 2017), on the other hand, offers materials for pupils
with special educational needs in which texts are written in simple language, which is
characterised, for example, by a large sans serif font and short sentences. A uniform use
of simplified language according to certain rules cannot be observed so far, although some
of the rules of Easy Language are partly used in the mentioned textbooks. The evaluation
of the integrated language aids is also pending, at least in parts.

Some of the specified competences within the framework of the educational stand-
ards can be theoretically developed through both the original school book and the trans-
lated texts. However, they are presented differently in the two text variants. Regarding
statistical results, studies on the use of simplified language have thus far demonstrated
contradictory results on its effect on, e. g., content-related competences (Brown & Ryoo,
2008; Hartig et al., 2019; Schneider, Dittmar, Gilg & Schmellentin, 2018; Thun, Gébel &
Tausch, 1973).

Furthermore, the static and normative character of Easy Language is also criticised
(e. g, Erhardt & Griber, 2011). What is meant here is that due to the lack of different levels
of language complexity within the concept, Easy Language does not contribute to the fur-
ther development of the pupils' language skills. It is precisely because of this lack of dif-
ferent levels of language complexity that critics say that it is not possible to address indi-
vidual language problems with just one more language variant, and that some pupils can
still be overstrained even with Easy Language. Implementing and evaluating different
simplifying language variants in subjects also other than biology can open up possibilities
for these points of criticism and answer questions concerning the translation process. In
this regard, suggestions are already in place, including language variants that gradually
increase in difficulty (e. g., Maaf3, 2020; Baumert, 2016), which can contribute to a differ-
entiation according to different language levels and impairments.

The results of this study can contribute to the conception of school books, especially
since parts of Easy Language already find their way into them. Concepts of Easy Language
can thus be internationally considered for the use in the school context as texts for biology
classes bear similar barriers to comprehensibility in many languages. For example, in Eng-
lish, students also have problems with nominalizations, prepositions, attributions, subor-
dinate clauses and impersonal expressions (e. g. Fang, 2007). When these texts are trans-
lated into an easier language, there will certainly be similar questions due to the resulting
length of the translated texts, for instance.

In summary, it can be said that Easy Language is applicable to biological school
books and can theoretically reduce text comprehensibility barriers by modifying them.
The question remains, however, to what extent Easy Language really supports students,
especially in the context of a high level of heterogeneity in the classrooms and the existing
critics. A current study at the University of Vechta, in which the increase in knowledge of
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students and the attitudes of teachers regarding the use of Easy Language are being eval-
uated, should provide further information on this in the near future (e. g., Schaller et al,,
2019). Furthermore, the question remains to what extent the concept can be effectively
integrated into already existing support concepts of language-sensitive subject teaching
(such as scaffolding), or whether the concept is more/less supportive than already exist-
ing more offensive language-sensitive methods or current school book developments.

Especially in biology lessons, the question remains to what extent texts are an ap-
propriate medium to teach cognitively and linguistically challenging topics, especially
when other typical biological methods could be used instead, such as experimenting, ob-
serving living animals etc. The fact that the evaluation of texts in biology lessons is nev-
ertheless still interesting is proven by the continued actual use of textbooks, e. g. during
independent acquisition phases on the part of the students. (e. g., Beerenwinkel & Grasel,
2005; Kolker, 2015).
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Potenziale der Unterrichtsmethode simulation globale zur
Forderung (mehr)sprachlicher und digitalitédtsbezogener
Kompetenzen in allen Fachern

Abstract

Der Beitrag prasentiert Ergebnisse eines Workshops, in dem Lehrkrafte Anwendungszenarien der
aus dem Fremdsprachenunterricht stammenden Methode simulation globale (SG) in allen Fachern
entwickeln. Zielsetzung war es, die Potenziale der SG fiir die Féorderung der eng miteinander ver-
kniipften (mehr-)sprachlichen und digitalititsbezogenen Kompetenzen sichtbar zu machen und
sie fiir einen zukunftsorientierten Fachunterricht als Reaktion auf Bedarfe in der Schul- und Un-
terrichtsentwicklung vorzuschlagen.

The article presents results of a workshop in which teachers develop scenarios for the application
of the foreign language teaching method simulation globale (SG) in other subjects. The objective
was to promote the closely linked cross-sectional tasks of language and digital education by ap-
plying the method. The SG thus offers the potential to contribute to future-oriented teaching in all
subjects and to respond to needs in school and teaching development.

Schlagworter:

simulation globale, sprachliche Bildung, Digitalitat, Schul- und Unterrichtsentwicklung
simulation globale, language education, digitality, school and teaching development

1. Einleitung

Sprache unterzieht sich in einer Kultur der Digitalitat (vgl. Stalder, 2016) grundlegenden
und dynamischen Verdnderungsprozessen, die sich auch in vielfdltiger Hinsicht auf
(sprachliches) Lehren und Lernen auswirken (z. B. digitales Lesen oder digitales Schrei-
ben). In diesem Kontext gewinnen auch mehrsprachige Kompetenzen grundsatzlich an
Bedeutung, da im Zuge der zunehmenden Globalisierung vermehrt mehrsprachig in digi-
talen Medien kommuniziert wird, was gleichzeitig das Entstehen translingualer Identita-
ten bedingt (vgl. Jones, 2022: S. 188-189). Somit ergibt sich fiir die sprachliche Bildung
ein erweiterter Bildungsauftrag, der auch das kompetente sprachliche Handeln von Schii-
ler*innen mit digitalen Medien zum Ziel hat. Diese Zielsetzung fiihrt zu Bedarfen in der
Schul- und Unterrichtsentwicklung und macht u. a. auch eine Weiterentwicklung der Pri-
fungskultur erforderlich.

Der vorliegende Beitrag schlagt das aus dem Fremdsprachenunterricht stammende
Unterrichtsverfahren der simulation globale (SG) als ein fiir zukunftsorientierte Gestal-

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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tung von Unterricht geeignetes Lehr-Lern-Arrangement vor, um den dargestellten Bil-
dungsauftragen des 21. Jahrhunderts gerecht zu werden. Dabei werden die alle Facher
betreffenden Querschnittssaufgaben der sprachlichen und der digitalititsbezogenen Bil-
dung in den Fokus geriickt und Uberlegungen dazu formuliert, welche Schlussfolgerungen
sich daraus fiir Lehrkréfte fiir die Gestaltung sprachbildenden Unterrichts unter den Be-
dingungen der Digitalitat ergeben.

Nach einer Verortung des Begriffs ,zukunftsorientierter Unterricht' (Kapitel 2) wid-
met sich Kapitel 3 der Arbeitsweise der SG und stellt sie als besonders geeignete Methode
fir den zukunftsorientierten Unterricht heraus. Anschliefdend steht in Kapitel 4 das
Workshopkonzept ,Zukunftsorientiertes und sprachbildendes Lehren und Lernen im Fa-
chunterricht mit der simulation globale im Mittelpunkt, welches im Rahmen der Tagung
»ZuS - MEHR|SPRACHLICHE|BILDUNG" erprobt wurde. Das zentrale Anliegen des Work-
shops war, dass Lehrkrafte das aus dem Fremdsprachenunterricht stammende Konzept
der SG auf weitere Facher tibertragen. Workshopergebnisse zu den Fachern Spanisch, La-
tein und Musik werden vorgestellt und lassen abschliefdend erkennen, wie ertragreich das
Unterrichtsverfahren hinsichtlich einer Ausweitung auf alle Facher im Sinne des zu-
kunftsorientierten Unterrichtens ist.

2. Die Relevanz von digitalitédtsbezogener und (mehr)sprachlicher Bildung fur
einen zukunftsorientierten Fachunterrichtt

Die Digitalitat wirkt sich unmittelbar auf Sprache und Sprachgebrauch aus: Der Umgang
mit digitalen Medien ist zu einem grof3en Teil von sprachlichem Handeln gepragt, da Nut-
zer*innen bspw. Videos rezipieren oder in Chatprogrammen in der Kommunikation mit
Anderen Texte produzieren (vgl. z. B. Chun, Smith & Kern, 2016). Dazu sind jedoch erwei-
terte sprachliche Kompetenzen notwendig, da Rezeption und Produktion von Sprache im
digitalen Raum im Vergleich zu analogen besonderen Bedingungen unterliegen (Stalder,
2016: S. 137). Digitale Texte sind u. a. hdufig durch Hyperlinks miteinander verbunden,
durch Interaktionsmoglichkeiten gepragt und vereinen durch ihre Multimedialitat ver-
schiedene Darstellungsformen, wie Text, Bild und Videos (vgl. Frederking & Krommer,
2019). Um in einer durch Digitalitit gepragten Gesellschaft kompetent kommunizieren
und kooperieren zu kénnen, sind z. B. Fahigkeiten notwendig, digitale Tools (z. B. Social
Media Plattformen oder Chatprogramme) fiir den sprachlichen Austausch zu verwenden.
Kollaborative Schreib-Tools (z. B. Etherpads) erlauben die gemeinsame synchrone oder
asynchrone Arbeit an Texten. Digitale Rechercheaufgaben erfordern in starkem Maf3e die
Kompetenz des selektiven Lesens. Online vernetzte Informationen miissen durch die Re-
zipierenden kohdrent mental integriert werden, was im Vergleich zu analogen Lesepro-
zessen mit hoheren kognitiven Anforderungen verbunden ist (vgl. Philipp, 2020). Gleich-
zeitig ist die digitale, internetbasierte Kommunikation stark von mehrsprachigem
Handeln gepragt. Sie regt dazu an, verschiedene kommunikative Ressourcen zu verwen-
den und gleichzeitig zu mischen, sodass eine strikte Trennung von Einzelsprachen (vgl.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Argumentationen sind in Teilen in Zusammenarbeit mit Cedric
Lawida entstanden.
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auch Konzept des Translanguaging, z. B. Otheguy, Garcia & Reid, 2018) aufgeweicht wird
(Jones, 2022: S. 188).

Aus didaktischer Sicht eroffnen digitale Medien sowohl zum Erwerb analoger als
auch der dargestellten erweiterten digitalitdtsbezogenen Sprachkompetenzen im Sinne
der ,Ausgestaltung eines chancengerechten, individualisierten Unterrichts” (KMK, 2019:
S. 9) grofde Potenziale. Fiir den sprachsensiblen Fachunterricht kann die Lehrkraft bspw.
digitale Medien didaktisch reflektiert im Sinne der bedarfsgerechten Bereitstellung
sprachlicher Hilfen nach Kniffka (2012) einsetzen. So kénnen u. a. digitale Mindmaps
schnell und flexibel mehrsprachig gestaltet und zur Aktivierung von (fachsprachlichem)
Vorwissen eingesetzt werden. Zu moglichen Sprachhilfen zahlen auch Arbeitsformen, die
Kollaboration und (mehr)sprachliches Handeln erleichtern, z. B. in kollaborativen Text-
dokumenten und Verlinkungen zu Online-Ubersetzern (vgl. Huesmann & Woerfel, 2022).
Auch translinguales Handeln kann durch die Verwendung von parallelen miindlichen und
schriftlichen Kommunikationsrdumen erleichtert werden, wobei dabei das gesamt-
sprachliche Repertoire eingebunden wird, was das fachliche Lernen der Schiiler*innen
unterstitzen kann (vgl. Maahs & Lawida, 2022).

Der geschilderten Ausgangslage wird in curricularen Vorgaben Rechnung getragen:
Sprachliche (vgl. KMK, 2019) und digitalitdtsbezogene Bildung (vgl. KMK, 2017; erganzt
2021) sind seitens der Kultusministerkonferenz als zwei Querschnittsaufgaben in Schule
und Unterricht formuliert, die fachintegrativ geférdert werden sollen. Sprachliche Bil-
dung ist demnach im Sinne einer durchgiangigen und systematischen Férderung der
sprachlichen Fertigkeiten in den Bereichen Lesen, Schreiben, Zuhoren und Sprechen so-
wie dem Auf- und Ausbau von Bildungs-und Fachsprache in allen Fachern und iiber alle
Bildungsstufen hinweg vorgesehen (vgl. KMK, 2019; siehe auch Konzept zur durchgingi-
gen sprachlichen Bildung: Gogolin, Lange, Michel & Reich, 2013). Dabei sollen auch die
mehrsprachigen Ressourcen der Schiiler*innen konstruktiv in den Unterricht eingebun-
den werden (vgl. KMK, 2019: S. 5). Digitalisierung beschreibt die KMK zugleich als Chance
und Herausforderung fiir die sprachliche Bildung. Lehrkrafte sollten demnach ,die Be-
deutung von Medien und Digitalisierung in der Lebenswelt der Schiiler*innen erkennen
und das veranderte Kommunikationsverhalten in der digitalen Welt im Rahmen des Pro-
zesses der sprachlichen Bildung und Sprachférderung berticksichtigen.”

Somit macht zukunftsorientiertes Unterrichten eine Lernarchitektur erforderlich,
die sprachliche und digitalisierungsbezogene Kompetenzen als eng miteinander ver-
kniipft berticksichtigt (Gutenberg & Lawida, 2022). Dabei sollten Themen im digitalen
Zeitalter auferdem zunehmend interdisziplindr vernetzt und aus der Perspektive ver-
schiedener Facher (vgl. 2030 Agenda for Sustainable Development, 2015: S. 19) bearbei-
tet werden. Das erfordert einen starkeren Fokus auf forschendes und handlungsorientier-
tes Lernen, um Selbstlernkompetenzen und die Verantwortungsiibernahme der
Schiiler*innen fiir den eigenen Lernprozess zu starken (vgl. Potsdamer Erklarung, 2023-
1). In diesem Zusammenhang riicken Kompetenzen in den Fokus, die Schiiler*innen auf
die Herausforderungen der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts vorbereiten sollen. Diese
sind u.a. im 4K-Modell beschrieben und umfassen Kritisches Denken, Problemlosen,
Kommunikation und Kooperation sowie Kreativitit und Innovation (Pfiffner, Sterel &
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Hassler, 2021: S. 11-12). Zukunftsorientierte Unterrichtsgestaltung im Sinne der Kompe-
tenzen fiir das 21. Jahrhundert (4K) zeichnet sich durch aktiv (sprachlich) handelndes
Lernen mit und tber digitale(n) Medien aus. Dabei setzen Lernende sich in projektorien-
tierten Lernsettings mit lebens- und arbeitsweltnahen Problemen auseinander. Sie wer-
den zu kreativen Losungsstrategien angeregt und in ihrer Kommunikations- und Kollabo-
rationskompetenz gefordert. Die beschriebenen Kompetenzen sind stark mit
digitalititsbezogenen Fertigkeiten verbunden und haben Einzug in Kompetenzrahmen zu
digitaler Bildung in Bund und Lindern (z. B. Medienkompetenzrahmen NRW, 2020) ge-
funden. Hier ist bspw. die Kompetenzdimension ,Kommunizieren und Kooperieren*
ebenfalls abgebildet, die wiederum unschwer einen unmittelbaren Sprachbildungsbezug
erkennen lasst.

Besondere Relevanz kommt der Ausbildung und der Verkniipfung digitalitatsbezo-
gener und sprachlicher Kompetenzen jedoch zusatzlich vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse aus Lernleistungsstudien zu: Es besteht starker Aufholbedarf fiir sowohl sprachli-
che (z.B. vgl. Stanat, Schipolowski, Schneider, Sachse, Weirich & Henschel, 2022; vgl.
Reiss, Weis, Klieme & Koller, 2018) als auch computer- und informationsbezogene Kom-
petenzen (vgl. Eickelmann, Bos & Labusch, 2019) von Schiiler*innen an deutschen Schu-
len. Beide Kompetenzdimensionen hdngen dabei in hohem Mafe von der sozialen Her-
kunft der Lernenden ab (Eickelmann et al.: S. 327; Stanat et al., 2022: S. 151-177). Ein
wesentlicher Anteil von Schiiler*innen in Deutschland lauft somit Gefahr, mehrfach be-
nachteiligt zu werden und die angestrebten Bildungsziele zu verfehlen. Um diesen Ent-
wicklungen entgegenzuwirken, ist ein zukunftsorientierter Fachunterricht notwendig,
der sprachliche und digitalitdtsbezogene Bildung fachintegrativ vermittelt, um Bildungs-
gerechtigkeit zu minimieren und Schiiler*innen nach Abschluss der Schule private und
berufliche Teilhabechancen zu erméglichen.

Konkrete Impulse und Ideen fiir die Gestaltung sprachlernforderlichen und mehr-
sprachigkeitsorientierten Fachunterrichts mit digitalen Medien und Tools sowie zur For-
derung von allgemeinen und digitalititsbezogenen Sprachkompetenzen finden (ange-
hende) Lehrkrafte im Methodenpool fiir sprachsensiblen Fachunterricht des Mercator-
Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache. Die fiir einen zukunftsorien-
tierten Fachunterricht von den Autor*innen des vorliegenden Beitrags vorgeschlagene
Methode der SG (vgl. Gutenberg, Schroter & Gutenberg, 2022) wird hier fiir Lernende aller
Altersstufen, fiir Kleingruppenkontexte und Projektformate, sowie zur Férderung von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit im Unterricht empfohlen (Gutenberg et al.,, 2022: S. 1-2).
Die Autor*innen denken dafiir die SG als ganzheitliches? Bildungsprogramm weiter, in
dessen Zuge die Potenziale der digitalitdtsbezogenen sowie (mehr)sprachlichen Bildung
ausgeschopft werden konnen. Im Folgenden findet ein Transfer aus der Fremdsprachen-
didaktik heraus statt, indem die Sprachlernmethode, die lebensweltliche(re) Beziige und
Rahmungen mit sich bringen soll, auf ein breiteres Facherspektrum iibertragen wird.

Der Begriff ,ganzheitlich” wird in diesem Beitrag aufgefasst als die Charakterisierung einer Lernform,
die iiber die kognitive Ebene hinausgeht und u.a. kérperliche und affektive Faktoren der Schiiler*in-
nen und ihrer sozialen Kontexte mitdenkt.
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3. Die simulation globale

Im Zuge der in den 1970er Jahren in Frankreich fiir den ,muttersprachlichen’ Franzosisch-
unterricht entwickelten ganzheitlichen Lehr-Lern-Methode simulation globale (vgl. Caré
& Debyser, 1995) kreieren Schiiler*innen iiber einen festgelegten Zeitraum hinweg eine
fiktive Welt, die sie inhaltlich sowie sprachlich ausgestalten (vgl. Mertens, 2017). In fikti-
ven Rollen und somit, quasi geschiitzt wie im Mantel eines Anderen“ (Maak, 2011: S.553)
bietet sich die SG als eine Art ,Spielfeld’ z. B. in Form von einem Wohnhaus, einem Labor,
einem Betrieb oder einer Redaktion iiber mehrere Phasen hinweg als neuer (unterricht-
licher) Handlungsraum an.

Haufig gegliedert in einen Vorbereitungs-, Durchfiihrungs- und Nachbereitungsab-
schnitt (siehe Abb. 1), finden im Rahmen der SG vor allem in der Phase der Vorbereitung
die Wahl und Ausgestaltung des Ortes und der Entwurf der fiktiven Identitaten statt.

Vorbereitungsphase Durchfiihrungsphase Nachbereitungsphase
1 1 T T
Gestaltungsphase: Etablierungsphase: Interventionsphase: Reflexionsphase:
-Wahl des Ortes - Ausgestalten des Ereignisse/Zwischenfille, die die (fakultativ)
- Entwurf der fiktiven Ortes Lernenden dazu anregen spontan = Ferdbacicund
Charaktere - Einfinden in die D i Nachbereitung von
Charaktere inhaltlichen Fehlern

Abb. 1: Phasen der simulation globale (aus Gutenberg et al.,, 2022: S. 3)

Kommt der Fachlehrkraft in dieser Phase eine (inhaltlich) steuernde Funktion zu, die ins-
besondere die Abstimmung mit Unterrichtsthemen (etwa: im Fach Politik) und die zu for-
dernden (sprachlichen) Fertigkeiten betrifft, sind anschlief3end ,in der konkreten Gestal-
tung und Umsetzung [...] jedoch die Lernenden gefragt” (Gutenberg et al.,, 2022: S. 1):
Insbesondere fiir die Umsetzung im Fachunterricht ist nicht nur eine sprachliche Vorentlas-
tung, sondern auch eine thematische Auseinandersetzung mit den zu erschliefdenden fach-
lichen Inhalten wichtig. Je nach Umfang des notwendigen Vorwissens kann diese entweder
vorgeschaltet im Regelunterricht stattfinden oder auch erst Teil einer Vorbereitungsphase

sein, die ausschliefRlich dem Projektformat der SG zugeordnet wird (Gutenberg et al., 2022:
S.2)

Die konkrete Ausgestaltung in dieser Phase fokussiert z. B. die Erprobung von Routinein-
teraktionen im Wohnhaus, Betrieb oder Labor:
Im Sinne der Sprachsensibilitét sollte besonders bei solchen Routineaktionen darauf geach-
tet werden, welche sprachlichen Mittel verwendet werden und welche sprachlichen Anfor-
derungen damit einhergehen (z. B. [...] auf Satzebene: Eine Bitte formulieren, etc...). Diese
Routineinteraktionen kdnnen, bei Bedarf, anfangs noch verschriftlicht als sprachliche Hilfe

zur Verfiigung stehen, sollten im Laufe der SG aber miindlich gefestigt werden (Gutenberg
etal, 2022:S. 4).

In der anschlief3enden zweiten Phase, der Phase der Durchfiihrung, werden moglichst au-
thentische Kommunikationssituationen initiiert (vgl. Henze, Schadlich & Schréter, 2022),
die spontan-sprachliche Bedeutungsaushandlungen nach sich ziehen sollen. In Deutsch-
land erprobte Szenarien betreffen bislang den Englisch- und Franzdésischunterricht zur
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ganzheitlichen Sprachforderung fiir Lernende unterschiedlicher Altersstufen (vgl. Spren-
ger & Surkamp, 2020; Funck, Henze, Gutenberg & Schroter, 2021, Schroter, 2022).3 In ei-
ner dritten und fakultativen Nachbereitungsphase wird das erlebte Simulationsgesche-
hen reflektiert: In dieser Abschlussphase konnen fiir alle Lernenden die Spielpraxis in
einem Reflexionsgesprach transparent gemacht werden. Die Einbindung bekannter und
neuer Tatigkeiten (z. B. Wechsel von Nachmachen und Neumachen, z. B. durch Schreiben
von Texten, durch Vorlesen oder Fantasiereisen) ermdglicht ,eingefahrene‘ Sprachmuster
zu erkennen und aufzubrechen. Die Methode der SG erlaubt es den Autor*innen nach
»sprachliche Fertigkeiten vielfaltig und gezielt in allen Fachern“ (Gutenberg et al., 2022:
S. 1) zu fordern und ,eignet sich besonders fiir facheriibergreifende Kooperationen®
(ebd.). Insbesondere die Starkung der personlichen und (mehr)kulturellen Identitdten
der Lernenden im Kontext der SG ist ein Gewinn fiir ihre (Sprach)Entwicklung. Da Schii-
ler*innen in ihrem Agieren im Simulationsprozess nicht benotet werden sollten, bieten
sich Priifungsformate wie z. B. Reflexionsaufgaben an, die (auch anhand digitaler Medien)
im Anschluss an die SG erstellt werden konnen. Somit bietet die SG auf organisatorisch-
struktureller und inhaltlicher Ebene vielversprechende Moglichkeiten, eine Briicke zur
Bildungssprache durch vielfaltige Lern- und schlief3lich Transfermdoglichkeiten zu schla-
gen, dariiber hinaus auch im aufderschulischen Bereich:

Wahrgenommen oder neu initiiert werden konnen auch Kooperationsformate mit aufier-

schulischen Orten (z. B. Schiilerlaboren, Museen, Abgeordnetenbiiros, Forschungslaboren

usw.) sowie der Universitat (vgl. dazu die Angebote der Englisch- und Franzosischdidaktik
an der Universitat Gottingen (Gutenberg et al,, 2022: S. 8)).

3.1 Die simulation globale — Potenziale fur den zukunftsorientierten sprachbilden-
den und digitalitatsbezogenen Fachunterricht

Das (sprachliche) Handeln der Lernenden im Kontext der SG ist gepragt von dem gewahl-
ten Ort (z. B. dem Fachunterrichtsraum oder einer vollkommen digitalen Umgebung wie
BigBlueButton oder Zoom) und dem Unterrichtsgegenstand. So kann die digital-architek-
tonische Beschaffenheit von einem fiir die Durchfiihrung der SG gewahlten und auch nur
punktuell genutzten Konferenzsystem (z. B. BigBlueButton) kaum verdndert und sich sei-
nem Einfluss entzogen werden. Es gilt demgemaf die diesem Lernort innewohnenden
Qualitaten (z. B. Funktionen wie Break-Out-Rooms und Chatfunktionen in BigBlueButton)
zu erkennen und seine Beschaffenheiten flexibel zu nutzen und mit den Ideen und Pro-
zessen der Lernenden weiterzuentwickeln. Der (digitale) Ort (als vorgefundener und zu
gestaltender Spielraum) kann als anregendes Lernumfeld weitergestaltet werden, indem
herausfordernde (Lern)Situationen angeboten bzw. hervorgebracht werden (vgl. Beispiel
MySimpleShow und Kapitel zur Praxisphase). Demnach gibt es im besonderen Setting der
SG die Moglichkeit besondere Impulse fiir Aktivitaten durch die virtuelle Umgebung an-
zuregen, die den Schiiler*innen und ihrer Sprachbildung entsprechend genutzt werden
konnen. Die virtuelle und fiktionale Erfahrungswelt bietet Angebote zur Identifikation

3 Ein Gesamtbeispiel fiir den Franzdsischunterricht (immeuble plurilingue), welches vollkommen in
digitaler Umgebung umgesetzt und von Schiiler*innen mit MySimpleShow festgehalten wurde, kann
hier angesehen werden: https://www.youtube.com/watch?v=C7i0-L7e6RE
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und zur Abgrenzung und ermoéglicht damit eine Beschaftigung mit eigenen (Lebens)The-
men (vgl. Kapitel zur Praxisphase). Dabei konnen soziale und kreativ-kommunikative
Handlungskompetenzen im Sinne der zukunftsorientierten Bildung (vgl. Kapitel 2) er-
worben werden, indem neue Informationen und Erfahrungen zu einem personlichen Netz
von Vorstellungen und Deutungen gesponnen werden (vgl. Beispiele im Kapitel zur Pra-
xisphase). Hiermit sind auch kreative Ausdrucksmoglichkeiten im digitalen Raum (z. B.
mittels Mimik, vgl. auch das Konzept des translanguaging) mitgemeint: ,Im performati-
ven Fokus wird der Begriff der Bildung erweitert; denn das reflexive Potenzial der tradi-
tionellen Bestimmung des Begriffs wird beibehalten und um die Bildungsprozesse er-
ganzt, die nicht nur als kognitive, sondern auch als korperliche, soziale, situative und
inszenierte Prozesse verstanden werden“ (Wulf & Zirfas, 2006: S. 299). Diese produktive
Verbindung soll zur Folge haben, dass sich die Erfahrungswelt der Lernenden erweitert
und verdichtet. Das vorliegende Konzept geht davon aus, dass Lernprozesse dann an
Nachhaltigkeit gewinnen kénnen, wenn neben der Vermittlung von fachbezogenen Wis-
sensbestdanden die performative Seite der Gegenstdnde (hier: eine fach-thematisch aus-
gelegte SG als didaktisches Arrangement) mitgedacht werden, indem (sprachlich) han-
delnd und damit z. B. sinnlich-kérperlich erlebbar wird. Diese Multimodalitat, die als
Merkmal digitaler Medien und digitalitatsbezogener Bildung beschrieben wurde (vgl. Ka-
pitel 2), driickt sich hier in einer Erhéhung an (auch kreativen) Ausdrucksmoglichkeiten
aus - unter der lerner*innenseitigen Voraussetzung iiber ein ,breites Repertoire zu ver-
fligen, um sich zurechtzufinden.

Die SG schafft u.a. Sprech- und Schreibanldsse (z.B. Deutsch in Institutionen,
Deutsch im familidren Umfeld) und inszeniert Sprechen und Schreiben in einer Vielfalt
aus Text, Korper, Raum, Artefakt, Bild und Musik. Eine derartige ,weite Mehrsprachigkeit
zu fordern, die unterschiedliche semiotische (z. B. verbale und nonverbale) Kompetenzen
sensibel wahrnimmt und sichtbar macht, wird als Potenzial fiir die Sprachentwicklung
der Lernenden aufgefasst und fiir das sprachsensible und inhaltliche Lernen in der (vir-
tuellen) SG fruchtbar gemacht. Die Lernenden haben Moglichkeiten, sich zu Inhalten des
Handlungsfadens zu positionieren, sich eigene Meinungen zu bilden und diese sprachlich
- in einem weiten Verstdndnis - auszudriicken. Dabei erdffnen sie im Sinne der Ausfiih-
rungen in Kapitel 2 besonders grofde Potenziale fiir die Forderung digitalitatsbezogener
Sprachkompetenzen. So konnen z.B. durch die Nutzung der genannten Videokonfe-
renztools authentische Gesprachssituationen mit Sprecher*innen aller Sprachen geschaf-
fen werden. Der digitale Raum ero6ffnet schnellen Zugang fiir den Einbezug mehrsprachi-
ger Unterrichtsmaterialien (z.B. bei der Recherche in Online-Zeitungen). Durch die
Schaffung spontaner Sprachanldsse ohne Priifungscharakter ist die SG besonders fiir die
Forderung miindlicher Kompetenzen geeignet. Aber auch fiir Schreibanldsse ist sie ein
besonders lernférderliches Setting, da der ,Lernprozess stets in einen authentischen und
sozialen Kontext eingebettet ist, in dem Schreiben fiir die Lernenden einen erkennbaren
Sinn bekommt” (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010: S. 201-202). So kénnen auch lebens-
und arbeitsweltnahe Tools wie DeepL, kollaborative Schreib-Tools (z. B. Cryptpad) oder
KI-Anwendungen (z. B. ChatGPT oder Mindverse) integriert werden.
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4. Der Workshop — Inhalte und Ablauf

Im Rahmen der ,ZuS-Tagung 2022: MEHR|SPRACHLICHE|BILDUNG" fiihrten die Au-
tor*innen einen 90-miniitigen Workshop mit dem Titel ,Zukunftsorientierter und sprach-
bildender Fachunterricht mit der Simulation Globale” durch. Zielgruppe waren sowohl
Lehrkrafte als auch Teilnehmende aus der Wissenschaftscommunity. Es nahmen zehn
(angehende oder an die Universitat abgeordnete bzw. angebundene) Englisch-, Musik-,
Spanisch-, Franzoésisch- und Lateinlehrkrafte des Sekundar- sowie Sach- und Mathema-
tiklehrkrafte des Grundschulbereichs teil. Die Teilnehmenden zeichneten sich dariiber
hinaus durch die Verfolgung von Forschungsprojekten (z. B. Promotionsvorhaben) aus.
Ziel der Veranstaltung war es, die SG als Methode vorzustellen, die sich tiber den Fremd-
sprachenunterricht hinaus fiir die Gestaltung zukunftsorientierten Fachunterrichts eig-
net. Dabei wurden ihre Potenziale zur Forderung fachlicher, sprachlicher, digitalititsbe-
zogener Schiiler*innenkompetenzen beleuchtet.

Den Teilnehmenden wurde zunichst in einer Input-Phase ein theoretischer Rahmen
vermittelt (siehe Kapitel 2). Um unterschiedliche Fachperspektiven zu sammeln, die sich
ggf. in der Frage erganzen konnen, wie im Unterricht auf Sprache und auf Digitalitat ge-
blickt wird, fiihrten die Referent*innen zunachst ein kurzes Brainstorming mit den fol-
genden Impulsfragen durch:

1. Was bedeutet sprachliche Bildung in Ihrem Fach? (Bezug zu KMK, 2019)

2. Was bedeutet digitalitdtsbezogene Bildung in Ihrem Fach? (Bezug zu KMK 2017,
ergianzt 2021)

3. Welche Rolle spielt digitalititsbezogene Sprachbildung in Ihrem Fach? (Bezug zu
Gutenberg & Lawida, 2022)

Anschliefdend wurde die Methode der SG sowie der Ablauf der verschiedenen Pha-
sen (vgl. Abschnitt 3) anhand eines erprobten Beispiels (vgl. Beispiel MySimpleShow) ge-
zeigt. Darauf aufbauend wurde die These formuliert, dass die Methode sich in besonde-
rem Mafie fiir die Gestaltung von zukunftsorientiertem Fachunterricht eignet.

Um zu verdeutlichen, was die Autor*innen unter ,zukunftsorientiert’ verstehen, zo-
gen sie die in Kapitel 2 dargelegten Bildungsauftrage und Kompetenzrahmen aus den Be-
reichen der sprachlichen und digitalititsbezogenen Bildung heran und nutzen sie zur
Strukturierung eines Arbeitsblattes (vgl. Anhang). Anhand des Arbeitsblattes entwickel-
ten die Teilnehmenden in einer Praxisphase in fachspezifischen Gruppenarbeiten Ideen
zur sprachbildenden Umsetzung der SG mit digitalen Medien und Tools in ihrem Fach. Im
Folgenden werden exemplarisch Ergebnisse der Praxisphase beschrieben und von den
Autor*innen kommentiert.

4.1 Praxisphase: Die simulation globale im eigenen Fach

Die SG und Sprachbildung ergéanzen sich in ihrer Verbindung und wirken produktiv auf-
einander ein, indem die SG die Sprachbildung rahmt und rhythmisiert. Gleichzeitig starkt
das Simulationsgeschehen die Personlichkeits- und Interessenentwicklung der Lernen-
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den durch neue, digitalititsbezogene Erfahrungsraume unter Beriicksichtigung der Le-
bensweltndhe und vielfaltige - in einem weiten Verstandnis - sprachliche Ausdrucksmog-
lichkeiten.

Der folgende Abschnitt zeigt vom fremdsprachlichen Spanisch- tiber den Lateinun-
terricht hin zum Fach Musik beispielhafte Moglichkeiten der Umsetzung der SG in ver-
schiedenen Fachern auf. Die Beispiele geben dabei kurze Antworten auf die folgenden
Fragen: Was wird digital und sprachlich gemacht beziehungsweise gelernt? Wo konnten
spezifische und besondere Potenziale liegen?

4.1.1 Spanischunterricht: Wochenmarkt in Granada

Ideengeber*in: Patricia Morris
Die Idee: Spanischlernende der Unterstufe gestalten einen Markttag in Granada

Kommentierung der Autor*innen: Ein zentraler Aspekt der Sprachbildung sind die
Lehrkraft und die Mitschiiler*innen selbst. Alle Beteiligten fungieren als Sprach(en)vor-
bilder fiir den sprachlichen Umgang mit den einzelnen Situationen und miteinander. Das
Beispiel ,Wochenmarkt in Granada“ bietet sich z. B. fiir eine facheriibergreifende Koope-
ration in einem gemeinsamen inhaltlichen und sprachlichen Bezugsrahmen fiir das Ler-
nen an (z. B. die Diskussion von Preisen und Erstellung von Preisschildern mit Canva).
Dabei berticksichtigt es das vielfaltige Wissen (z. B. spezifische Sortimentauswahl, Ur-
spriinge von Produkten und Handelskonventionen) und das (sprachliche) Kénnen, aus-
gedrickt durch verschiedene verbal- und nonverbale Ausdrucksformen der Schiiler*in-
nen - z. B. in den Rollen als Reisende, Marktstandbesitzer*innen oder Lieferant*innen.
Auch eine rein digitale Simulation des Marktes (z. B. mit dem Tool GatherTown) ist denk-
bar.

Kooperationsmaoglichkeiten: fremdsprachliche Facher, Geographie-, Mathematik-,
Wirtschafts- und Politikunterricht, ortlicher Wochenmarkt

4.1.2 Lateinunterricht: Antike digital

Ideengeber*in: Merve Coban

Die Idee: Schiler*innen der Oberstufe erkunden die Antike und ihre vorzufindenden ,di-
gitalen Spuren‘ im reguldren Lateinunterricht.

Kommentierung der Autor*innen: Die (digitale) Antike spannt einen inhaltlichen Rah-
men um das Sprachenlernen. Spiele, Impulse aus Texten, Kldangen, Bildern (wie etwa im
Angebot der Deutschen Digitalen Bibliothek enthalten) und Materialien (z. B. selbstgebas-
telte Skulpturen) konnen ausgewdhlt werden, um den Prozess der personlichen
(Lern)Entwicklung produktiv zu gestalten und die Vorstellungskraft anzuregen sowie zu
erweitern. Bedeutsame Schreibkontexte kénnen vorgeschlagen werden (z. B. offizielle
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Reden formulieren und halten), die die Bildungs- und Alltagssprache umfassen (Nachrich-
tenblog z. B. auf einem TaskCards) um (gemeinsam) liber einen vorgegebenen oder selbst
kreierten Handlungsfaden nachzudenken und auch zu sprechen - z. B. in fiktiven Rollen
als Kaiser*innen, Architekt*innen, Bibliothekar*innen oder Gallier*innen.

Kooperationsmaoglichkeiten: kiinstlerische und fremdsprachliche Facher sowie das
Fach Geschichte

4.1.3 Musikunterricht: Komponist*innenmuseum

Ideengeber*in: Dr. Birgit Kordt

Die Idee: Lernende der Oberstufe kreieren im regularen Musikunterricht ein ,Kompo-
nist*innenmuseum’ - ein Museum, das Komponist*innen und ihr Wirken vorstellt -, wel-
ches digitale Elemente zur Hervorbringung des Settings einbindet.

Kommentierung der Autor*innen: Die Besonderheit dieses Vorschlags ist die Verbin-
dung von Sprache(n): In einer von grundsatzlich musikalischer Mehrsprachigkeit geprag-
ten Umgebung unterstiitzt sprachliche Bildung nicht nur die Auseinandersetzung mit
fremdsprachlichen Zielsprachen oder der deutschen Sprache, sondern lasst auch Raum
fir die Beschaftigung mit den unterschiedlichen Sprachen der Schiiler*innen. Das Mu-
seum ist Sprachort, Sprachanlass und Interaktion fiir die Lernenden, die sich z. B. als Mu-
seumsfiihrer*innen, Komponist*innen und Social-Media-Beauftragte sprachlich han-
delnd ausprobieren, prasentieren und zugleich reflektieren. Dabei schafft die neue
Erfahrung der musisch-adsthetischen Materialitat auch Raum fiir eine Entwicklung von
neuen Weisen zu horen, zu sehen, zu sprechen und zu schreiben (z. B.: Rezensionen zu
einer laufenden Ausstellung in einem TaskCards verfassen oder Videokonferenzen zur
Planung von Expositionen abzuhalten). Musikalische Impulse konnen auch Inspirationen
fiir die Gestaltung von eigenen Klangen und Texten sowie vielstimmigen Inszenierungen
sein (z. B. durch eigene Kompositionen mit digitalen Tools wie Audacity oder Kl-basierten
Apps). Es wird demnach nicht nur tiber Musik gesprochen, sondern sie wird auch aktiv
eingebracht beziehungsweise gemacht. Didaktisch ist dies méglich durch fachbezogenes
Material, welches im Lernprozess fiir die Weiterentwicklung der bekannten Arbeitsmus-
ter zur Verfliigung gestellt wird, wie z. B. Kunstbilder aus (historischen) Bildbanden und
Instrumenten.

Kooperationsmaoglichkeiten: kiinstlerische und fremdsprachliche Facher, Geschichts-
unterricht, stadtisches Kunstmuseum und Musikinstrumentensammlungen

4.2 Einordnung der Umsetzungsideen

Das Spannende an allen drei Projektideen ist, dass sie an den Ubergéingen analoger und
digitaler Welten arbeiten, was sich als besondere unterrichtliche Lerngelegenheit (im
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Sinne des Genannten: mehr Ausdrucksmoglichkeiten aber auch mehr erforderte Reper-
toires, die jedoch durch die erweiterten Moglichkeiten auch ausgebildet werden kénnten)
herausstellen.

Des Weiteren hat sich im Workshop offenbart, dass insbesondere passgenaue Lo-
sungen fiir individuelle Lernendengruppen und spezifische Kontexte (z. B. aufgrund von
unterschiedlichen, z. B. endgeratbezogenen Rahmenbedingungen in der Schule. Stich-
wort: ,bring your own device“) fiir die Planung und Durchfiihrung der SG - sprachbildend
und digital gefordert sind. Im Feedback der teilnehmenden Lehrpersonen wurden die Po-
tenziale der Methode vor dem Hintergrund dieser Akzente deutlich: ,mehr und mehr
Sprachbewusstheit in Bezug auf mehrere Sprachen und Kommunikationssituationen im
Deutschen”. Weitere Argumente zielten auf ,Zeitersparnis” und ,auch Schriftlichkeit for-
dern“ sowie ,auch schon ab der Grundschule Zusammenhdnge darstellen und verstehen
konnen”.

5. Fazit

Die zentralen Ideen und Ergebnisse des Workshops ,Zukunftsorientiertes und sprachbil-
dendes Lehren und Lernen im Fachunterricht mit der simulation globale* wurden in die-
sem Beitrag vorgestellt. Daflir wurden die gesetzten Akzente zur vorgeschlagenen Me-
thode der SG, ,sprachbildender und mehrsprachigkeitsorientierter Fachunterricht’ und
,Digitalitiatsbezug’ nicht nur vorgestellt, sondern auch mit konkreten Workshop-Materia-
lien exemplarisch verdichtet und diskutiert. Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass die
SG ein zentraler Ansatz fiir eine ganzheitliche, zukunftsorientierte und nachhaltige
Sprach- und Medienbildung sein und somit zu Bildungsgerechtigkeit und Teilhabechan-
cen in Gesellschaft und Arbeitswelt des 21. Jahrhunderts beitragen kann. Insbesondere
durch ihre performativen Anteile kann sie sprachliche Bildung unter den Bedingungen
der Digitalitat begiinstigen. Die jlingsten Debatten z. B. rund um die OpenAl ChatGPT sind
exemplarisch dafiir, wie dynamisch sich (sprachliches) Lernen und sprachliche Bildung
im digitalen Wandel verdandern. In diesem Zuge gewinnt die Férderung digitalitatsbezo-
gener Sprachkompetenzen immer mehr an Relevanz und erfordert eine Transformation
der Lernkultur. Wiinschenswert ist dabei eine Uberwindung der starren Fichergrenzen
hin zu einem stiarkeren Projektbezug, um mehrperspektivisches Lernen friihzeitig zu er-
moglichen. Aufgabenstellungen und Priifungsformate miissen demnach nicht mehr nur
das Ergebnis, sondern vor allem auch den Prozess dorthin in den Fokus nehmen. Dabei
sind die Kreativitat, die Kommunikationskompetenz, die Fahigkeit zur Kooperation sowie
das kritische Denken (4K) der Lernenden gefragt. Der vorliegende Beitrag zeigt die SG als
ein Unterrichtsverfahren, das im Sinne des zukunftsorientierten Unterrichts innovative
Akzente in der Schul- und Unterrichtsentwicklung setzen kann, um auf die beschriebenen
Verdanderungsprozesse im 21. Jahrhundert zu reagieren.

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lédndern mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01 JA 2033 A-L geférdert. Die Ver-
antwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Anhang

1. Arbeitsblatt der Praxisphase

Aufgaben

Hilfe/ Zusatzinfor-
mationen

1. Entwickeln Sie eine konkrete Idee, wie sich die Si-
mulation Globale (SG) in Ihrem zukunftsorientier-
ten und sprachbildenden Fachunterricht (z. B. UN-
Klimagipfel im Politikunterricht, Olympische Spiele im
Sportunterricht, etc...) umsetzen lief3e. Nehmen Sie
bei Bedarf den entsprechenden Kernlehrplan Ihres
Faches zur Orientierung!

Was?

Ort:

Rollen:

Zeit:

1.1. Uberlegen Sie sich nun einen konkreten Impuls und
eine dadurch eingeleitete Lerngelegenheit in Threr SG
(z. B. ,Die SuS erstellen kollaborativ und unter Einbe-
zug ihrer mehrsprachigen Ressourcen eine Spotify-
Playlist.“).

Scannen Sie, um die
Bildungs-und Lehr-
plane der Lander auf-
zurufen!

Scannen Sie, um zur
Handreichung Simula-
tion Globale - sprach-
sensibel Gutenberg et
al,, 2022) zu gelangen!
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2. Planungsebene: Welche Moglichkeiten gibt es, diese
Lerngelegenheit in [hrer SG im Sinne eines zukunftsori-
entierten Fachunterrichts zu gestalten?

Wie lassen sich digitale Medien und Tools gezielt fiir die
sprachliche Bildung und den Einbezug mehrsprachiger Res-
sourcen der SuS einsetzen (z. B. kollaboratives Schreiben mit
Cryptpad, Erstellen (mehrsprachiger) Mindmaps mit Mind-
meister, Erstellen einer Collage mit Canva, Spotify zur Erstel-
lung einer mehrsprachigen Playlist, etc...)?

2.1. Welche Kompetenzen im Sinne eines zukunftsorien-

tierten Fachunterrichts werden geférdert?

Welche sprachlichen Kompetenzen (hier orientiert an den
Kategorien des Methodenpools) werden wie geférdert?

e horen und verstehen:

e zusammenhdngend sprechen:

e an Gesprachen teilnehmen:

o fliissig lesen:

e Texte verstehen:

o fliissig schreiben:

e Texte produzieren:

e Abbildungen, Tabellen usw verstehen:
e Abbildungen, Tabellen, usw produzieren:
o Wortschatzerweiterung:

e Kerngrammatik:

e komplexe grammatische Formen:

e Sprachbewusstsein:

Scannen Sie, um Zzum
Methodenpool fiir
sprachsensiblen Fach-
unterricht des Merca-
tor-Instituts zu gelan-
gen und holen Sie sich
Inspiration!

Scannen Sie, fiir die
Handreichung “Mehr-
sprachigkeit gezielt
nutzen und férdern
mit digitalen Medien”
(Woerfel, 2020) und
holen Sie sich Inspira-
tion!

Scannen Sie, um zu ei-
ner TaskCards-Samm-
lung (Huesmann &
Woerfel, 2021) digita-
ler Tools fiir den
sprachlernfoérderli-
chen Unterricht zu ge-
langen!
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2.2. Welche digitalisierungsbezogenen Kompetenzen
werden wie gefordert?

Informationen und Daten suchen, verarbeiten und aufbewah-
ren

¢ Suchen und Filtern
¢ Auswerten und Bewerten
e Speichern und Abrufen

Kommunizieren und Kooperieren

e Interagieren

e Teilen

e Zusammenarbeiten

e Umgangsregeln kenne und einhalten
e an der Gesellschaft aktiv teilhaben

Produzieren und Prasentieren

e Entwickeln und Produzieren
o Weiterverarbeiten und Integrieren
e rechtliche Vorgaben beachten

Schiitzen und sicher Agieren

sicher in digitalen Umgebungen agieren
personliche Daten und Privatsphare schiitzen
Gesundheit schiitzen

Natur und Umwelt schiitzen

Problemlosen und Handeln

o technische Probleme losen

o Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen

o eigene Defizite ermitteln und nach Losungen suchen

o digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten
und Problemlésen nutzen

e Algorithmen erkennen und formulieren

Analysieren und Reflektieren

e Medien analysieren und bewerten
e Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektie-
ren

Scannen Sie, um zur
Strategie “Bildung in
der digitalen Welt” der
KMK (2017) zu gelan-
gen!
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Der Projektkurs als Chance fur den Ausbau von
Mehrsprachigkeitskompetenz

Abstract

Vorgestellt wird ein Projektkurs, in dem basierend auf dem EuroComGerm-Konzept, d. h. dem auf
Interkomprehension aufbauenden Leseverstehen in mit dem Deutschen verwandten Sprachen,
Strategien erarbeitet werden, um das gesamte bereits vorhandene sprachliche Repertoire der
Schiiler*innen zu nutzen und individuelle Mehrsprachigkeit auszubauen sowie systematisch
durch die Autonomisierung der Lernenden und die Nutzung aufierschulischer Lernorte die Basis
fiir lebenslanges Sprachenlernen zu legen.

The article presents a language class in which students develop reading comprehension in various
Germanic languages based on the EuroComGerm method. They acquire different strategies in or-
der to use their entire linguistic repertoire not just as the basis for intercomprehensive reading in
class but also as a way of becoming autonomous plurilingual language users who are capable of
using a wide range of language learning opportunities outside school as a part of their individual
paths towards lifelong language learning.

Schlagworter:

Mehrsprachigkeit, Interkomprehension, EuroComGerm
multilingualism, intercomprehension, EuroComGerm

1. Aufbau und Ausbau von Mehrsprachigkeit als Ziel des schulischen Spra-
chenunterrichts

Mehrsprachigkeit moglichst vieler Blirger*innen ist seit Jahren ein Ziel europaischer Bil-
dungspolitik. In seiner Entschliefdung zu einer ,europaischen Strategie fiir Mehrsprachig-
keit” ersucht beispielsweise der Rat der Europaischen Union 2008 (S. C320/1) die Mit-
gliedstaaten und die Kommission, das lebenslange Erlernen von Sprachen durch
Bemiihungen zu unterstiitzen, dass flir junge Menschen ,von klein auf und liber die allge-
meine Bildung hinaus auch wahrend der Berufs- und Hochschulausbildung ein breit gefa-
chertes und hochwertiges Unterrichtsangebot in den Bereichen Sprachen und Kultur be-
reit steht, das sie zwecks Integration in die Wissensgesellschaft in die Lage versetzt,
mindestens zwei Fremdsprachen zu beherrschen®. Eine kritische Zwischenbilanz zieht al-
lerdings beispielsweise Hallet (2015: S. 33), der bemerkt: ,So lange Mehrsprachigkeit als
sprachenpolitisches Postulat, fremdsprachendidaktisches Desiderat und methodische

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Herausforderung auch schon verhandelt werden mag, es scheint auf der Ebene der unter-
richtspraktischen Realisierung und - damit unmittelbar verbunden - der Lehrerausbil-
dung kein rechtes Vorankommen zu geben”.

Zu bedenken ist, dass realistischerweise umfassende rezeptive und produktive
Kompetenzen in allen zum personlichen Sprachenschatz gehoérigen Sprachen meistens
weder moglich noch nétig sind. Schon 1994 empfiehlt die Kultusministerkonferenz den
Landern in Bezug auf Fremdsprachen unter anderem, ,Moglichkeiten fiir eine rezeptive
Mehrsprachigkeit als alternatives Leitziel fiir das Erlernen einer zweiten und/oder drit-
ten Fremdsprache auf seine Realisierbarkeit hin zu untersuchen” (Sekretariat, 1994: S. 6).
Denkbar ist fiir einen Sprachkurs das Ziel der Interkomprehension, die hier verstanden
wird als , das Leseverstehen von Texten bzw. das Erarbeiten von Textverstindnis in einer
nicht aktiv gelernten Fremdsprache auf der Basis von (muttersprachlichen oder guten
fremdsprachlichen) Kenntnissen mindestens einer Sprache derselben Sprachfamilie”
(Moller & Zeevaert, 2010: S. 218). Ein auf Interkomprehension basierender Ansatz ist das
EuroCom-Konzept, das statt einer quasi-muttersprachlichen Kompetenz das Erarbeiten
von Erschliefdungsstrategien anstrebt, die eine spater zu erwerbende produktive Kompe-
tenz grundlegen kénnen, und durch die Eréffnung des Zugangs zu einer Gruppe von Spra-
chen einen Beitrag leistet sowohl zur Entwicklung von Mehrsprachigkeit als auch zur Be-
rucksichtigung weniger haufig gelernter Sprachen (vgl. Klein, 1997: S. 272).

Die Grundlagen des Ansatzes, seine Auspragung fiir die germanischen Sprachen so-
wie die Umsetzung im schulischen Kontext werden im Folgenden kurz dargestellt.

2. Das EuroComGerm-Konzept und seine Anpassung an den schulischen
Kontext

Klein und Stegmann (2000: S. 13/14) beschreiben die dem EuroCom-Ansatz zugrunde
liegende Vorgehensweise wie folgt:
EuroCom organisiert die Bereiche, in denen man Bekanntes in jeder neuen Sprache, sofern
sie zur gleichen Sprachfamilie gehort (oder typologisch gentligend nahe ist), auffinden kann,
in sieben Bereiche, die 7 Siebe genannt. [...] In sieben Aussiebevorgdngen schopft der Ler-

ner - wie der Goldsucher, der aus dem Wasser das Gold heraussiebt - aus der neuen Sprache
alles das heraus, was ihm bereits gehort, weil er es aus seiner Sprache schon zu eigen hat.

Fir die germanischen Sprachen sind dies die folgenden ,Siebe“ (vgl. Hufeisen & Marx,
2014:S.11-17):

— Kognaten (Internationalismen und Germanismen)

— Lautentsprechungen, d. h. typische durch Lautwandel entstandene Entsprechun-
gen zwischen dem Hochdeutschen und den anderen germanischen Sprachen

— Graphien und Aussprachen

— Wortbildung

— Funktionsworter

— Morphosyntax

— Syntax
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Dies bedeutet, dass sich - mitunter erst nach erfolgreicher Segmentierung - Worter bzw.
Affixe mit gemeinsamer Wurzel fiir die Erschliefung nutzen lassen; dank der Kenntnis
typischer Lautentsprechungen gelingt dies selbst dann, wenn der gemeinsame Ursprung
durch Lautwandel verdunkelt ist. Hilfreich sind dabei mitunter sowohl Schreibweise als
auch Aussprache oder nur eine von beiden. Auch der in den germanischen Sprachen ahn-
liche Satzbau unterstiitzt die Erschlief3ung. Kurze, hdufige und fiir das Verstandnis zent-
rale und nicht erschliefibare Funktionsworter kdnnen - in einer tiberschaubaren Liste zu-
sammengestellt - den Erschlief3ungsprozess unterstiitzen (vgl. ebd.).

Das EuroComGerm-Grundlagenwerk ist aufgrund seines Umfangs und der Dichte an
Fachtermini nicht unmittelbar in der Schule einsetzbar, lasst sich aber nach entsprechen-
der didaktischer Aufbereitung im Unterricht der Sekundarstufe I und erst recht in Kursen
der Sekundarstufe Il verwenden. Die oben genannten sieben verschiedenen Zugriffe auf
den zu erschliefienden Text werden in Form einer Detektivausriistung mit den folgenden
Elementen prasentiert (vgl. Kordt, 2015a):

— DNA-Analyse und Fingerabdruck

— Computerdatenbank mit Informationen iiber Banden
— Abhormikrofon

— Taschenmesser

— Lupe

— Mikroskop

— GPS-Ortung

Ausdricklich wird darauf hingewiesen, dass die sprachdetektivische Arbeit nur gelingt
durch die Nutzung des gesamten Weltwissens, den Verzicht auf die Ubersetzung jedes
einzelnen Wortes und das durchgéngige Monitoring des eigenen Erschliefungsprozesses.
Gearbeitet wird mit nicht-lehrintentionalen Texten in mehreren germanischen Sprachen,
die immer sowohl gelesen als auch gehort werden und deren Erschliefdung in vielfdltiger
Weise durch die Aufgabenstellung vorentlastet wird.

Nach der erfolgreichen Arbeit nach dem EuroComGerm-Konzept in mehreren Pro-
jektwochen und einzelnen Modulen im reguldren Englischunterricht stellte sich die Frage
nach weiteren Gelegenheiten fiir den Einsatz der Methode im Schulleben, insbesondere
angesichts des Tipps einer Schiilerin auf dem Feedbackbogen am Ende ihrer Projektwo-
che; sie regte an, nach der gemeinsamen Erarbeitung grundlegender Texte den Lernenden
die Moglichkeit zur vertiefenden Arbeit gemafd den individuellen Interessen zu geben
(Projektwoche 2013: S7). Fiir die Umsetzung dieses Wunsches bietet sich der in Nord-
rhein-Westfalen in der Oberstufe angebotene Projektkurs an.

3. Die Merkmale des Projektkurses in der gymnasialen Oberstufe in Nord-
rhein-Westfalen

Der im vorletzten Jahr der gymnasialen Oberstufe angesiedelte Projektkurs wird ein Jahr
lang zweistlindig unterrichtet, ist locker an ein an der Schule unterrichtetes Bezugsfach
angebunden und soll den Lernenden die Méglichkeit geben, selbststandig und kooperativ
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projekt- und anwendungsorientiert iiber Fachergrenzen hinweg ohne curriculare Vorga-
ben dem individuellen Kompetenz- und Interessenprofil entsprechend zu arbeiten (vgl.
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung).

Die genannten Merkmale des Projektkurses bedeuten, dass er fiir die Arbeit nach
der EuroComGerm-Methode sehr geeignet ist. Er bietet die Moglichkeit, nach einer ge-
meinsamen induktiven Erarbeitung der zentralen Erschlief3ungsstrategien anhand des
Plattdeutschen und Niederlandischen mit nicht-lehrintentionalen kurzen Lesetexten in
den Sprachen Niederlandisch, Danisch, Schwedisch, Norwegisch und Islandisch zu arbei-
ten (fiir Anregungen zu Unterrichtsmaterialien vgl. Kordt 2015b; Kordt 2020) und dann
den Lernenden die Moglichkeit zu geben, im Rahmen einer Projektarbeit einen eigenen
sprachlichen und thematischen Schwerpunkt zu setzen und an diesem zu arbeiten.

4. Der EuroComGerm-Projektkurs als Beispiel fur prozessorientiertes Lernen

Zentrale Charakteristika des Projektkurses ,Mehrsprachigkeit ausbauen - die Welt der
germanischen Sprachen lesend entdecken” lassen sich anhand der Prinzipien prozessori-
entierten Lernens nach Simons (1992: S. 262) darstellen; dabei wird jedem Abschnitt ein
Zitat vorangestellt, das den Fragebogen entnommen wurde, die Lernende in den Projekt-
kursen ausfiillten und fiir Forschungszwecke zur Verfiigung stellten. Am Ende jedes Ab-
schnitts findet sich ein Hinweis auf ein konkretes Unterrichtselement.

4.1 Prozessprinzip

[M]an kann selber Erfahrungen sammeln. (251)

Im Mittelpunkt der interkomprehensiven Arbeit steht der Erschliefdungsprozess selbst,
dessen zentrale Elemente zunachst erarbeitet, dann geiibt und durchgéngig reflektiert
werden. Durch ihn kommt es zur Aktivierung von Vorwissen und zur Vernetzung neuer
und alter Wissensbestdnde sowie zur Automatisierung des Strategieneinsatzes. So gehen
auch Meifsner und Morkétter (2009: S. 55) davon aus, dass sich Interkomprehension in
besonderem Maf3e dazu eigne, ,sowohl Metakognition im Sinne einer lernerseitigen Fa-
higkeit, kognitive Prozesse zu planen, ihren Ablauf zu kontrollieren und ihr Ergebnis zu
evaluieren, zu beférdern als auch Metakognition im Sinne einer Kenntnis der eigenen Fa-
higkeiten als Fremdsprachenlerner, die durchaus von konkret aktuell ablaufenden kogni-
tiven Prozessen gelost sein kann“.

Die Fokussierung auf den Lernprozess wird dadurch deutlich, dass gelegentlich die
Lernenden dazu aufgefordert werden, ihren Erschlief3ungsprozess einschlief3lich verwor-
fener Uberlegungen zu protokollieren und anschlieRend im Plenum zu diskutieren. Ge-
rade Erschliefiungsumwege und -sackgassen bieten grofée Chancen fiir metalinguistische
Beobachtungen und damit fiir die Entwicklung transferierbarer Einsichten und Strate-
gien.

4.2 Ruckbesinnungsprinzip

Mir fallt auf, dass ich im Verlauf des Schuljahres immer haufiger darauf achte, wie unbe-
kannte Worter aufgebaut sind, um sie mir zu erklaren. Aufderdem achte ich auch bei mir
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bereits bekannten Wortern auf ihre Verwandtschaften und kann sie im Nachhinein noch
einmal besser erklaren. (257)

Auch wenn ein auf die Autonomie der Lernenden und Lernreflexivitat ausgerichteter Un-
terricht oft als herausfordernd empfunden wird (vgl. Strathmann und Meif3ner, 2019: S.
390), wird im interkomprehensionsbasierten Unterricht bald deutlich, wie hilfreich die
Reflexion beziiglich der verwendeten Strategien und der eigenen Arbeitsweise ist.

Diese Reflexion ldsst sich mit sprachlicher Arbeit verkniipfen. So lassen sich bei-
spielsweise die Ubersetzungen des beruhmten , Teile und herrsche” in den verschiedenen
germanischen Sprachen mit sehr aufschlussreichen Ergebnissen sprachlich analysieren
und gleichzeitig zur Reflexion des eigenen Lernprozesses inhaltlich nutzen: Die kurze For-
mel bringt ein wichtiges Prinzip sowohl fiir die Erschliefung von Woértern (Segmentie-
rung) als auch fiir die Planung des eigenen Lernens (Einteilung von Lernaufgaben in iiber-
schaubare Einheiten) auf den Punkt.

4.3 Affektivitatsprinzip

Es macht mehr Spaf? als ein ,normales“ Sprachenfach, da man andere Materialien verwen-
det und auch mehrere. (251)

Eine positive Einstellung gegeniiber neu begegnenden Sprachen ist aufderordentlich
wichtig fiir ErschliefSungserfolge. Positive Emotionen wie Freude, Interesse, Zufrieden-
heit und Liebe vergrofdern die momentanen Denk- und Handlungsmdglichkeiten eines In-
dividuums und tragen zum Aufbau seiner personlichen Ressourcen bei (vgl. Fredrickson,
1998).

Das Erschliefsen und anschliefdende Singen von Liedern 16st beispielsweise bei den
meisten Schiiler*innen positive Emotionen aus. Ahnliche Effekte bringt das ErschlieRen
einer Anleitung zur Skigymnastik und die eigene Umsetzung; das Ubersetzen von Backre-
zepten mit anschliefendem Ausprobieren bietet sich ebenfalls an.

4.4 Nutzlichkeitsprinzip

[...] vor allem auch Allgemeinwissen, was im spateren Leben hilfreich sein kann (156)

Der Projektkurs sollte niitzliche Strategien und niitzliches Wissen fiir spateres selbststan-
diges Sprachenentdecken und -lernen vermitteln und insgesamt das Selbstbewusstsein
der Teilnehmenden beziiglich des Betretens sprachlichen Neulands starken. Dies erfor-
dert kurzfristig eine gewisse Investition an Zeit und Anstrengung gegeniiber der Nutzung
von Online-Ubersetzung oder Worterbuch, zahlt sich aber mittel- und langfristig aus. So
erklart auch Zipf (1965: S. 5 f.), der den Begriff Principle of Least Effort pragte, dass die
wenigste Arbeit jetzt fiir einen Menschen nicht notwendigerweise den geringsten Auf-
wand auf langere Zeit gesehen bedeutet:
[T]he least work solution to one of his problems may lead to results that will inevitably in-
crease the amount of work that he must expend in solving his subsequent problems. In other
words, the minimizing of work in solving today’s problems may lead to results that will in-
crease tomorrow’s work beyond what would have been necessary if today’s work had not

been completely minimized. Conversely, by expending more work than necessary today,
one may thereby save still more work tomorrow.
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Durch die Méglichkeit der individuellen Schwerpunktsetzung im zweiten Teil des Projekt-
kurses wird den Lernenden die Moglichkeit gegeben, das erworbene Strategienwissen
durch die Beschaftigung mit Sprachen und Themen, die fiir ihr Leben relevant sind, aus-
zubauen. Als Beispiele fiir die abschliefdende Projektarbeit lassen sich die Erschliefdung
von Texten aus einer niederlandischen Modezeitschrift ins Deutsche einschliefilich einer
Umsetzung in [llustrationen nennen, die interkomprehensive Ubersetzung von Rezepten
aus verschiedenen Sprachfamilien oder die Bestandsaufnahme aller an der Schule gespro-
chenen Familiensprachen sowie die Entwicklung von Perspektiven zu ihrer Férderung.

4.5 Transferprinzip

Haben sie bei mir definitiv im Englischunterricht, wenn ich eine Vokabel nicht kenne. Da
man nicht immer ein Worterbuch oder geniigend Zeit hat, ist die Detektivausriistung
manchmal sehr hilfreich. (1S1 etwa sechs Monate nach Ende des Projektkurses auf die Frage
nach einem eventuellen Einfluss der erarbeiteten Strategien auf das aktuelle Sprachenler-
nen)

Der EuroCom-Ansatz basiert auf der Nutzung von Transfer und arbeitet hin auf zukiinfti-
gen Transfer. Die erste Phase des Projektkurses konzentriert sich bereits auf fiinf germa-
nische Sprachen, d.h. von Anfang an werden die erarbeiteten Strategien auf andere
sprachliche Strukturen angewendet. Doch auch weitere germanische Sprachen sollten mit
einzelnen Texten in den Blick genommen werden, um die Flexibilisierung der Lernenden
bei der Anwendung ihres Strategienrepertoires zu fordern und eventuell noch vorhan-
dene Vorbehalte gegeniiber der Beschaftigung mit vermeintlich ganzlich neuen Sprachen
zu beseitigen. Besonders interessant ist dabei die Beschaftigung mit dem Jiddischen, das
aufgrund der hebrdischen Schriftzeichen zunachst voéllig fremd erscheint, aber hérend
und in Transkription durchaus erschlief3bar ist (zu Einzelheiten vgl. Landolt 2019).
Neben der Ubung der Strategien in verschiedenen Kontexten ist fiir erfolgreichen
zukiinftigen Transfer die Anwendung im Alltag von grofder Bedeutung. Hierzu dient das
durchgangig gefiihrte Sprachbeobachtungsheft, in dem sprachliche Beobachtungen (von
der mehrsprachigen Liste der Zutaten auf der Cornflakespackung bis hin zum Experiment,
alle Handy-Einstellungen mal auf Niederlandisch zu haben) gesammelt und kommentiert
werden, um sie dann (in Ausziigen) gelegentlich der Gesamtgruppe zu prasentieren.

4.6 Kontextprinzip

Man konnte manche Techniken bereits in anderen Fachern benutzen. (1S7 nach den ersten
vier Monaten Projektkurs)

Die langerfristige Ubung der erarbeiteten Strategien wird nur gelingen, wenn die Lernen-
den aufmerksam werden fiir Anwendungsmoglichkeiten im Alltag und im Kontext ande-
rer Schulfacher. Dann sollte sich fiir die Lernenden - in Parallele zu der von Thaler (2019:
S. 17) fur das Lesen beschriebenen Tugendspirale - die folgende Tugendspirale ergeben:
Wer gerne Texte erschlief3t, erschlief3t mehr Texte und dies gelingt durch die Ubung bald
schneller, was zu leichterem Erschliefden fiihrt und dadurch wiederum zu mehr Freude
beim Erschliefden, womit sich die Spirale fortsetzt.

Beziige zu anderen Unterrichtsfachern lassen sich an vielen Punkten herstellen. Dies
betrifft natiirlich die Erschlieffungsstrategien, zu deren Anwendung die Schiiler*innen
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insbesondere mit Blick auf ihre sprachlichen Facher ermuntert werden. Beziiglich der
Entwicklung des Sprachenbewusstseins bestehen zusatzlich Ankniipfungspunkte insbe-
sondere zum Deutschunterricht, so z. B. bei den unterschiedlichen Ansatzen und Méglich-
keiten beziiglich gendergerechter Sprache in den unterschiedlichen Sprachen sowie ak-
tuellen Entwicklungen (z.B. die zunehmende Nutzung des geschlechtsneutralen
Personalpronomens hen im Schwedischen). Inhaltliche Beziige zwischen den erarbeiteten
Texten und weiteren Schulfdchern lassen sich ebenfalls herstellen.

4.7 Selbstdiagnoseprinzip
[M]an muss nicht jedes einzelne Wort verstehen kénnen|[.] (1S7)

Im EuroComGerm-Projektkurs werden die Lernenden zum Selbst-Monitoring auf ver-
schiedenen Ebenen angeleitet (von der Uberpriifung des individuellen ErschlieRungser-
gebnisses bis hin zur Reflexion des eigenen Lernprozesses im gesamten Schuljahr). Herz-
stiick der Arbeit ist immer die Berticksichtigung zentraler Verhaltensweisen, die zum
Uberpriifen des eigenen Leseverstehens wichtig sind: Verfolgen eines klaren Leseziels,
Erkennen der Textstruktur, Identifikation von zentralen Informationen, Herstellen von
Verbindungen zwischen Text und Hintergrundwissen, Erkennen der relevanten Textas-
pekte fir die eigenen Leseziele, griindliches Lesen und Klaren von Missverstandnissen
(vgl. Grabe, 2012: S. 211).

Im Unterrichtsgespriach wird die Plausibilititskontrolle beziiglich der Erschlie-
Rungsergebnisse eingeiibt, sodass beispielsweise eine scheinbar naheliegende Uberset-
zung wie ,sein lila Hund“ fiir die schwedischen Worter sin lilla hund als problematisch
erkannt wird und der sich tiber das englische Wort little nahelegenden Ubersetzung ,sein
kleiner Hund"“ der Vorzug gegeben wird. Die Selbstdiagnosekompetenz wird durch regel-
mafige Reflexionsbogen gefordert.

4.8 Aktivitatsprinzip

auch im Alltag ein Auge dafiir zu haben (1S4 auf die Frage nach neuen Erkenntnissen in den
ersten vier Monaten Projektkurs)

Die gesamte Lebenswelt soll sich den Schiiler*innen als linguistischer Moglichkeitsraum
erschliefien. Da selbstverstandlich nicht jedes Thema immer fiir alle Lernenden person-
lich relevant ist oder bei allen auf ein gesteigertes Interesse stof3t, ist es wichtig, durch
alltagsnahe Beispiele auf die Anwendbarkeit des Unterrichtsstoffes aufmerksam zu ma-
chen.

Eine Moglichkeit zu aktivem Lernen ist die Erkundung der eigenen sprachlichen
Umwelt. In ihrem Buch On Looking (2013), beschreibt Alexandra Horowitz, wie sie mit
verschiedenen Expert*innen Stadtspaziergdnge mit unterschiedlichem Fokus macht (z. B.
auf Insektenspuren, geologische Beobachtungen oder akustische Eindriicke). Einen Spa-
ziergang mit linguistischem Schwerpunkt gibt es allerdings nicht; diese Liicke lasst sich
von den Lernenden durch sprachlich orientierte Beobachtungsgéange in ihrem Lebensum-
feld sowie die Dokumentation und Analyse des Gefundenen schlief3en.
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4.9 Prinzip des allmahlichen Abbaus von Hilfen

[M]an konnte eigenstdndig arbeiten — Texte erschliefden/Projektarbeit (25S8)

Durch griindliches, reflektiertes Uben werden die Lernenden immer selbststiandiger und
erlangen ,autodidaktische Handlungskompetenz“ (Rothstein, 2010: S. 202).

Zunachst werden samtliche Texte von der Lehrperson ausgewahlt und in Aufgaben-
stellungen eingebettet, die zum einen Erschlieffungserfolge ermoglichen (z. B. durch eine
vorgegebene Ubersetzung, in der Fehler gefunden werden miissen) und zum anderen das
Augenmerk auf zentrale sprachliche Phanomene richten, deren (induktive) Erarbeitung
fiir den weiteren Erschliefungserfolg unabdingbar ist (z. B. der enklitische Artikel in den
skandinavischen Sprachen). Zundchst werden die Hilfen durch die Aufgabenstellungen
reduziert und schlief3lich wird die Textauswahl in die Hande der Lernenden gelegt.

4.10 Betreuungsprinzip

Der Projektkurs hat mir geholfen meine Zukunftsplane, wie das Studium zu erstellen [. . .].

(253)
Beziiglich der interkomprehensiven Arbeit im Projektkurs liegt die Sinnhaftigkeit der Ko-
operation mit den Lehrkraften in den verschiedenen anderen sprachlichen Fachern auf
der Hand, aber auch die Zusammenarbeit mit anderen Betreuer*innen, insbesondere der
Person, die die berufliche Orientierung an der Schule koordiniert, ist wichtig. Durch die
Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von Sprachen liber die Schulfremdsprachen hin-
aus und durch Einblicke in die Grundlagen der Linguistik kénnen sich Impulse fiir Stu-
dien- und Berufsperspektiven ergeben. Der Besuch einer universitiren Seminarsitzung
beispielsweise liber Sprachwandel leistet einen Beitrag zur obligatorischen Studienorien-
tierung (vgl. Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales, 2020: S. 71 f.).

Das Fiihren eines Sprachenportfolios ermdéglicht sowohl die Dokumentation der
Sprachlernbiografie als auch die Sammlung ausgewahlter Produkte liber Fachergrenzen
hinweg.

411 Kooperationsprinzip

Gruppen-/Partnerarbeit — gegenseitiges Erganzen (1S7)

Partner- bzw. Gruppenarbeit ist im Rahmen eines EuroComGerm-basierten Unterrichts
von besonderer Bedeutung, da sich durch die Zusammenarbeit mehrerer Lernender der
Bestand an sprachlichem Vorwissen, auf den zurtickgegriffen werden kann, erheblich er-
weitert ebenso wie das Repertoire an Strategien. Das Aushandeln der Erschlief3ungser-
gebnisse bringt aufserdem die Notwendigkeit der metasprachlichen Kommunikation mit
sich und erhoht durch das gegenseitige Uberpriifen der ErschlieRungshypothesen die
Qualitat der Ergebnisse.

Die Lernenden nutzen in der Regel die ihnen nahegelegte Moglichkeit zur Koopera-
tion mit anderen Schiiler*innen bei der interkomprehensiven Arbeit intensiv. Um Skepti-
ker*innen zu liberzeugen, bietet sich gelegentlich ein Arbeitsblatt an, bei dem neben einer
Spalte mit dem zu erschliefdenden Text eine weitere Spalte fiir die Erschliefdungsiiberle-



Kordt, Der Projektkurs als Chance fur den Ausbau von Mehrsprachigkeitskompetenz 95

gungen von Person 1 ist und danach eine weitere Spalte fiir Erganzungen und Kommen-
tare von Person 2. Nach dem Tausch der Arbeitsblatter kann Person 1 einen weiteren Er-
schliefdungsversuch in Spalte 3 durchfiihren. Typischerweise zeigt sich hier eindriicklich
die Bereicherung durch die Kooperation.

4.12 Lernzielprinzip
[A]lso wir sind mittlerweile zu Sprachexperten gewachsen. (156)

An die Stelle eines additiven Sprachenerwerbs soll ein die Sprachen vernetzender und
ihre Ahnlichkeiten und Kontraste nutzender reflektierender Sprachenerwerb treten, der
zur zunehmenden Autonomisierung der Lernenden beitragt.

Der Projektkurs dient insgesamt dem Aufbau metalinguistischer Kompetenz. Im
Sinne einer Kompetenzsicherungsaufgabe ist es beispielsweise moglich, einen Exkurs in
die Exolinguistik zu machen, d. h. sich zu fragen, wie eine Kommunikation mit Auferirdi-
schen moglich sein bzw. mdéglich gemacht werden konnte. Die Reflexion tiber die Rolle
von Dialekten in Vergangenheit und Gegenwart erfordert und fordert ebenfalls metalin-
guistische Kompetenz (beispielsweise ausgehend vom Aprilscherz des Hamburger Flug-
hafens aus dem Jahr 2014, einem Video, das darstellt, dass der Hamburger Flughafen das
Plattdeutsche als Arbeitssprache verwenden mochte).

4.13 Vorwissensprinzip
anderes Sprachwissen (E, Fr, It) (1S7 auf die Frage nach die Arbeit erleichternden Faktoren)

Das EuroCom-Konzept basiert auf dem Gedanken der optimierten Nutzung von Vorwis-
sen: "Lernpsychologisch versucht die Interkomprehension das lernerseitig lernrelevante,
oft allerdings trage Vorwissen zu aktivieren" (Beckmann, 2019: S. 346). Die Interkompre-
hensionsdidaktik sieht somit Lernen als einen ,explorativen Prozess, der (auch) von vor-
handenem Vorwissen - und dies im deklarativen und prozeduralen Sinne (bzw. auf allen
Ebenen des savoir) - des Lernenden abhangig“ ist (Morkotter, 2016: S. 16).

Besonders deutlich erfahrbar wird die Niitzlichkeit des Vorwissens bei Texten mit
einer hohen Dichte an internationalem Vokabular (z. B. bei einem Grobiiberblick zu Geo-
grafie, Bevolkerung und Staatsform eines Landes).

4.14 Lernkonzeptionsprinzip

Abb. 1.: Darstellung der Sprachen im eigenen Kopf zu Beginn des Projektkurses (154)
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Die Projektkurse haben das Privileg, typischerweise relativ klein zu sein, d.h., es ist mog-
lich, individuell auf die Schiiler*innen und ihr Selbstbild als Sprachenlerner*innen sowie
ihren Strategienschatz einzugehen. Dies kann durchaus bedeuten, dass bisherige Uber-
zeugungen in Frage gestellt werden.

Zentral fiir die erfolgreiche interkomprehensive Arbeit ist die Wahrnehmung des
eigenen Sprachenschatzes durch die Lernenden. Aus diesem Grund werden sie am Anfang
des Projektkurses gebeten, die Sprachen in ihrem Kopf in die Silhouette eines Kopfes ein-
zuzeichnen und diese Darstellung gerne zu kommentieren. Ganz grob ergeben sich zwei
Arten der Darstellung: die klar gegeneinander abgegrenzten Sprachen und die miteinan-
der in irgendeiner Form kommunizierenden und einander durchdringenden Sprachen
(als Beispiel fiir den zuletzt genannten Typus vgl. Abbildung). Dass letztere Wahrneh-
mung fiir eine erfolgreiche interkomprehensive Arbeit hilfreicher ist als erstere, liegt auf
der Hand. Es ist somit wichtig, in wertschitzender Auseinandersetzung mit der bisheri-
gen Wahrnehmung des eigenen sprachlichen Repertoires alternative Wahrnehmungen
anzubahnen.

5. Potenzielle Herausforderungen bei der Durchfuhrung

5.1 Keine quasi-muttersprachlichen Sprachkenntnisse der Lehrkraft

In einem nicht mehr einzelsprachlich orientierten Unterricht betritt die Lehrkraft not-
wendigerweise ebenfalls stindig sprachliches Neuland, und im Rahmen des EuroCom-
Germ-Unterrichts besitzt sie bei mehreren der besprochenen Sprachen oder sogar bei al-
len nur sehr eingeschrankte sprachliche Kompetenzen. Dies steht der Vorbereitung und
Durchfiihrung eines EuroComGerm-Projektkurses aber nicht im Wege. Die Auswahl von
fiir die Erschlief3ung geeigneten Texten wird durch die Nahe zum sprachlichen Niveau der
Lernenden eher leichter, und fiir das Einlesen der Texte finden sich im schulischen Umfeld
oder bei diversen iiber das Internet leicht zu kontaktierenden Organisationen, die sich der
Freundschaft mit den jeweiligen Laindern widmen, kompetente Sprecher*innen der jewei-
ligen Sprache. Natiirlich muss die Lehrkraft im Vorfeld die Texte selbst griindlich erarbei-
ten und geeignete Aufgaben entwickeln, wird aber im Unterricht haufig alternativen Er-
schlieRungswegen und iiberraschenden Nachfragen der Lernenden begegnen, da diese
ein anderes Sprachenrepertoire besitzen. Dies sollte nicht als problematisch, sondern als
bereichernd betrachtet werden.

Bei der Befragung der Teilnehmer*innen eines Projektkurses zu ihrer Wahrneh-
mung eines Sprachenunterrichts, bei dem die Lehrkraft nur partielle Kompetenzen be-
sitzt, findet sich kein negativer Kommentar, sondern es werden Vorteile wahrgenommen.
So wird beispielsweise die Einschitzung genannt, dass ,man besser lernt, weil man alles
gemeinsam erarbeitet” (2S1), sowie der Eindruck, ,man steh[e] auch nicht so unter Druck
es zu 100% zu kénnen“ (258).

5.2 Akzeptanz eines auf Leseverstehen ausgerichteten Sprachenunterrichts

Ein ausschliefdlich auf Leseverstehen ausgerichteter Sprachenunterricht ist fiir die Ler-
nenden ungewohnt. Viele von ihnen wiinschen sich, dass zusatzlich - zumindest in einer
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der besprochenen Sprachen - grundlegende produktive Fahigkeiten erworben werden,
ein Wunsch, der sicher nicht nur der bisherigen Sprachlernerfahrung geschuldet ist, son-
dern auch dem Gefiihl, dass - und dies wird durch das deutsche Wort ,Sprache‘ sehr deut-
lich signalisiert - die muindliche Sprachproduktion als fiir die sprachliche Handlungskom-
petenz zentral empfunden wird.

Wie der auf den Feedbackbogen mehrfach gedufierte Wunsch ,mehr sprechen”
(2S8) deutlich macht, werden die wenigen im Projektkurs am Beispiel des Schwedischen
erarbeiteten Formulierungen positiv wahrgenommen, aber als ausbaufahig und vielleicht
sogar -bediirftig angesehen. Angesichts umfangreicher Online-Angebote ldsst sich ein Mo-
dul, in dem die Lernenden in einer Sprache ihrer Wahl grundlegende Begriifdungs-, Selbst-
vorstellungs- und Hoflichkeitsfloskeln erarbeiten und einander prasentieren, problemlos
einbauen. Dies bietet auch wieder Chancen fiir den interlingualen Vergleich.

6. Fazit

Eine wichtige Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen ist Neugier, deren Entstehen Loe-
wenstein (vgl. 1994: S. 94) auf eine Informationsliicke zurtickfiihrt, woraus sich die Kon-
sequenz ergebe, dass Neugier eine bereits vorhandene Wissensgrundlage voraussetze
und dadurch stimuliert werde, dass den Lernenden tiberschaubare Liicken in dieser Basis
bewusst gemacht wiirden. Leslie (2015: S. 68) nimmt diesen Gedanken auf und postuliert
eine ,Neugierzone“: ,The curiosity zone is next door to what you already know, just before
you feel you know too much®. In genau diesem Bereich bewegt sich EuroComGerm mit
seinem Riuckgriff auf Vorwissen und der Herausforderung durch thematisch abwechs-
lungsreiche Texte in mit dem Deutschen verwandten Sprachen. Folgt der Unterricht den
genannten Prinzipien prozessorientierten Lernens, haben die Schiilerinnen und Schiiler
beste Voraussetzungen, selbststandig voller Neugier ihr sprachliches Repertoire zu nut-
zen und weiter auszubauen.
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Herkunftssprachen im Franzésischunterricht. Ein Seminar zur
Sensibilisierung von Lehramtsstudierenden

Abstract

In dem Seminar ,Herkunftssprachen im Franzosischunterricht“ haben Lehramtsstudierende
Ideen zur Integration von Herkunftssprachen in den Fremdsprachenunterricht entwickelt. Der
Schwerpunkt lag dabei auf den Moglichkeiten, strukturelle Merkmale der Herkunftssprachen
beim Franzosischlernen zu kontextualisieren. Briickenschldge zu Herkunftskulturen waren je-
doch ebenfalls von Interesse. Der Beitrag stellt grundlegende Gedanken zum Aufbau des Seminars
vor, skizziert die Durchfithrung anhand der gestellten Aufgaben und diskutiert das studentische
Feedback.

In the course “Heritage languages in the French classroom”, student teachers have developed
ideas for integrating heritage languages into the teaching of French as a foreign language. The
focus was on the possibilities of contextualising structural features of heritage languages in
French learning. However, building bridges to heritage cultures was also of interest. The paper
presents basic concepts on the design of the seminar, outlines the implementation based on given
tasks, and discusses student feedback.

Schlagworter:

Herkunftssprachen, Franzosisch, Kontrastive Analyse, Fremdsprachendidaktik
Heritage Languages, French, Contrastive Analysis, Foreign Language Pedagogy

1. Einleitung

Mittlerweile blickt das Fach Franzosisch auf einen mehrere Jahrzehnte anhaltenden Dis-
kurs tiber Mehrsprachigkeitsdidaktik und wurde u. a. als interkomprehensives Tor zur
Romania (vgl. Klein, 2002) und als wichtiger Baustein bei der Vernetzung von Schulspra-
chen (vgl. Hallet, 2015) diskutiert. Das Pladoyer fiir integratives Sprachenlernen wird da-
bei zunehmend um die Dimension der sprachlichen Vielfalt der Schiiler*innen mit her-
kunftssprachlichem Hintergrund erweitert und stellt den Umgang mit der Thematik
damit vor neue Herausforderungen. Es riicken Sprachen in den Fokus, die von den Lehr-
kraften nicht tiberblickt werden kénnen und fiir die es bislang kaum spezifische Handrei-
chungen zur Einbettung in den Unterricht gibt.

Dieser Artikel widmet sich Ansatzen zur Auseinandersetzung mit Herkunftsspra-
chen im Rahmen des Lehramtsstudiums im Fach Franzosisch. Gegenstand ist ein durch-
gefiihrtes didaktisches Aufbauseminar, das sich mit Herkunftssprachen im Hinblick auf
die Zielsprache Franzoésisch in umfassender Form beschaftigt. Dieses Seminar bewegt sich

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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an der Schnittstelle von Sprachwissenschaft und Didaktik, wobei damit nicht allein die
romanistische Linguistik als ohnehin vorhandene Saule des Studiums gemeint ist, son-
dern zudem auch Grundlagen der allgemeinen Sprachwissenschaft einbezogen werden.
Zunachst soll genauer erlautert werden, auf welche Weise Herkunftssprachen innerhalb
des Faches Franzdsisch sowie innerhalb weiterer moderner Fremdsprachenfacher zu ei-
nem integrativen Bestandteil werden. Im Anschluss wird die Gestaltung des Proseminars
,Herkunftssprachen im Franzésischunterricht“ anhand des Seminarplans und vier Aufga-
benblocken vorgestellt. Abschlief3end geht es um das studentische Feedback beziiglich
des Interesses an der Thematik, der Inhalte und der Relevanz-perspektive fiir das spatere
Berufsfeld.

2. Herkunftssprachen in der Franzosischdidaktik

2.1 Ausgangslage

Die Auseinandersetzung mit der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen
gehort zu den grofien Themen der modernen Schulentwicklung. In der Fremdsprachen-
didaktik baut die Thematik auf dem Mehrsprachigkeitsdiskurs iiber die Vernetzung von
Sprachen auf und erweitert dabei unter anderem die Perspektive der Nutzung von Vor-
wissen beim Erlernen einer neuen Sprache auf das gesamte sprachliche Repertoire der
Lernenden (vgl. Kropp, 2015). Uber die Einzelfacher hinaus liegt es nahe, dass den Fremd-
sprachenlehrkraften das schulische Sprachmanagement (vgl. Herdina & Jessner, 2002: S.
131) als Gegenstand der individuellen Férderung von Mehrsprachigkeit angetragen wird.
Fiir jedes Fremdsprachenfach kann jedoch auch ein spezifisches Profil ausgewiesen wer-
den. Das Fach Franzosisch ist formell in den meisten Fallen auf den Sekundarschulbereich
begrenzt, so dass ein grofder Teil der Herkunftssprachenthematik, welcher den Primar-
schulbereich etwa in Form von Begegnungssprachenmodellen betrifft, eher ausgeklam-
mert werden kann. Weiterhin ist zu berticksichtigen, dass Franzdsisch als Wahlpflichtfach
keinen festen curricularen Status hat, was einerseits die Verortung grundlegender Schul-
entwicklungsaufgaben erschwert, andererseits aber gerade aufgrund des optionalen Cha-
rakters historische Verbindungen zu Herkunftskulturen in dem Begriindungskatalog fiir
die Sprachenwahl auffiihren sollte. Diesbeziiglich kann sich Franzoésisch als ein ganz be-
sonderes Fach positionieren, da vielerlei historische Beziige zu verschiedenen Herkunfts-
kulturen etwa in Osteuropa und Vorderasien, in Afrika und Ostasien sowie in anderen
Teilen der Welt bestehen, in denen das Franzdsische als Kolonial- und Kultursprache ge-
wirkt hat oder bis heute als Verkehrs- und Bildungssprache prasent ist. Schlief3lich ist
auch Migration als Gegenstand des Franzodsischunterrichts (z. B. Koch, 2020b) ein The-
menfeld, das in diesem Kontext angefiihrt werden kann.

Im Hinblick auf die Thematisierung von Herkunftssprachen im Fremdsprachenun-
terricht kann man ein Dilemma darin sehen, dass zwischen den eher positiven Einstellun-
gen zur Integration von Herkunftssprachen und der tatsachlichen Umsetzung eine grofde
Diskrepanz herrscht (z. B. Heyder & Schadlich, 2014: S. 188; Haberland, 2022: S. 151 f;;
Manno, 2022: S. 131 f.). Begriindet wird die fehlende Handlungsbereitschaft, die auch als
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Handlungsohnmacht verstanden werden kann, v. a. durch fehlende Sprachkenntnisse der
Lehrkrafte. Zwar wird man sich dartiber einig sein, dass aus der Vielfalt der Herkunfts-
sprachen keine allumfassende kompetente Sprachverwendung seitens der Lehrkrafte ab-
zuleiten ist, dennoch zeigt sich die weitgehende Unkenntnis der relevanten Sprachen als
ausschlaggebend dafiir, dass konstruktive Perspektiven zur Auseinandersetzung mit die-
sen Sprachen fehlen.

2.2 Ansatze fur einen herkunftssprachensensiblen Franzosischunterricht

Ein Losungsansatz fiir das beschriebene Dilemma kann in der sprachexternen Anndhe-
rung liegen, d. h. man vermeidet tendenziell die Thematisierung sprachlicher Strukturen
und beschaftigt sich primar mit aufiersprachlichen Aspekten der Herkunftskulturen so-
wie der transkulturellen Identitdt der Lernenden. Weiterhin besteht die Strategie der Ein-
bindung darin, die Schiiler*innen selbst als Expert*innen ihrer Sprachen auszuweisen
und ihnen Raum fiir ihre Sprachen zu geben, etwa durch eine weitere Vokabelspalte zur
individuellen Erganzung oder durch Formulierung individueller Hypothesen zu sprachli-
chen Analogien. So plausibel dies zunachst wirken mag, scheint diese Art der Abwélzung
von Kompetenz auf die Lernenden bei komplexeren Strukturen, bei denen Vergleiche
nicht unmittelbar auf der Hand liegen, unzureichend, wenn zwischen Lehrenden und Ler-
nenden keinerlei Absicherung von Vermutungen stattfinden kann - z. B. dariiber, ob die
Aspektmarkierungen der ukrainischen Vergangenheitstempora wirklich mit den franzo-
sischen ubereinstimmen.!

Man kann sich jedoch auch fragen, welche Art von Wissen tiber Sprachen férderlich
ware, damit Lehrkrafte Herkunftssprachen nicht nur anekdotisch, sondern kompetent
und in passenden Momenten in den Unterricht integrieren konnen. Hierauf legt dieser
Beitrag den Schwerpunkt: Der Aufbau von Herkunftssprachenkompetenz fiir angehende
Lehrkréafte soll in einem Grundverstdndnis iiber die Sprachen der Welt innerhalb der
sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Ausbildung des Fachstudiums einen
Platz finden. Hinzu kommt dabei der Blick auf das Franzosische im weltweiten Kontakt,
was uUber die Auseinandersetzung mit Raumen der Frankophonie hinausgeht und v. a.
Franzosisch als Kultursprache in den Blick nimmt. Weiterhin ist der Umgang mit vorhan-
denen sowie die Entwicklung neuer spezifischer Ressourcen wie Sprachbeschreibungen
fir den Fremdsprachenunterricht (vgl. Koch, 2022) zentraler Gegenstand.

Flir strukturelle Beschreibungen der Herkunftssprachen kann man zum einen auf
den Kontext von Deutsch als Zweitsprache zuriickgreifen (z.B. Krifka; Btaszczak;
Lef3mo6llmann; Meinunger; Stiebels; Tracy & Truckenbrodt, 2014) als auch auf analoge
frankophone Formate fiir den Kontext von Frangais Langue Seconde (z.B. das Projekt
Langues et Grammaires du Monde dans I'’Espace Francophone, Zribi-Hertz; Soare & Levet,

1 Fiir eine Ubersicht zu unterschiedlichen Strategien zur Thematisierung von Herkunftssprachen im
Franzosisch- und Spanischunterricht vgl. Koch (2020a: S. 266).
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2019).2 Beide Kontrastfolien zusammengebracht fiihrt dies zu einer triangularen Kons-
tellation (Abb. 1), in der sich insbesondere die Frage stellt, wo die Achse zwischen Her-
kunftssprache und Fremdsprache eine besondere Nahe aufweist, so dass gerade der Blick
hierauf einen Mehrwert darstellt.

Fremdsprache
(Franzosisch)

» Referenzsprache im Blick

* holistische
Herlkunftsprachensensibilitat

Zweitsprache
(Deutsch)

Herkunftssprache

Abb. 1: Trianguldre Konstellation der Sprachen

Dieser Perspektivierung widmet sich etwa Sanchez Prieto (2021) fiir die Zielsprache Spa-
nisch mit der Erstsprache Bulgarisch im Kontext der Zweitsprache Deutsch, indem er die
Tempusaffinititen aufzeigt, welche deutschsprachigen Spanischlernenden ohne Bulga-
risch als Herkunftssprache und ohne den Blick darauf verschlossen blieben. Es muss je-
doch darauf hingewiesen werden, dass die Bezeichnung von Deutsch als Zweitsprache
nur teilweise zutrifft. Je nach Sprachbiographie kann es sich um eine zweite bzw. um die
dominante Erstsprache handeln.

Imposant beschrieben wird ein solches Dreieck bei Jhumpa Lahiri, die in der Erzah-
lung In altre parole als US-Amerikanerin mit bengalischsprachigem Hintergrund iiber das
[talienischlernen schreibt: ,L’arrivo dell’italiano, il terzo punto sul mio percorso linguis-
tico, crea un triangolo. Crea una forma anziché unalinea retta. Un triangolo & una struttura
complessa, una figura dinamica. Il terzo punto cambia la dinamica di questa vecchia cop-
pia litigiosa.“3 (Lahiri, 2021: S. 113). Auch wenn ihr die Ndahe zwischen Bengalisch und
Italienisch nicht gerade offensichtlich erscheint, profitiert sie doch ganz wesentlich von

2 In diesem Projekt, welches zuvor Langues et Grammaires (en ile-de-France) hief, werden iiber 60
Sprachen vorgestellt, wobei insbesondere die Sprachen Afrikas einen grofieren Raum als in deutsch-
sprachigen Formaten einnehmen.

3 Ubersetzung: Die Aufnahme des Italienischen, der dritte Punkt auf meinem Sprachenweg, erzeugt ein
Dreieck. Es entsteht eine Form anstelle einer geraden Linie. Ein Dreieck ist eine komplexe Struktur,
eine dynamische Figur. Der dritte Punkt verandert die Dynamik dieses alten, zankenden Paares.
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der Artikulation ihrer Herkunftssprache: , Grazie al fatto che sono cresciuta parlando ben-
galese, non parlo l'italiano con un accento anglofono.“4 (Lahiri, 2021: S. 115). Im Franzo-
sischunterricht ist im Hinblick auf weitere Sprachen - insbesondere unter Berticksichti-
gung des Englischen als vorhergelernter und parallel gelernter Sprache - von einer
komplexeren Vernetzung auszugehen, wenn man von einer tatsachlich holistischen Mehr-
sprachigkeitsdidaktik sprechen will. Dennoch soll im Folgenden v. a. dieses Dreierele-
ment des Sprachennetzes eine ndhere Betrachtung erfahren, da hier in Anbetracht der
beschriebenen Ausgangslage der mutmafilich hochste Entwicklungsbedarf besteht.

3. Gestaltung eines thematischen Proseminars

3.1 Schnittstellenthematik

Wie eingangs erwahnt bewegt sich das im Folgenden skizzierte Proseminar zwischen
Sprachwissenschaft und Didaktik, wobei auf Kenntnisse aus Einfiihrungsseminaren in
beiden Bereichen zuriickgegriffen werden kann. Wenngleich die Synergien der Fachbe-
reiche grofd sind, so mag doch bei der Darstellung der Inhalte der Eindruck entstehen,
dass es sich unter dem Deckmantel der schulischen Relevanz um eine Einfithrung in die
kontrastive Linguistik handle. In der Tat nimmt der Sprachvergleich einen grofen Raum
ein, erfolgt aber immer im Hinblick auf Anwendungspotenziale, insbesondere fiir das in-
dividualisierte Fremdsprachenlernen.

Dem Input liber grundstdndiges Wissen zu Sprachen und Ressourcen der allgemei-
nen Sprachwissenschaft sowie der genannten Sprachbeschreibungen stehen produktori-
entierte Seminarziele gegeniiber, die darin bestehen, eine eigene kontrastive Analyse zu
einer selbstgewahlten Herkunftssprache durchzufiihren und Ansatze fiir den Unterricht
zu entwickeln. Dies stellt gewissermafien eine Trockeniibung fiir eine mogliche Begeg-
nung mit einer Herkunftssprache dar. Dabei kann beobachtet werden, worin Chancen und
Herausforderungen bei der Einlassung auf die Thematik bestehen.

Ein Grundverstdandnis tiber die Sprachen der Welt wird durch Einblicke in die
Sprachtypologie vermittelt, und zwar recht klassisch in die Bauweisen von Sprachen (vgl.
Grein, 2021: S.96). Zu verstehen, was insbesondere agglutinierende und isolierende Spra-
chen von flektierenden unterscheidet, hilft z. B. dabei, gewisse Besonderheiten der euro-
paischen Sprachen zu begreifen, aber auch typologische Eigentiimlichkeiten gerade des
lautlichen Franzdsisch unter einer anderen Perspektive wahrzunehmen. Kenntnisse der
Sprachverwandtschaft sind in der Regel vorhanden, soweit es sich um indoeuropaische
Sprachen des europdischen Raums handelt, also beziiglich der germanischen und roma-
nischen sowie der slavischen Sprachen. Gréf3ere Unsicherheit besteht mutmafilich bei an-
deren Vertreterinnen der Sprachfamilie wie den iranischen Sprachen, dem Albanischen
oder Armenischen und deren Nahe zum Franzdsischen. Schliefilich ist die Areallinguistik
fiir Sprachkontaktphdnomene von Interesse, wenn man etwa die Rolle des Franzosischen

4 Ubersetzung: Da ich mit dem Bengalischen aufgewachsen bin, spreche ich Italienisch nicht mit eng-
lischem Akzent.
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als lingua franca sowie als Expansionssprache in der weltweiten Kolonisierung betrach-
tet. Gerade dies ist eine wesentliche Ursache dafiir, dass sich in den lexikalischen Struk-
turen mehrerer haufig vertretener Herkunftssprachen (z. B. Russisch, Tirkisch, Vietna-
mesisch) niedergeschlagen haben, weshalb auch die Beschaftigung mit diesem Feld in das

grundstiandige Wissen aufgenommen werden sollte.

3.2 Aufbau des Seminars

Nr.

Thema

Aufgabe

1

Einfiihrung
Ubersicht - Organisatorisches - Wiederholung: Inklusion und Mehr-
sprachigkeit

Herkunftssprachensensibilitat
Vielsprachigkeit in der Schule - Durchgangige Sprachbildung - Spe-
zifika des Fremdsprachenunterrichts

Warm-Up 1:
Sprachenwahl

Forschungsrichtungen und Ressourcen
Einstellungsforschung - Bestandserhebungen - Unterrichtsgestal-
tung und -erprobung -Herkunftssprachenforschung

Exkurs: Kontrastive Linguistik
Betreuung: Vergleichsschwerpunkte bei einzelnen Sprachen

Warm-Up 2:
Literaturrecherche

Aussprache und Schrift im Sprachvergleich
Schrifttypologie — IPA - Hilfsmittel zu einzelnen Sprachen

Exkurs: Aufdersprachliche Zugiange zu Herkunftsspra-

chen
Betreuung: Aufgabe 1

Aufgabe 1:
Aussprache und Schrift

Grammatik im Sprachvergleich
Sprachbaumuster - Glossing von Sprachbeispielen - Komplexe The-
men (z. B. Tempus und Modus des Franzésischen)

Exkurs: Frankophone Zweitsprachendidaktik (Frangais

Langue Seconde)
Betreuung: Aufgabe 2

Aufgabe 2:
Grammatik

Wortschatz im Sprachvergleich
Erb- und Lehnwortschatz - Gallizismen in Herkunftssprachen

10

Unterrichtsbeispiel: Linguistic Landscape-Recherche>
Betreuung: Aufgabe 3

Aufgabe 3:
Wortschatz

11

Interkulturalitat: Frankophonie und Herkunftssprachen-

kulturen
Historische Verbindungen - Themen des interkulturellen Lernens

12

Exkurs: Kontrastive Pragmatik
Betreuung: Aufgabe 4

Aufgabe 4:
Herkunftskulturen

13

Zusammenfassung der Wege zur Unterrichtsgestaltung

14

Fazit

Tab. 1: Seminarplan ,Herkunftssprachen im Franzodsischunterricht”

Zur Linguistic Landscape-Recherche vgl. Koch (2023).
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Tab. 1 gibt einen Uberblick iiber den Ablauf. Die verschiedenen Aufgabenkomplexe wer-
den in Abschnitt 3.3 ndher erlautert.

Zuniachst werden Inhalte aus der Didaktik-Einfithrung zu Inklusion und Mehrspra-
chigkeit noch einmal aufgegriffen. Dabei wird ein erweiterter Inklusionsbegriff angesetzt
(vgl. Reich, 2012: S. 54-90), der verschiedene Aspekte von Bildungsgerechtigkeit wie die
in diesem Kontext relevante sprachlich-kulturelle Diversitat einschlief3t. Vor der sprach-
lichen Analyse stehen didaktische Inhalte zur Verortung der Thematik im Vordergrund,
z. B. das Konzept der durchgangigen Sprachbildung aus fremdsprachen-didaktischer Per-
spektive (vgl. Caspari, 2017).

Parallel zu einem Forschungsiiberblick tiber Einstellungen, Bestandsaufnahmen so-
wie Unterrichtsgestaltung und -erprobung wahlten die Studierenden individuell eine
Sprache, mit der sie sich im Laufe des Semesters eingehender beschéftigten. Dabei waren
generell keine Sprachen vorgegeben worden. Ausgeschlossen wurde jedoch das Deutsche,
weil es im behandelten Diskurs keine Herkunftssprache sein kann, sowie das Englische,
da hier allgemeinere Vernetzungsthematiken gegeniiber der Herkunftssprachen-sensibi-
litat dominieren. Weniger empfohlen wurde die Arbeit mit weiteren romanischen Spra-
chen unter dem Vorbehalt, dass man sich in Anbetracht der grofden Transferpotenziale
eher mit Detailfragen auseinandersetzen miisste und dabei gleichzeitig auf eine weit aus-
differenzierte romanistische Sprachvergleichskultur stiefe. Es ist berticksichtigt worden,
dass einige Studierende eigene Herkunftssprachen haben, fiir welche die Beschaftigung
mit ihrer Sprache von besonderem Interesse sein konnte. Daraus sollte jedoch kein Auto-
matismus abgeleitet werden, der sie zur Wahl dieser Sprache gezwungen hatte. Angeregt
wurde, sich mit eher haufig vertretenen Herkunftssprachen zu beschaftigen und sich da-
bei mehr von der Neugier als von vorhandenem Sprachwissen leiten zu lassen.

Die von den zwolf Studierenden letztlich® gewahlten Sprachen waren Arabisch, Ko-
reanisch, Persisch, Polnisch (3x), Portugiesisch, Ruménisch, Russisch, Schwedisch, Spa-
nisch und Tiirkisch. Arabisch und in einem Fall Polnisch waren Erstsprachen zweier Stu-
dentinnen. Das entstandene Repertoire beinhaltet eine Reihe haufiger Herkunfts-
sprachen, aber auch von im Migrationskontext selteneren Vertreterinnen wie dem Schwe-
dischen. Eine weitere Vorbereitungsaufgabe zur Literaturrecherche gab den Studieren-
den die Moglichkeit noch einmal abzuwagen, ob sie bereit waren, sich auf die gewahlte
Sprache einzulassen.

Ab der flinften Sitzung erfolgte der Sprachvergleich entlang der strukturellen Ebe-
nen von Laut und Schrift, Grammatik und Wortschatz, um schliefilich mit einer interkul-
turellen Perspektivierung eine weitere Dimension der potenziellen Anndherung zu erpro-
ben.

6 Wie im Folgenden geschildert, bestand noch in einer ersten Sichtungs- und Beratungsphase die Mog-
lichkeit zur Anderung. Jeweils zu Polnisch wechselten eine Studentin, die zunachst das Islandische
behandeln wollte, aber mangels einschlagiger Literatur davon ablief}, und ein Student, der zuerst
Russisch bearbeiten wollte, aber dann die kyrillische Schrift als zu grof3e Hiirde empfand.
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3.3 Aufgaben

Uber vier Aufgabenblécke arbeiteten die Studierenden in einem 2-Wochen-Rhythmus an
einem Gebiet, das zundchst sprachuniversell bzw. im Zielsprachenkontext des Franzosi-
schen eingefiihrt und durch individuelle Beratung begleitet worden ist.

Affinitdten von Aussprache und Schrift (Aufgabenblock 1) zwischen Herkunfts-
sprache und der Zielsprache Franzosisch bergen grofdes Transferpotenzial (vgl. Gabriel;

Stahnke; Thulke & Topal, 2015).

1. Einzellaute

Benennen Sie die Laute, die sich im Franzésischen und in der Herkunftssprache dhneln. Wel-
che Laute des Franzésischen sind in der Herkunftssprache nicht vorhanden?

2. Betonung
Franzdsisch ist eine oxytonische Sprache, d. h. phonologische Einheiten werden final betont.
Finden Sie heraus, welche Betonungsmuster in der gewdhlten Herkunftssprache typisch sind.

3. Graphem-Phonem-Korrespondenzen (nur fiir Sprachen mit lateinischer Schrift)
Benennen Sie mindestens drei Beispiele, wo Grapheme in der Herkunftssprache anders arti-
kuliert werden als im Franzdsischen und erkldren Sie, worin der Unterschied besteht.

4. Gallizismen im Schriftvergleich

Suchen Sie z.B. auf der Seite https://en.wiktionary.org/wiki/Category: Terms deri-
ved from French drei Lexeme in der gewdhlten Herkunftssprache und beschreiben Sie, ob
und warum die Schreibweise vom franzosischen Original abweicht.

Aufgabenblock 1: Aussprache und Schrift

Einzelne Laute sind die am leichtesten zugangliche Vergleichsgrundlage, wenngleich sie
nicht unbedingt Garanten fiir Ausspracheerleichterungen sind. Auf dieser Ebene begeg-
nen sich etwa das Portugiesische und das Polnische mit dem Franzdsischen aufgrund der
Nasalvokale - wenn auch nicht deckungsgleich. Das besondere Merkmal der finalen Beto-
nung teilt das Franzdsische beispielsweise mit dem Persischen und dem Tiirkischen (vgl.
Gabriel; Grinke & Schlaak, 2023: S. 80 ff.). Dass in der dritten Teilaufgabe Briickenschlage
gemacht werden konnen, ist wohl aufgrund der sehr speziellen Orthographie des Franzo-
sischen fraglich. Der Vergleich soll jedoch dazu dienen, Regeln des Schriftsystems der Her-
kunftssprache genauer zu verstehen. In der vierten Aufgabe wird bereits auf die Thematik
des Wortschatzes vorausgegriffen, da vielfach die adaptierte Schreibweise von Gallizis-
men das Schriftsystem verstdandlicher macht.

Affinitdten zu den Herkunftssprachen in der Grammatik festzustellen, ist vermutlich
die anspruchsvollste Ebene, wenn man sich dafiir in eine unbekannte Sprache hinein-
denkt. Der Aufgabenblock 2 versucht einige Annaherungen.

1. Genus
Franzosisch besitzt die Genera Maskulinum und Femininum. Genustragend sind Substantive und de-
ren Begleiter (z. B. Artikel), Adjektive, Pronomen und vereinzelt Verben (z. B. elles se sont levées).
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Recherchieren Sie, ob und welche grammatikalischen Genera in der gewdhlten Herkunftssprache
existieren und in welchen Wortarten sie deutlich werden.

2. Artikel und Demonstrativbegleiter

Franzosisch verfiigt liber bestimmte und unbestimmte Artikel sowie Teilungsartikel. Aufserdem kon-
nen Substantive durch Demonstrativbegleiter (z. B. cet enfant, ces voitures-1a) hervorgehoben wer-
den. Uberpriifen Sie, ob und welche dieser Strukturen zur Determinierung von Substantiven in der
von lhnen gewdhlten Herkunftssprache vorkommen, und geben Sie Beispiele.

3. Vergangenheitstempora

Anders als das Deutsche verfiigt Franzésisch tiber verbalgrammatikalische Ausdrucksformen fiir ab-
geschlossene und nicht abgeschlossene Begebenheiten (imparfait vs. passé simple/passé composé).
Uberpriifen Sie, welche Differenzierungsmittel es in der von Ihnen gewdhlten Herkunftssprache in
den Vergangenheitstempora gibt.

4. Beispiel flir ein weiteres besonderes Merkmal der Herkunftssprache

Wiihlen Sie ein weiteres grammatikalisches Merkmal der Herkunftssprache aus, das Sie fiir bemer-
kenswert halten, weil es entweder véllig anders als im Franzdsischen funktioniert oder weil es gerade
besonders dhnlich funktioniert.

Aufgabenblock 2: Grammatik

Das Genus der Substantive stellt einen hohen Lernaufwand dar und man kdnnte sich fra-
gen, ob Schiiler*innen es tiber ihre Herkunftssprachen herleiten konnten. Hohe Treffsi-
cherheit werden nur andere romanische Sprachen (aufier Ruméanisch) bieten, aber in ein-
zelnen Fallen kénnen z. B. slavische Sprachen Merkhilfen liefern, genuslose Sprachen wie
das Tirkische hingegen gar nicht. Wer nur germanische und romanische Sprachen kennt,
wird bestimmte und unbestimmte Artikel als Selbstverstiandlichkeit betrachten, wahrend
sie in den allermeisten Sprachen so nicht existieren. Demonstrativbegleiter als explizite
Artikel sind deutlich mehr verbreitet, so dass man beim Vergleich um die Ecke denken
kann. Die Vergangenheitstempora sind ein komplexes Feld, was sich jedoch insofern zu
betrachten lohnt, als dieser grof3e Lerngegenstand in manchen Fallen erleichtert werden
kann. Hohe Affinitat zeigen beispielsweise das Persische und das Kurdische. Schlief3lich
soll ein weiteres, selbst gewahltes Thema dem breiten Repertoire von Sprachen Rechnung
tragen.

Briickenschlage im Wortschatz sind in der Regel leichter zu unternehmen, wenn
man den Fokus auf gemeinsame Formen legt (Aufgabenblock 3).

1. Zusammensetzung des Wortschatzes der Herkunftssprache

Versuchen Sie herauszufinden, aus welchen Quellen der Wortschatz der von Ihnen gewdhl-
ten Herkunftssprache gespeist worden ist. Spielt das Franzdsische dabei eine besondere
Rolle?

2. Lehnworter aus der Herkunftssprache im Franzosischen
Uberpriifen Sie, ob Worter aus der von Ihnen gewdhlten Herkunftssprache ins Franzédsische
entlehnt worden sind. Geben Sie - sofern vorhanden - drei Beispiele. Stellen Sie dabei die



Koch, Herkunftssprachen im Franzosischunterricht 109

originale und die franzésische Schreibweise gegentiber und weisen Sie ggf. auf Bedeutungs-
unterschiede hin.

3. Gallizismen in der Herkunftssprache

Recherchieren Sie nach Gallizismen in der Herkunftssprache und wdhlen Sie drei Beispiele
aus, die nach Méglichkeit einen gemeinsamen thematischen Bezug haben (z. B. Kulinarik).
Finden Sie dariiber hinaus heraus, ob es in der Herkunftssprache Synonyme gibt, die anstelle
der Gallizismen verwendet werden.

4. Gemeinsame Anglizismen

Uberpriifen Sie, ob es in der von Ihnen gewdhlten Herkunftssprache und im Franzdsischen
gemeinsame Anglizismen gibt. Geben Sie - sofern vorhanden - drei Beispiele. Stellen Sie da-
bei die Schreibweisen gegeniiber und weisen Sie ggf. auf Bedeutungsunterschiede hin.

Aufgabenblock 3: Wortschatz

Zunachst kann verglichen werden, wie sich die Wortschatze der Sprachen zusammenset-
zen, d. h. wie grofd der Urwortschatz einer Sprache ist und welche Sprachen besonderen
Einfluss genommen haben. Einige Sprachen wie das Turkische (vgl. Giirel, 2017) oder das
Vietnamesische (vgl. Scholvin & Meinschaefer, 2018) weisen eine besonders hohe Zahl
von Gallizismen auf, die im dritten Teil des Aufgabenblocks genauer betrachtet werden.
Umgekehrt kann recherchiert werden, welche Worter aus der Herkunftssprache ins Fran-
z0sische importiert worden sind. Als gemeinsame dritte Sprache wird schliefdlich das
Englische behandelt, wobei hier die lautliche und schriftliche Realisierung von Anglizis-
men sowie deren Verwendung kontrastiv untersucht werden soll.

Mit dem Aufgabenblock 4 wird abschlieflend die aufiersprachliche Wirklichkeit
adressiert.

1. Historisches Ereignis

Versuchen Sie herauszufinden, ob es ein historisches Ereignis gibt, das in der Beziehung zwischen
Frankreich (oder einem anderen frankophonen Land) und einem der Ldnder der von Ihnen gewdhl-
ten Herkunftssprache besonders hervorsticht. Stellen Sie in kurz dar, worum es sich dabei handelt.

2. Verbindender Kulturgegenstand

Recherchieren Sie nach einem sichtbaren Gegenstand der Herkunftskultur, der in Frankreich wahr-
genommen wird bzw. einen Bezug zu Frankreich hat (z. B. in den Bereichen Musik, Literatur, Kulina-
rik). Erkldren Sie den Gegenstand in wenigen Sétzen.

3. Kulturverbdnde

In der Regel gibt es zahlreiche Verbdnde, in denen Aktivitditen einzelner Herkunftskulturen organi-
siert werden. Nennen Sie ein Beispiel fiir einen solchen Verband in Frankreich, der im Zusammen-
hang mit der von Ihnen gewdhlten Herkunftssprache steht und beschreiben Sie diesen kurz.

4. Bilaterale Beziehungen
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Schauen Sie sich im Zusammenhang mit der von Ihnen gewdhlten Herkunftssprache einen Ldnder-
bericht auf der Seite des franzdsischen AufSenministeriums an: https://www.diplomatie.gouv.fr/
fr/dossiers-pays/

Nennen und beschreiben Sie kurz - ggf. unter Einbezug weiterer Quellen - ein bemerkenswertes
Thema der bilateralen Beziehungen.

Aufgabenblock 4: Herkunftskulturen

Diese Aufgaben versuchen Inhalte auszuloten, die flir zahlreiche Herkunftskulturen im
Studium oder im schulischen Lehrmaterial kaum zur Sprache kommen. Aber gerade
Frankreich ist ein vielfaltiger kultureller Schmelztiegel mit langen Traditionen - etwa in
der Orientalistik -, was das Interesse einzelner Lernender wecken mag. Um nur eine in-
teressante Beobachtung zu erwahnen: Ein Student, der sich mit Polnisch beschaftigt hat,
hat im Nachgang in einer Hausarbeit das Weimarer Dreieck, d. h. den seit 1991 gepflegten
deutsch-franzésisch-polnischen Austausch, als Gegenstand fiir den Franzésischunterricht
ausgestaltet.

4. Studentisches Feedback

Die Halfte der Studierenden war - nach Abschluss und Riickgabe der Hausarbeiten - be-
reit, ein ausfiihrlicheres Feedback in Form einer miindlichen Befragung zu geben. Gegen-
stinde des Gesprachs waren die Relevanz der Thematik, die Bewertung der umfassenden
sprachwissenschaftlichen Inhalte, Kritikpunkte sowie personliche Schliissel- oder Erin-
nerungsmomente. In gebotener Kiirze werden einige Antworten vorgestellt. Auf die Frage
der Relevanz werden u. a. folgende Antworten gegeben:

(D Ich finde, es sollte in allen Fremdsprachen auch ein Pflichtmodul sein. So wie ich

gerade gesagt habe, ist es in Englisch eben nicht der Fall. Auch da héatte ich mir
gewlinscht, dass man in dem Zusammenhang auch etwas dazu lernt. (P1)

(2) ich glaube, dass gerade fiir die Fremdsprachendidaktik so ein weiterer Blick dafiir/
ahm, ein sensibilisierter Blick dafiir sehr wichtig ist. (1) Ahm, ich kann es mir
noch nicht wirklich in der Schule vorstellen, wie das Laufen wird. Also es wird sich
ja sicherlich etwas verdndern irgendwann. Ahm, aber in meiner Schulzeit hat so-
was gar nicht stattgefunden, (P3)

P1 empfindet die Inhalte als so grundlegend, dass der Kurs verbindlich werden sollte, wo-
hingegen P4 diese Position nicht teilt:

(3) ich denke, es ist schon ein wichtiger Punkt, aber ich wiirde es jetzt nicht so als das
wichtigste (I: Ja.) iiberhaupt bezeichnen. (P4)

Der Bezug zur Sprachwissenschaft wird u. a. folgenderweise bewertet:

(4) das Feld der Linguistik war fiir mich halt immer sehr, 4hm, besonders und es war
schon, dass das im Didaktikseminar dann auch sehr pragend war. (P3)

(5) Es war halt wirklich tatsachlich eine Hiirde fiir mich eben, mich mit der Phonetik
auseinanderzusetzen und da eben die Vergleiche zu ziehen. Das/ da habe ich lange
drangesessen. (P6)
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(6) Manchmal fand ich es sehr sehr theoretisch, (I: Hm.) was aber zwangslaufig der
Fall ist, wenn man sich mit Sprach/ Sprachstrukturen beschaftigt. (I: Hm.) Von da-
her ist es keine Kritik in dem Sinne. (P1)

Schon allein, weil sich der Fachbereich der Sprachwissenschaft unterschiedlicher Beliebt-
heit erfreut, sind kontrare Bewertungen erwartbar. Bestenfalls verdeutlicht das Seminar,
wie linguistisches Handwerkzeug fiir die Herkunftssprachenthematik im Fachunterricht
Anwendung finden kann. Aber die Ubertragung auf Sprachen, die z. T. ganz anders funk-
tionieren, fihrt zu einer anspruchsvollen Theorielast, die sich auch in einigen Kritikpunk-

ten an dem Seminar widerspiegelt, z. B.:
(7) also ich denke, da waren schon dann ein paar Abschnitte dabei, die dann eher the-
oretisch waren und wo es dann manchmal miihsam war, da zu folgen. Ja, also

da war das Praktische schon eingingiger so. Aber klar braucht man theoretische
Grundlagen, um da weitermachen zu kénnen. (P4)

Eher praktische Kritik zur Seminargestaltung betraf den gegenseitigen Austausch:

(8) was ich mir am Ende vielleicht dann doch gewiinscht hitte, eben mehr Austausch
dann (I: Hm.) zwischen den Sprachen, (I: Ja.) weil, wie gesagt, es war dann ja so
eher, dass jeder fir sich gearbeitet hat, (I: Hm.) und man dann halt weniger den
Output mitbekommen hat. (P6)

Das Seminar musste vollstandig digital stattfinden, was zumindest die Moglichkeiten des
informellen Austauschs erschwert hat. Tatsachlich liefen alle Aufgaben bei mir als Lehr-
person zusammen und es wurde primar uiber personliche Riickmeldungen kommuniziert.
In Zusammenfassungen meinerseits wurden einige bemerkenswerte Beobachtungen
noch einmal fiir alle dargeboten, was jedoch einen starken Filtercharakter hatte. Zwar
kann auch die z. T. durchwachsene Qualitit einzelner Beitrage als Grund dafiir angefiihrt
werden, keinen offenen Materialpool oder gar eine Handreichung aus den Beitriagen zu
erstellen, aber mehr gemeinsames Arbeiten ware trotz der sehr individuellen Ebene der
Aufgabenbearbeitung wiinschenswert gewesen.

Die personlichen Highlights des Kurses seien hier von allen befragten Proband*in-
nen aufgefiihrt:

9) Was ich sehr spannend fand, war die Linguistic Landscape-Recherche, die man
sicherlich sehr gut im Unterricht einbringen kann. (P1)

(10) ich [...] fand das eigentlich als sehr positiv, dass man da [...] in der Wahl der Spra-
che und dann in der Bearbeitung sehr/ sehr frei war, also das ist schon eine/ eine
coole Sache. (P2)

(11) wenn ich als erstes daran denke, dann war das eine Seminarsitzung zur
Sprachtypologie (P3)
(12) Ja, besonders in Erinnerung ist mir halt meine/ also die Arbeit, die ich dann sel-

ber gemacht habe oder hatte, (I: Hm.) mit meiner Herkunftssprache, die ich aus-
gewdhlt habe. Also (1) dhm, ja, der Vergleich zwischen Franzésisch und Russisch.
(P4)

(13) Alsoich fand das schon ganz/ ganz gut, weil dann hatte man so mehrere Sprachen
zur Auswahl, also weil ja/ die meisten haben ja andere gehabt. Es gab zwar ein
paar liberschneidende, (I: Hm.) aber dass man so mehrere Einblicke hatte. (P5)
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(14) was Aktivitaten angeht, ich fand eben personlich die kulturelle/ (1) also es liegt
halt an meinen eigenen Interessen, eben diesen kulturellen Vergleich und die-
sen historischen Vergleich, den man halt vollziehen kann, wo man dann wirklich
noch sehr stark nachgraben kann, (I: Hm.) eben der Einfluss der franzdsischen Kul-
tur auf das Polnische. Ich meine, vieles war mir bewusst, aber man hat sich da
trotzdem nicht so intensiv damit beschaftigt im Vorfeld und das fand ich sehr/
sehr interessant. (P6)

Gleichwohl der Austausch schwierig war, benennen P2, P4 und P5 die Offenheit des Kur-
ses flir die Vielfalt von Sprachen als einen Pluspunkt. P3 hebt die Sprachtypologie als ei-
nen Gegenstand hervor, der im Einfiihrungskurs zur franzdsischen Linguistik nur allen-
falls am Rand angesprochen wird. P6 beschreibt die Entdeckung neuer Inhalte durch die
Bearbeitung des vierten Aufgabenblocks, der in diesem Fall auch die Beziehung zur eige-
nen Erstsprache bezeichnet. Das Potenzial fiir die Entwicklung neuartiger Themen fiir die
Fremdsprachendidaktik scheint gerade hier besonders hoch.

5. Ausblick

Aus didaktischer Perspektive mag der Eindruck entstehen, dass es sich um ein sehr struk-
turbezogenes Seminar handle, bei dem die Ankntipfungspunkte fiir die Praxis moglicher-
weise nicht ausreichend konkretisiert wiirden. Im Rahmen des praxisbezogenen An-
spruchs ist jedoch versucht worden, makro- und mikrodidaktische Handlungsoptionen
aufzuzeigen, die auf verschiedenen schulischen Ebenen von der Kursplanung bis hin zu
individueller spontaner Interaktion mit Schiiler*innen stattfinden kénnen.

Das individualisierte Sprachmanagement, wie es in einer sprachlich heterogenen
Klasse gefordert sein konnte, wurde gewissermaféen in dem Seminar durch die Her-
kunftssprachenwahl der Studierenden simuliert, da hier meinerseits eine individuelle Be-
treuung einer grofderen Zahl von Sprachen erfolgte, von denen ich mich nicht mit allen
zuvor intensiver beschaftigt hatte. Gerade das hat die Durchsicht der Aufgaben gegeniiber
anderen eher repetitiven Korrekturformaten sehr attraktiv gemacht.

Schlief3lich hat sich eine Reihe neuartiger Hausarbeitsthemen herausgebildet, die
ohne die Bearbeitung der Aufgaben nicht entstanden waren und die durchaus neue Rich-
tungen des fachdidaktischen Diskurses einschlagen konnten. Erfreulicherweise sind so-
gar zwei Bachelor-Arbeiten aus dem Kurs hervorgegangen, zum einen zu einer herkunfts-
sprachensensiblen  Lektiirearbeit  (Unterrichtslektiiren als Gegenstand der
interkulturellen Begegnung im Franzosischunterricht der Sekundarstufe I), zum anderen
zu sprachlichen und kulturellen Briickenschldgen zum Persischen (Persisch im Franzo-
sischunterricht. Ansitze zur Thematisierung von Herkunftssprache und -kultur als Bei-
trag transkultureller Identitatsbildung).
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Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht — Hintergrinde,
Einsatzmdglichkeiten und Schwierigkeiten der Umsetzung von
Mehrsprachigkeitsansatzen im Rahmen des fach(sprach)lichen

Lernens

Abstract

Verschiedene Studien bekraftigen, dass mehrsprachige Lernsettings lernwirksame Kognitions-
prozesse aktivieren, die das fachliche Lernen stimulieren. Zudem wird festgestellt, dass die Mul-
tikompetenz von Mehrsprachigen ein enormes Potenzial fiir das fachliche sowie fachsprachliche
Lernen darstellen kdnnte. Ursachlich hierfiir zeichnen sich unter anderem eine erh6hte transfor-
mative Kapazitit (Translanguaging), eine verbesserte Sprachbewusstheit oder das Vorhanden-
sein elaborierter metakognitiver Strategien von Mehrsprachigen.

Der Beitrag versucht die Potenziale und Schwierigkeiten bei der Planung und Durchfiih-
rung multilingualer miindlicher oder schriftlicher Lernsettings im Geographieunterricht im Hin-
blick auf das fachliche Lernen und der Férderung fachsprachlicher Kompetenzen zu erértern. Zu-
gleich wird der Versuch unternommen sprachdidaktische und geographiedidaktische
Zugriffsweisen, Ansidtze und Methoden funktional zu verbinden, Herausforderungen und Mehr-
wert konstruktiv zu diskutieren, um konkrete Ideen fiir einen zielfilhrenden Umgang mit Mehr-
sprachigkeit im Geographieunterricht zu skizzieren.

Various studies confirm that multilingual learning settings activate cognitive processes that stim-
ulate professional learning and suggest that the multicompetence of multilinguals could represent
an enormous potential for professional and linguistic learning. Causes for this include an in-
creased transformative capacity (translanguaging), improved language awareness or the pres-
ence of elaborated metacognitive strategies of multilinguals.

The article attempts to discuss the potentials and difficulties of planning and implementing
multilingual oral or written learning settings in geography lessons with regard to subject-specific
learning and the promotion of subject-specific language competences. At the same time, an at-
tempt is made to functionally combine language didactic and geography didactic approaches and
methods, to constructively discuss challenges and added value in order to outline concrete ideas
for a goal-oriented approach to multilingualism in geography lessons.

Schlagworter:

Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht, Sprachbewusstheit, fachliches Lernen, systemisches
Denken.

Multilingualism in geography teaching, language awareness, subject learning, systemic thinking
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gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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1. Einleitung

Mehrsprachigkeit ist allgegenwartig, sei es auf Instagram, in der Popmusik, in der Fuf3-
gangerzone oder beim Wording neuer Trends und Entwicklungsprozesse, wie dem ,Veg-
gie-Burger‘ oder ,Slow-Fashion’. Aber auch im Geographieunterricht werden verschie-
dene Fachbegriffe, Theorien und Konzepte in anderen Sprachen und interkulturellen
Zusammenhangen zum Gegenstand gemacht, sei es der Prozess der ,Gentrification‘ oder
Bezeichnung einer Sandwiiste als ,Erg'.

Die verschiedenen Formen des Gebrauchs von mehr als einer Sprache durchdringen
direkt oder indirekt alle Facetten des menschlichen Lebens, von mehrsprachigen sozialen
Arrangements bis hin zu mehrsprachigen Individuen (Singleton, Fishman, Aronin & O
Laoire, 2013: S. 4). Die in den Klassen anzutreffende Heterogenitdt von Erfahrungen, in-
terkulturellen Hintergriinden und gesprochenen Sprachen - mit allen damit verbundenen
Potenzialen - ist Ausdruck schulischer Realitat. Dieser Realitdt wird im Rahmen des for-
malen Lernens, auch im Geographieunterricht bisher kaum systematisch und elaboriert
Rechnung getragen, obgleich Lernen vorwiegend sprachbasiert stattfindet und ein zent-
rales Ziel von Unterricht die Vermittlung einer Bildungssprache bzw. einer akademischen
Schriftsprachlichkeit ist.

Anders als zum Beispiel im Mathematikunterricht (Bar, 2009; Prediger, Uribe &
Kuzu, 2019; Prediger & Redder, 2020; Redder, Krause, Prediger, Uribe & Wagner, 2022)
haben bisher wenige Studien den Einfluss von Mehrsprachigkeit auf das sprachliche und
inhaltliche Lernen im Geographieunterricht untersucht. Die wenigen fachbezogenen Stu-
dien skizzieren, dass multilinguale Lehr-Lern-Settings bisher kaum Einzug in die schuli-
sche (Repplinger & Budke, 2018) oder universitdare (Budke & Maier, 2019) Praxis gewon-
nen haben. Gleichwohl belegen diese beispielsweise positive Effekte hinsichtlich der
inhaltlich-sprachlichen Koharenz in der Versprachlichung von Antworten oder der aufga-
benbezogenen Passung von Informationen bei der Aufgabenlésung (Heuzeroth & Budke,
2020: S. 15-16). Weiterhin wurden positive Effekte multilingualer Materialien auf das
Verstehen von geographischen Inhalten festgestellt (Repplinger & Budke, 2022: S. 156).
Jedoch fehlen explizit geographiedidaktische Nutzungsstrategien, praktische Anwen-
dungsmoglichkeiten und weitere Forschungsergebnisse zur praktischen Wirkung von
Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht.

Der vorliegende Beitrag mochte Chancen und Herausforderungen von multilingua-
len Lehr-Lern-Prozessen auf Grundlage der bisherigen fachbezogenen und weiteren fa-
cheriibergreifenden Erkenntnisse erortern. Einerseits sollen folgende Aspekte diskutie-
ren:

(a) in welchen Bereichen des Unterrichts oder Dimensionen des Unterrichtens
Mehrsprachigkeit den Fachunterricht anreichern kann,

(b) welche Ressourcen mehrsprachige Schiiler*innen in den Fachunterricht mog-
licherweise einbringen konnen und

(c) wie diese hilfreich sein kénnen beim Erlernen von Fachsprache oder eben fach-
lichen Inhalten.
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Anderseits will der Beitrag unterrichtspraktische Schwierigkeiten und Barrieren
benennen und erortern, die einen Einsatz von mehr als zwei Sprachen im Unterricht ver-
hindern oder gar unmdéglich machen.

Dabei stehen bilinguale Unterrichtsansatze nicht im Fokus, denn diese nutzen neben
der Zielsprache, eben eine andere vorher festgelegte Ziel- und meist Prestigesprache, die
Lehrkrafte beherrschen und die zugleich festgelegtes sprachliches Medium der Unter-
richtsinhalte ist. Der Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags liegt in der Diskussion hy-
perdiverser Sprachwirklichkeiten im Unterricht. Also: Wie kann man Herkunftssprachen
wie Arabisch, Tiirkisch, Russisch oder Farsi fiir den Geographieunterricht nutzen und vor
diesem Hintergrund die Unsicherheitszone Mehrsprachigkeit zu einem funktionalen und
lernwirksamen didaktischen Werkzeug fiir Schiiler*innen und eben auch Lehr*innen
werden lassen.

Eine basale Voraussetzung fiir einen gelingenden Einsatz ist eine positive Einstel-
lung der Lehrkraft gegenliber multilingualen Unterrichtsansatzen (Haukas, 2019: S. 56).
Duarte (2018: S. 13) empfiehlt deshalb, dass Lehrkrafte sich sichere Rdume schaffen soll-
ten, in denen sie mit mehreren Sprachen experimentieren und mehrsprachiges Lernen
funktional fiir ihren eigenen Kontext und ihre eigenen Ziele operationalisieren. Sichere
Raume konnen Lerngruppen sein, deren sprachliche Ressourcen und kulturellen Hinter-
griinde besser bekannt sind und in denen ein positives, wertschitzendes Lernklima sowie
eine vertrauensvolle Lehrer*innen-Schiiler*innen- Beziehung stark ausgepragt ist. Si-
chere Rdume kénnen auch solche sein, in denen mehrsprachige Unterrichtssequenzen an
Themen erprobt werden, die Lehrkrafte gern unterrichten und von denen sie bereits ein
fundiertes methodisch-didaktisch Verstdndnis besitzen.

Dieser Artikel mochte eine Einladung darstellen genau jenes zu tun: Eine positive
innere Haltung zum Kontrollverlust, der Mut zu Fehlern, das Aushalten von Unsicherhei-
ten und Freude am Lernen in und mit einer sprachlichen Vielfalt.

2. Mehrsprachigkeit fur den Fachunterricht — Eine Gegenstandbestimmung

Es gibt kein einheitliches Konzept der Mehrsprachigkeit. Liidi und Nelde (2004: S. 8) de-
finieren Mehrsprachigkeit als "ein Repertoire, das [Individuen] ermoglicht, alltigliche
Kommunikationsbediirfnisse, sowohl miindlich als auch schriftlich, in verschiedenen Si-
tuationen und abwechselnd in mehreren Sprachen zu befriedigen". Grob wird zwischen
interner und externer Mehrsprachigkeit unterschieden (Franceschini, 2011: S. 345-346).

Interne Mehrsprachigkeit bezieht sich auf Individuen, die mehr als eine Sprache se-
parat oder gemischt verwenden, mit unterschiedlichen Graden an Kompetenz (Maher,
2017: S. 3). In ihrem kognitiven System sind mehrere Sprachen zu "innerer Mehrspra-
chigkeit" interagierend vernetzt (,,Plurilinguismus®, Hu, 2010: S. 214). Dies bedeutet, aber
gleichzeitig, dass Individuen viele eigene Variationen einer oder mehrerer Sprachen
schaffen (Oomen-Welke & Dirim, 2013: S. 8). Anderseits stellt Mehrsprachigkeit auch eine
gesellschaftliche Situation dar, in der neben der Standard- oder Landessprache, mehrere
Sprachen gesprochen werden (Maher, 2017: S. 3). Dies kann als externe Mehrsprachigkeit
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bezeichnet werden. Hu (2010: S. 214) beschreibt externe Mehrsprachigkeit als "additive
Koexistenz verschiedener Sprachen in einer Gesellschaft", laut Gogolin (2013: S. 342)
handle es sich um die "Koexistenz einer oder mehrerer Hauptkommunikationssprachen".
Dazu gehoren Aspekte der sozialen und institutionellen Mehrsprachigkeit (z.B. mehrere
Sprachen in staatlichen Institutionen wie Schulen; Garibova, 2018: S. 30-32).

Herkunftsbezogene Heterogenitat, raumlich verwandte Sprachvarietdten und Dia-
lekte bestimmen in der Regel auch die Mehrsprachigkeit in einer Gesellschaft. Schul-
standortspezifisch miindet dies in einer einzigartigen Situation von Erst- und Herkunfts-
sprachen oder Zweitsprachen. Diese spezifische Situation findet Ausdruck in einem
moglichen tibermafiig vielfaltigen (hyperdiversen) Sprachenrepertoire in Schulklassen
und damit im Fachunterricht.

3. Ressourcen Uber Ressourcen Uber Ressourcen — Mehrsprachigkeit als
Chance fur den Geographieunterricht

Mehrsprachige Lernende besitzen laut Cook (1992: S. 585-587) eine so genannte ,Multi-
kompetenz®, die sich in einer in einer sprachlichen, kognitiven, interkulturellen und kom-
munikativen Dimension ausdriickt. Grundsatzlich belegen eine Vielzahl von Studien die
im Folgenden beschriebenen Effekte von Mehrsprachigkeitsansatzen, jedoch lassen sich
die Potenziale und Ressourcen nicht auf alle Lernenden verallgemeinern (Baker, 2017: S.
290-291).

3.1 Ressource Translanguaging und erhohte Sprachbewusstheit bei der Rezeption
und Produktion von fach(sprach-)lichen Aspekten

Jessner (2018: S. 35-37; 2017, 2006) begriindet die erhohte Sprachhandlungsfahigkeit
von mehrsprachigen Lernenden durch ein erhéhtes metalinguistisches und interlinguist-
sches Bewusstsein. Andere Autoren begriinden sprachliche Kompetenzen Mehrsprachi-
ger mit dem Konzept des ,translanguaging” (Lewis, Jones & Baker, 2012; Vogel & Ortega,
2017: S. 5). Unter Translanguaging versteht man eine dynamische und funktional inte-
grierte Verwendung verschiedener Sprachen und Sprachvarietaten, vor allem aber ist es
ein Prozess der Wissenskonstruktion, der iiber die Sprache(n) hinausgeht (Li, 2018: S.
15). Beide Ansitze verweisen auf ein linguistisches und kognitives Metasystem, welches
Mehrsprachige befahigt, durch stetige Monitoringprozesse flexibler, kreativer und situa-
tiv angemessener mit Sprache umzugehen (Jessner, 2006: S. 89). Dies hat weitreichende
positive Konsequenzen fiir die Bedeutungskonstruktion von geographischen Inhalten auf
Wort und Satzebene im Rahmen der Sprachrezeption sowie in der Sprachproduktion.
Manifest werden diese Metasysteme und Monitoringprozesse durch Code-Mixing
und Code-Switching Strategien. Code-Mixing bezeichnet eine lexikalische, syntaktische
Verschmelzung verschiedener Sprachen. Code-Switching hingegen bezeichnet den
Sprachwechsel unter Beibehaltung lexikalischer und syntaktischer Strukturen (Riehl,
2019b: S. 1-3). Das linguistische Metasystem fiihrt bei einer Mehrheit der Mehrsprachigen
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zu einem hoheren syntaktischen und semantischen Verstandnis sowie zu einem ausge-
pragteren lexikalischen Wissen (Gogolin, 2013), je nachdem, welche Sprache(n) aktiviert
und genutzt werden (language mode; Dunn & Fox Tree, 2014: S. 8; Grosjean, 2013: S. 9).
Dies befdahigt Mehrsprachige, komplexer mit Sprache zu arbeiten, d.h. leichter passende
Fachworter oder Verb- oder Satzkonstruktionen zu finden oder Fehler in Formulierungen
zu identifizieren (,Sprachmanagement®). Auch sind sie besser in der Lage, beim Sprach-
erwerb mentale Konzepte von Begriffen zu entwickeln oder sprachliche Fertigkeiten zu
konservieren oder auszubauen (,Sprachpflege®; Jessner, 2017: S. 24-25). Durch eine be-
wusstere Kontrolle und Steuerung der Sprachproduktion sowie des Sprachrepertoires,
kann Inhalt, Bedeutung und Sprache moglicherweise kohdrenter konstruiert werden
(Schramm, 2010: S. 214).

Die beschriebenen linguistischen Hintergriinde haben weitreichende Auswirkung
auf die Sprachrezeption und Sprachproduktion, damit fiir die Erweiterung eines fach-
sprachlichen Registers von Mehrsprachigen im Fachunterricht. Der grofde Vorteil bei der
Nutzung verschiedener Sprachen im Rahmen multilingualer Unterrichtssequenzen, ist
die Verringerung sprachlicher Monitoringprozesse bei Mehrsprachigen. Durch die gerin-
gere notwendige interne und externe Sprachkontrolle wird ein freierer Sprachgebrauch
moglich. Dadurch kénnen Lernende ihre lernbezogenen Aktivitaten eher in die Prob-
lemlosung und Aufgabenbearbeitung investieren (Riehl, 2002: S. 74-75). Dies erhoht
nicht nur die Wahrscheinlichkeit erfolgreichen Lernens von Fachsprache, sondern auch
das Losen von sprachbasierten, komplexen, Problem l6senden Aufgaben (Chamot, 2004).

3.2 Ressource kognitives Monitoring — Bedeutungskonstruktion und Versprachli-
chung von geographischen Inhalten durch kompetente Nutzung von Fachspra-
che

Aufgrund der prozesshaften, wechselnden Nutzung verschiedener Sprachsysteme und -
strukturen und der damit verbundenen Nutzung verschiedener multipler Bedeutungssys-
teme sowie subjektiven Einstellungen, besitzen Mehrsprachige eine transformative Ka-
pazitat, die nicht nur auf die vorhandenen Sprachsysteme, sondern auch auf Kognitions-
prozesse wirkt (Li, 2018: S. 27).

Lewis et al. (2012) betonen, dass durch diese transformative Kapazitdt die kogniti-
ven Verarbeitungsfiahigkeiten, speziell beim Horen und Lesen, gefordert werden. Zudem
steigert das multilinguale Sprachkonzept die Assimilation und Akkommodation von In-
formationen im mentalen Lexikon (Neveling, 2010: S. 217). Die Nutzung von (Fach-)Spra-
che und geographischem Inhalt wiirden demnach nicht nur eine linguistische Uberset-
zung initiieren, sondern auch eine Suche nach parallelen sprachlichen Ausdriicken in der
Zweit- (L2) und Drittsprache (L3). Dieser Wechsel zwischen und in Sprache(n) erh6ht die
Ubermittlung von Bedeutung und das Verstiandnis lexikalischer und syntaktischer Struk-
turen. Diese ,Sprachvernetzung“ steigert die kognitive Verarbeitungstiefe und damit die
Vernetzung im mentalen Lexikon, was sich ausgesprochen positiv auf das Lernen aus-
wirkt (Schiiler-Meyer, Prediger, Wagner & Weinert, 2019: S. 173). Daraus leitet sich auch
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die Fahigkeit zur besseren (Re-) Organisation von Wissensbestanden ab (u.a. vgl. Mazak,
2017).

Sprachbewusstheit erleichtert die Selektion von Informationen aus dem Gedéachtnis,
die fiir Kommunikation in gesprochener und schriftlicher Form benétigt werden (Roche,
2018c: S. 65-66). Dariiber hinaus wird oft darauf verwiesen, dass mehrsprachige Ler-
nende eine erhohte Kreativitdt bei Problemlésungsprozessen zeigen, was gerade im Geo-
graphieunterricht im Rahmen des Denkens in Mensch-Umwelt-Systemen eine forderliche
Ressource darstellt (Heuzeroth & Budke, 2020: S. 15-16; Jessner & Allgauer-Hackl, 2015:
S.212).

Jessner (2017) weist zudem darauf hin, dass Mehrsprachige, im Vergleich zu Ein-
sprachigen, ausgepragtere analytische Fdhigkeiten aufweisen. In einem materialgestiitz-
ten Fach wie Geographie, in dem es eine zentrale methodische Kompetenz darstellt Kar-
ten, Diagramme, Tabellen (diskontinuierliche Texte) und Sachtexte (kontinuierliche
Texte) aufgabenbezogen auszuwerten sowie Antworten mehrperspektivisch und argu-
mentativ zu versprachlichen, ist dies von besonderer Bedeutung und ein enormes Poten-
zial (Heuzeroth & Budke, 2021: S. 17-18).

Bialystok (2003) kam schliefilich zu dem Ergebnis, dass eine erhohte sprachliche
Aufmerksamkeit zu einer verstarkten und komplexeren Aktivierung mentaler Reprdsen-
tationen bereits erlernter, anderssprachlich kodierter Informationen fiihrt, seien es Vor-
erfahrungen oder deklaratives Wissen (vgl. auch Prediger & Redder, 2020). Diese ver-
starkte Aktivierung des Vorwissens erhoht die Wahrscheinlichkeit, Aufgaben zu
verstehen sowie komplexe Probleme zu 16sen, diese zu versprachlichen und sie in Alltags-
kontexte einzubinden/zu transferieren (Bialystok, 2003: S. 204; Prediger et al., 2019: S.
3).

Die Arbeit von Heuzeroth & Budke (2020) verdeutlicht, dass die funktional einge-
setzte freie Sprachwahl oder die Nutzung von verschiedenen Sprachen in fachlich/ funk-
tional passenden geographischen Unterrichtssequenzen das fachliche und fachsprachli-
che Lernen unterstiitzen.

3.3 Ressource Wertschatzung von Erfahrungen und Personlichkeitsentwicklung

Sprache ist auch Ausdruck von Identitat. Mehrsprachige Unterrichtssequenzen fiihren zu
einer positiven Wertschiatzung der Herkunft und der Sprache der Lernenden. Mehrspra-
chigkeit im Unterricht fordert damit die Identitatsbildung und Personlichkeitsentwick-
lung (Flirstenau, 2011: S. 25, 36), was ein positives Selbstwertgefiihl zur Folge hat. Auch
werden herkunftsbedingte Erfahrungen, Perspektiven und Einflussfaktoren zum Gegen-
stand von Lehr-Lernprozessen (Mayr, 2020a: S. 54-55).

All dies starkt lernrelevante Emotionen, die Einfluss auf die volitionale und me-
takognitive Steuerung des Lernverhaltens haben. Unter anderem Lernmotivation, Nut-
zung kognitiver Ressourcen sowie Strategien der Informationsaufnahme- und -speiche-
rung hangen davon ab (Pekrun & Schiefele, 1996: S. 153-180). Allein die Berticksichtigung
sprachlicher Pluralitdt wirkt also positiv auf fachliches und interkulturelles Lernen
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(Bredella, 2010: S. 125). Dariiber hinaus stehen sprachen- und kulturtypische Konzeptu-
alisierungen und Denkweisen fiir das Elaborieren fachlicher Inhalte und damit fiir das
fachliche Lernen zu Verfligung (Heuzeroth, 2021: S. 190).

3.4 Ressource Interaktion und Partizipation durch Kommunikation

Bredthauer (2018) betont die soziale Dimension mehrsprachiger Unterrichtssequenzen.
Die Motivation zum Lernen und die Teilnahme am Unterricht wird dadurch erhoht. Dies
wiederum verstarkt die soziale und damit auch die kommunikative Aktivitdt von Lernen-
den.

Ein mehrsprachiges Individuum verfiigt iber ein linguistisches Wissen und die kon-
textuelle/soziale Erfahrung zu entscheiden, wie und wann eine doméanenspezifische Spra-
che in einer sozialen Situation angemessen ist (Trim, 2009: S. 17). Auer (2009) begriindet
die erhohte Diskurs- und Interaktionsfahigkeit durch eben jene sprachenintegrierende
Code-Mixing- und Code-Switching-Strategien. Beides fiihre zu einer verbesserten Sprach-
handlungsfahigkeit (Mayr, 2020a: S. 18). Dadurch haben Mehrsprachige eine erhdhte
»pragmatische Sensibilitat" (Jessner, 2006: S. 106) und kénnen sich besser auf die Sprach-
bediirfnisse ihres Gegeniibers einstellen. Diese erh6hte kommunikative Sensibilitdt und
so genannte metapragmatische Fahigkeiten (Gnutzmann, 2010: S. 17), welche mafigebli-
chen Einfluss auf die Sprachwahl- und Sprachnutzung besitzen, erh6hen soziale und kom-
munikative Kompetenzen von Mehrsprachigen.

Eine Berticksichtigung schiilerbezogener Mehrsprachigkeit bei der Unterrichtspla-
nung ware letztlich nur eine weitere Dimension schiilerorientierter, intern differenzier-
ter, individueller, inklusiver und ressourcenorientierter Lernsettings (Bredthauer, 2018:
S. 280-281). Ein ressourcenorientierter Umgang mit Mehrsprachigkeit hat vielfaltige po-
sitive Auswirkungen auf die kommunikativen Handlungen von mehrsprachigen Schii-
ler*innen im Geographieunterricht. Die Freigabe der Sprachwahl, unterstiitzt die Nutzung
multilingualer Ressourcen und Strategien fiir das fachliche Lernen. Vor allem die positive
Wirkung mehrsprachiger Miindlichkeit flihrt zu einer hoheren inhaltlichen und sprachli-
chen Koharenz bei der Sprachproduktion im Geographieunterricht (Heuzeroth & Budke,
2020: S. 15-16). Eine erhohte Sprachbewusstheit, damit eine hohere Wahrscheinlichkeit
von ,Kénnen', wirkt positiv auf innere Haltung zum Lernen, starkt soziale Kompetenzen
und kommunikative Prozesse und ermutigt zu Interaktion mit,Inhalt’ und Mitschiiler*in-
nen.

4. Barrieren, Uber Barrieren — Es bleibt monolingual! — Hindernisse und
Schwierigkeiten des Einsatzes multilingualer Lernsettings im Geographie-
unterricht

Mehrsprachigkeit im Unterrichtsalltag, damit die Einbindung einer Mehrsprachigkeitsdi-
daktik als Unterrichtsprinzip, konnte ein Treiber fiir schulische (Wunsch-) Entwicklung
sein: Ein ressourcen- und entwicklungsorientierter Umgang mit Diversitdt im System
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,Schule’. Die Gestaltung inklusiver und bildungsgerechter Lehr-Lernsituationen mit der
funktionalen Nutzung der sprachlichen Ressourcen der Lernenden. Veranderte Gelin-
gensbedingungen fiir das gemeinsame Lernen aller, mit dem Ziel einer individuellen Kom-
petenz- und Personlichkeitsentwicklung. Doch sind wir ehrlich! Ist es nicht eher eine uni-
versitadre Stilbliite, ein vergehender (neuer) Trend, der Lehrkraften eine neue didaktische
Dimension beim Unterrichten aufbiirdet, ohne jemals alltagstauglich zu werden? Es wird
vergehen, denn es gibt iiberall Hindernisse, Barrieren und Schwierigkeiten beim Einsatz
multilingualer Unterrichtsformate.

Im Folgenden sollen einige zurzeit geltenden Einwande und Argumente kritisch dis-
kutiert und ggf. auch entkraftet werden. Die Auswahl ist dabei subjektiv, stiitzt sich jedoch
auf die aktuelle schulstrukturelle Situation, den Stand der Forschung und subjektiver Er-
fahrungen des Autors.

4.1 ErwUnschtheit in Schule — Die Suche nach dem Raum flr innovativen Einsatz
mehrerer Sprachen

All die Mafsnahmen und der Nutzen einer mehrsprachigkeitsférdernden Lernumgebung
kénnen nur dann zielfiihrend sein, wenn zumindest das Prinzip der sequenziellen Mehr-
sprachigkeit im Geographieunterricht eine schulstrukturelle und curriculare Anerken-
nung erfahrt (Busse, 2019: S. 4-5). Nur ist diese bisher nicht oder nur unzureichend gege-
ben. Nur eine bildungspolitische Akzeptanz von Mehrsprachigkeit, mit substantieller
Verankerung in den Kernlehrpldanen (zumindest in der Sekundarstufe I) und der Operati-
onalisierbarkeit durch entsprechende Kompetenzstandards, bietet die Basis fiir die Ent-
wicklung eines schulstrukturellen Mehrsprachigkeitsbewusstseins. Ein Bewusstsein, das
den ,monolingualen Habitus“ (Gogolin, 2008: S. 30-34) an deutschen Schulen aufzubre-
chen hilft und Mehrsprachigkeit als ein weiteres didaktisches Prinzip und methodisches
Werkzeug zur Vermittlung geographischer Inhalte begreift (vgl. Budke & Maier, 2019).

Fiir Veranderungen und Innovation bedarf es einer positiven Akzeptanz von Mehr-
sprachigkeit in der Institution Schule und aller beteiligten Akteure (vgl. Krohmer, 2021:
S. 140-144). Grundlegend gilt es, Vorbehalte und Angste abzubauen, eine positive Grund-
einstellung und ein Verstdndnis von Mehrsprachigkeit als bereichernde Innovation fiir
den Fachunterricht in Schule aufzubauen (Budke & Maier, 2019: S. 37).

Hier gilt es im Bereich der geographiedidaktischen Diskurse zuvorderst theoriefun-
diert Konzepte sowie Prinzipien des Einsatzes von Mehrsprachigkeit und damit einher-
gehende Forder- und Nutzungsmaoglichkeiten zu entwickeln (Heuzeroth & Budke, 2020:
S. 17-19). Diese kénnen dann in der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenausbil-
dung vermitteln werden und waren starke Argumente fiir eine Nutzung von Mehrspra-
chigkeit im Geographieunterricht fiir zukinftige reflektierte Praktiker*innen im System
Schule.
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4.2 Herausforderung Erwerbssituation — Untberschaubare Diversitat von Sprach-
kompetenzniveaus

Sprachen werden als komplexe, interagierende und adaptive Systeme verstanden, die
sich gegenseitig beeinflussen und zudem von externen Faktoren beeinflusst werden (Je-
ssner & Allgauer-Hackl, 2015: S. 212). Dadurch gibt es Unterschiede zwischen den Arten
von Mehrsprachigkeit im Zusammenhang mit dem Alter zu Beginn sowie der Intensitat
im Verlauf des Erwerbsprozesses. Auch ob der Erwerbsprozess natiirlich oder kontrol-
liert, kombiniert oder koordiniert, simultan oder sukzessiv erfolgt, hat ebenfalls Einfluss
auf die Entwicklung der internen Mehrsprachigkeit (Bot & Roche, 2018: S. 19).

Die Unterschiede in den Erwerbsprozessen sind Griinde fiir die asymmetrischen
Kompetenzniveaus. Miiller, Kupisch & Schmitz (2011) begriindeten diese Unterschiede
mit einer domanenspezifischen Entwicklung, basierend auf der Haufigkeit des Gebrauchs,
der Angemessenheit und der Praktikabilitat. Folglich sind mehrsprachige Sprecher*innen
je nach Situation, Inhalt und Zielgruppe besser oder schlechter in der Lage, in verschiede-
nen Sprachen zu kommunizieren. Die verhindert ggf. Kommunikationsprozesse und da-
mit die Partizipation aller Schiiler*innen im/ am Lernprozess.

Die Heterogenitat der Lernausgangslagen von Lerngruppen nimmt unter Beachtung
und Nutzung mehrerer Sprachen eher zu als ab. Dies erschwert zusatzliche die Planung
von Unterricht, gerade im Hinblick auf eine entwicklungsorientierte Binnendifferenzie-
rung. Es erfordert zugleich eine umfangreiche Diagnose der mehrsprachigen Kompeten-
zen und tibersteigt damit nicht nur die Ressourcen von Fachlehrer*innen, sondern ggf.
auch deren sprachdiagnostischen Kompetenz. Diese Vielfalt funktional in den Unter-
richtsalltag zu integrieren ist eine enorme Herausforderung, die vor allem im Fachunter-
richt kaum zu leisten ist.

4.3 Fehlende Planbarkeit und Kontrolle - Wie mit Unsicherheit umgehen?

Mogliche Einwande, wie die mangelnde Kontrolle unterrichtlicher Prozesse durch die
Lehrkraft oder ein zu wenig zielgerichtetes Arbeiten der Schiiler*innen sind auf Basis bis-
heriger empirischer Erhebungen als unbegriindet zuriickzuweisen (Duarte, 2018: S. 12-
13). Das zielsprachliche und fachsprachliche Lernen kann durch entsprechende Reformu-
lierungen im Deutschen, am Ende von zentralen Unterrichtsschritten, flankiert durch me-
tasprachliche Phasen, lernwirksam sichergestellt werden (Schiiler-Meyer et al., 2019: S.
172-173).

Doch sind die Argumente einer moglichen Lernzeitverschwendung, einer fehlenden
Kontrolle der Lernprogression oder aufkommende kulturelle Konflikte und Gegensatze
bei der Nutzung von verschiedenen Sprachen im Geographieunterricht nicht von der
Hand zu weisen - gleichzeitig eine enorme Herausforderung fiir eine Planung und Durch-
fiihrung von (Geographie-)Unterricht (vgl. Bredthauer & Engfer, 2018). Unsicherheit von
Lehrkraften mit Sprachen zu arbeiten, die sie selbst nicht beherrschen, damit auch nicht
strukturierend, kontrollierend, starkend etc. in Lernprozesse eingreifen kénnen, sind
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Stressoren. Diesen zu begegnen Bedarf es positive Unterrichtsbeispiele, begleitende Fort-
bildungen- eben Erfolgserlebnisse in der Praxis, um innere Barrieren zu reduzieren. Dazu
eine sehr positive inneren Haltung und eine gewachsene vertrauensvolle Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung.

4.4 Wie all das leisten? — Planung und Durchfiihrung mehrsprachiger Lernarrange-
ments

Die beschriebene sprachliche und kulturelle Heterogenitat von Schiiler*innen wird im Ge-
ographieunterricht bisher wenig berticksichtigt, was sich vor allem auch in der (fehlen-
den) Entwicklung unterrichtspraktischer Materialien, Methodensammlungen oder Lehr-
biichern widerspiegelt (vgl. Heuzeroth, 2021; Repplinger & Budke, 2018). Einzig fiir den
herkunftssprachlichen Unterricht, als eine Sonderform des Umgangs mit Mehrsprachig-
keit in Schule, gibt es einige Handreichungen und Materialsammlungen (z.B. Brehmer &
Mehlhorn, 2015, 2018; Schader, 2012, 2015).

Die Ressourcen der Mehrsprachigkeit werden bisher weder bei der Organisation
und Planung, noch bei der Durchfiihrung des Geographieunterrichts beriicksichtigt
(Repplinger & Budke, 2018: S. 176). Die wenigen unterrichtspraktischen Untersuchungen
von Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht (u.a. Weifdenburg, 2013, 2018) eroffnen
zwar einen sehr positiven Wirkungseffekt und Potenziale fiir den Einsatz von mehr als
zwei Sprachen, doch es obliegt bisher jeder einzelnen Lehrkraft diese Potenziale durch
entsprechende Ideen ,in den Unterricht’ zu bringen. Neben der fehlenden curricularen
Anbindung, sind die fehlenden Materialien, ein weiterer mafdgeblicher Grund, warum in
deutschen Schulen im Allgemeinen und im Geographieunterricht im Speziellen, so wenig
mit Mehrsprachigkeitsansatzen gearbeitet und experimentiert wird.

Auch hier: Es fehlt Lehrer*innen an ,best practice’ - Beispielen. Es fehlt an Zeit und
Raum fiir ein Herantasten und Erproben, aufgrund einer enormen stofflichen Dichte. Es
fehlt iiberdies an Ressourcen, um anhand der Lernausgangslagen und Sprachkompeten-
zen der Schiiler*innen passgenau mehrsprachige Lehr-Lern-Settings zu entwickeln. Da-
mit wird ein Einsatz und ein Aufbau einer Expertise fiir einen funktionalen Umgang mit
Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht erschwert und verhindert.

4.5. Wenig Wirkung auf den Fachsprachenerwerb

Ob multilinguale Lehr-Lern-Settings, ob miindlich oder schriftlich, einen Vorteil fiir den
geographiebezogenen Fachsprachenerwerb haben kénnen, konnte aufgrund der gerin-
gen Studienergebnisse bisher nicht evidenzbasiert belegt werden.

In der Regel werden die einzelnen Sprachsysteme, je nach funktionaler Sinnhaf-
tigkeit oder aufgrund eines kommunikativen Impulses, z.B. durch Trigger-Words, akti-
viert (Riehl, 2019b; Roche, 2018). Trigger Words sind so genannte Ausloseworter. Dies
kénnen Eigennamen, lexikalische Ubernahmen oder in verschiedenen Sprachen gleich-
lautende Worter sein, die einen Sprachwechsel beférdern (Riehl, 2019b: S. 1-3). Im Geo-
graphieunterricht sind dies zum Beispiel Fachworter, wie das System oder die Legende.
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Das Code-Switching bei Fachwortern und produktbezogenen kommunikativen Handlun-
gen begriindet sich in funktional mobilisierten Sprachhandlungsfahigkeiten der Schii-
ler*innen (Le Boterf, 1999: S. 56). Jedoch ist der Umfang des Sprachwechsel abhangig von
der Grofde des interindividuellen fachsprachlichen Registers der Sprecher*innen in einer
kontextbezogenen Kommunikationssituation.

Heuzeroth & Budke (2020) fanden zwar heraus, dass der Einsatz einsprachigen Ma-
terials und das Erstellen eines zielsprachlichen Handlungsproduktes bei freier Sprach-
wahl, zu einem intensiveren Erarbeitungsprozess fiihrt. Doch werden nicht automatisch
alle vorhandenen Sprachsysteme und damit mehrsprachige Ressourcen der Schiiler*in-
nen aktiviert. Folglich werden bei der Informationsverarbeitung und dem inhaltlichen
Verstandnis nicht alle sprachlichen und inhaltlichen Ressourcen vollumfanglich genutzt.
Zugleich wird die Erstsprache (L 1) als sprachliches Referenzsystem bei der Kommunika-
tion der Schiiler*innen untereinander genutzt (language mode; Grosjean, 2013), was bei
einer hyperdiversen sprachlich gepragten Lerngruppe, zu Komplikationen und Barrieren
einer funktionalen Nutzung der verschiedenen Sprachsysteme fiihren kann. Fiir eine Be-
deutungskonstruktion von Fachbegriffen und fachlichen Konzepten und die damit ver-
bundene Erh6hung einer fachbezogenen Sprachbewusstheit, konnte dies hinderlich sein.

5. Didaktisierung von Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht

Mehrsprachigkeit eroffnet insgesamt eine Vielzahl an Chancen fiir das fachliche und
sprachliche Lernen (Prediger et al., 2019; Prediger & Redder, 2020; Redder et al., 2022).
Je nach Grad der Auspragung und didaktischer Funktion kdnnen mehrsprachige Unter-
richtssequenzen, ob ,mehrmiindlich‘ oder ,mehrschriftlich’, sowohl bei der Sprachrezep-
tion als auch bei der Sprachproduktion eingesetzt werden und lernférderlich sein.
Heuzeroth (2021:S.190) hat in Anlehnung an Prediger etal., (2019: S. 23-24) unter-
schiedliche Méglichkeiten zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht
entwickelt und dargestellt. Durch einen funktionalen Umgang mit Mehrsprachigkeit im
Geographieunterricht, d.h. von ,Mehrsprachigkeit zulassen‘ bis ,liber Mehrsprachigkeit
reflektieren’ (siehe Abb. 1), kann eine zielfiihrende Nutzung und Férderung mehrspra-
chig-kommunikativer Kompetenzen (MMK, Mayr, 2020a: S. 321-323) angeregt werden.



Heuzeroth, Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht 127

. —_—— Grad der Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht —‘ Metareflexion
B - H
= T TE— _— H
P21 S i
gest e —— ‘
EESE | Mehrsprachigkeit | Mehrsprachigkeit
323 B 9 Mehrsprachigkeit anregen Mehrsprachigkeit anbieten prachia
L2258 zulassen P! g 9 [2 9 1 en
g I
| g T 7 3 ; —l |
£ w melakognilive
= Zulassung von o mehrsprachiges i ber
TEx | Famiens rachengm Gruppen- | | Einbindung anderer Hutzung von dezlbilesioolaey " Untemchtsmatenal, ggf. T2ty subjektive Wirkungen und
oS e PP raum- und e fr Sprachen mehrsprachiges dureh Lehrkratte und
2 2€  |und Parnerarbeitsphasen, aber L il i i | Serachauswahl aghingig i Patenziale der
S5 5 monolinguale themenbezogener, fachsprachliche Begrille, und sprachlicher Regisler in d L mil sawie sl el A Mehrsprachighsit zum
8L ;
BEg Aozl allirelles Eelaungen: | | oisraghlithe Koraes: Darstelungsformen zielsprachigen Kultireller und Sprachichor | | 85earaBhiseher Infalte und s
E 33 4 fiir die Erschlieung Normen, Traditionen und | fachspezifischer Methaden Impulsen und Aufgaben multiperspekiiven 3
S (Zielsprache] bei der : S Aspekle des o Lemnslralegien und
£ 5 geographischer Inhalie Warte und Medien i Themas WEHsctnal) eographischen
prachproduktion gengraphischen | geograp
= \ X J\_ Ameitstechiiken ]
" p i i ] ! s ‘ I
y w N
i i und WMehrsprachigkeit als Anlass hungen, . und - (simultane i {imuttane Prozesse, Strategien und
‘Sprachwechsel zur Bearbeitung  kulturelle Vielfalt flr das flir Sprach- und Sprachsynthelisierungen. reflexion durch Nulzung in der Sprachrezeplion in der Sprachproduktion | |Erfahrungen mehrsprachigar
und Liisung van Aufgaben | fachliche Lemnen nutzen Konzeptrefiexion ggf.- Zulassung authentischer Materialien in | | Einbezug verschiedener Kontexte zum Gegenstand
peerspezifischer Sprachen, | einer anderen Sprache mit | | Sprachen bei der Nutzung « Concept-Mapping des fachlichen und
* monoiinguales = Expertenvorfrag = Vergleich der unter Bezugnahme Riickbezug zu deutschen Madien flr . i Lemens
Sprachtandem - an kulturslie Bedevtung von geographischer Inhalte. Begritien und p die Informatior Unterricht machen
= muoltiinguate Perspektiven Fachbegriffer in Modedle und Konzeple . - analyse + Wertequadrat
Gruppenarheit gebundene oiversen Sprachen - Arbeit mit Karten. . Peer-Feedback
Raumanaiysen + Vergleich und Reflexion « Lernbild it i Testen, . he / . Fragebdgen. 5- Finger-
« subjeftives i . Filmen in der Sprache Wieb-Ouest ¢ Feedback
Karthographieren Unterschiede und + Croguis des Raumbeispiels o multifinguale - Meinungsstraf, 4-
« Refiexion uber Gemeinsamkeiten in + Lebendiges Diagramm Extursionen Ecken-bethods
Raumkonzepte sus Konzepten, wie 2.5, « Kartierungen
inferkuifurelier Nachhaltighet, Stadt,
Sight Famiie

Abb. 1: Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht (nach Heuzeroth, 2021: S. 190)

Lehrpersonen sollten dabei auf der Inputseite Aufgaben, Materialien und Kommunikati-
onsanldsse initiieren, die auf der Outputseite mehrsprachige Kommunikationssituationen
oder Handlungsprodukte ermdglichen. Der gezielte didaktische Einsatz von Mehrspra-
chigkeit kann die multilingualen Kompetenzen der Schiiler*innen fordern und fachliche
Ziele verwirklichen helfen (z.B. das Verstiandnis humangeographischer Systeme fordern;
DGfG, 2020: S. 14-17). Erreicht wird dies, z.B. durch die fachliche Inwertsetzung her-
kunftsbedingter raumlicher Deutungsmuster und Assoziationen, interkulturellen Wis-
sens, unterschiedlicher Bedeutungskonstruktionen von geographischen Konzepten, vor-
handener sprachlicher Vergleichsstrukturen etc. (z.B. Abb. 1, ,Mehrsprachigkeit
anregen’). Mehrsprachigkeit kann die Qualitidt der Auseinandersetzung der Schiiler*nnen
mit Lerninhalten sowie die der Interaktion im Unterricht verbessern (kognitive und voli-
tionale Funktion). Der Einsatz mehrerer Sprachen kann auch zur Differenzierung und For-
derung genutzt werden (Scaffolding-Funktion, Bredthauer, 2019: S. 134; Abb. 1. ,Mehr-
sprachigkeit nutzen®). Bei der Sprachproduktion, gerade auch im Bereich der Entwicklung
einer Erorterung waren mehrsprachige Elemente als ,textstrukturierende Strategie“
(Mayr, 2020b: S. 151) einsetzbar, die zugleich als Scaffolding-Instrument, als auch zur
Steigerung der Textkohdrenz und insbesondere der Sprachbewusstheit der Lernenden
anregen kann (Mayr, 2020b: S. 151-152; Abb. 1, ,Mehrsprachigkeit anbieten®).

Zentral erscheinen dabei metakognitive Phasen, die die Entwicklung fach- und ziel-
sprachenbezogener Sprachbewusstheit ermoglichen (Abb. 1., ,Mehrsprachigkeit reflek-
tieren‘). Dies fordert nicht nur die Erweiterung des fachsprachlichen Registers, sondern
ist auch eine Voraussetzung fiir eine Vertiefung geographischen Wissens und Denkens.
Denn verbesserte sprachliche Fahigkeiten ermoglichen eben auch komplexere inhaltli-
che, methodische Erschliefdungsstrategien und damit tiefergehende (geographische) Er-
kenntnisse (Boroditsky, 2011: S. 64-65).
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6. Soll ich oder soll ich nicht - Ja, Nein- Jein! Eine subjektive Einschatzung des
Nutzens von Mehrsprachigkeit im Fachunterricht

Trotz des sehr unterschiedlichen Auspragungsgrades mehrsprachiger Ressourcen und
Kompetenzen bei Schiiler*innen sowie der in Kapitel 4 genannten Barrieren und Heraus-
forderungen, verstarkt Mehrsprachigkeit im Sinne erweiterter kognitiver, sprachlicher
und kommunikativer Ressourcen grundsatzlich den Prozess der inhaltlich und sprachlich
koharenten Bedeutungskonstruktion angefangen vom Aufgabenverstandnis tiber die Auf-
gabenbearbeitung und Aufgabenlésung (Heuzeroth & Budke, 2020; Heuzeroth, 2021;
Heuzeroth & Budke, 2022).

Bei der Sprachrezeption, also beim Horen und Lesen, konnen mehrsprachige Res-
sourcen bei der inhaltlichen Erschliefdung fachlicher Inhalte im Geographieunterricht ge-
nutzt werden. Mehrsprachige Materialien aktivieren dabei verschiedene Sprachsysteme
und sprachliche Ressourcen in Herkunfts- oder Zielsprache. Dies ermdoglicht eine intensi-
vere Informationserarbeitung und -verarbeitung sowie inhaltliche und sprachliche Aus-
deutungsprozesse. Aufgaben, die Mehrsprachigkeit berticksichtigen, initiieren Kommuni-
kationsanldsse zwischen Schiiler*innen. Die erhohte Interaktion ist besonders wichtig bei
der Sprachproduktion, also beim Sprechen und Schreiben (z.B. durch Sprachvergleiche).

Mehrsprachige Handlungsprodukte kénnen Gegenstand einer umfassenden inhalt-
lichen und sprachlichen (Meta-) Reflexion sein, vor allem wenn diese mit verstiandnissi-
chernden zielsprachlichen Erschlieffungshilfen flankiert wird. Dies wiederum dient der
Forderung der Sprachbewusstheit und der Entwicklung eines fachsprachlichen Registers
aller Lernenden. Hierfiir ist es wichtig, dass inhaltliches Wissen einerseits in der Zielspra-
che Deutsch reformuliert wird und andererseits Gegenstand der inhaltlich- sprachlichen
Metareflexion ist. Mehrsprachigkeit erh6ht die Qualitdt der Auseinandersetzung mit geo-
graphischen Lerninhalten. Mehrsprachige Unterrichtssequenzen reduzieren die sprachli-
chen Barrieren beim Problemlésen oder zum Beispiel im Rahmen der Konstruktion und
Versprachlichung von Ursache- Wirkungsbeziehungen (Heuzeroth, 2021: S. 168).

Fazit: Mehrsprachige Unterrichtssituationen erfordern jedoch aufgrund des ,Mehr"
an Sprache auch ein ,Mehr an Sprachreflexion, um die Potenziale und Ressourcen der
Mehrsprachigkeit funktional fiir den Kompetenzerwerb im Geographieunterricht nutzen
zu konnen. Insbesondere erhoht die Nutzung aller verfiigbaren sprachlichen Ressourcen
und der damit verbundenen mentalen Konzepte im Fach Geographie die inhaltliche Er-
schliefung sowie die koharente Versprachlichung geographischer Prozesse, Strukturen
und Funktionen (Heuzeroth & Budke, 2020: S. 19).
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"es wird zwar gesagt: ,Unterstutzen Sie Mehrsprachigkeit’, [...] aber
ich weil3 einfach nicht wie" — Eine Interviewstudie mit
turkeistammigen angehenden Franzdsischlehrkraften

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt die Einstellungen und das Wissen hinsichtlich (herkunftsbeding-
ter) Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht in den Blick. In einer Interviewstudie wurden
fiinf angehende Franzosischlehrerinnen mit der Herkunftssprache Tiirkisch hierzu befragt.

Als zentrales Ergebnis lasst sich eine Diskrepanz zwischen den dufderst positiven und wertschat-
zenden Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit und dem fehlenden Wissen fiir die spatere Umsetzung
im Lehrberuf herausstellen.

This article focuses on attitudes and knowledge regarding plurilingualism in the foreign language
classroom. In a qualitative study, five pre-service French teachers with Turkish as their heritage
language were interviewed. As a central result, a discrepancy between a positive and appreciative
view of multilingualism and a lack of knowledge of later implementation in the teaching profes-
sion can be identified.

Schlagworter

Fremdsprachenunterricht, Franzosisch, Tiirkisch, Uberzeugungen, Einstellungen, Mehrsprachig-
keit, Herkunftssprachen, Lehrkrafteprofessionalisierung, lebensweltliche Mehrsprachigkeit

French as a foreign language, Turkish, teacher beliefs, heritage languages, plurilingualism, multi-
lingualism, teacher professional development

1. Einleitung

Im deutschen Schulsystem betrdgt der Anteil von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund 33 % (vgl. Engin, 2019: S. 466). Obwohl die Zahl der Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund und folglich auch der mehrsprachigen Schiiler*innen seit Dekaden tendenzi-
ell steigt - 64 % der Vorschiiler*innen haben einen Migrationshintergrund (vgl. ebd.) -
sind die Bildungschancen und -erfolge von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wei-
terhin geringer als die ihrer Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund (vgl. Brandt,
2020: S. 293). Schiiler*innen mit tiirkischem Migrationshintergrund sind hiervon beson-
ders stark betroffen (vgl. Uslucan, 2020: S. 320; Weis, Mang, Baumann & Reiss, 2020: S.
385).

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Die Bildungsbenachteiligung betrifft auch den modernen Fremdsprachenunterricht
(FSU), wo die Herkunftssprachen! (HS) der Schiiler*innen haufig nicht beriicksichtigt
werden und auf einer vermeintlich lern6konomisch-linguistischen Argumentation basie-
rend (vgl. Dietrich-Grappin, 2017: S. 95) maximal Bezilige zum Deutschen oder anderen
Schulfremdsprachen hergestellt werden (vgl. Heyder & Schadlich, 2014: S. 187; Méron-
Minuth, 2018: S. 293; Reimann & Tzitzios, 2018: S. 157; Hopp & Jakisch, 2020: S. 198).

Dabei zeigen aktuelle Studien und Praxisartikel durchaus mogliche Beziige bspw.
zur Lexik, Grammatik oder Aussprache zwischen dem Tiirkischen und dem Franzosischen
auf (vgl. Giizel, 2015; Thiele, 2015; Giirel, 2017; Gabriel, Griinke & Schlaak, 2020). Auch
jenseits dieser Ahnlichkeiten forderte Adelheid Hu bereits 2003 zum Sprachvergleich mit
typologisch distanten Sprachen auf, um sich der ,Logik eines erweiterten Verstandnisses
fiir Sprachen und fiir sprachlich-kulturelle Zusammenhange im Allgemeinen (Hu, 2003:
S.300) zu bedienen. Entsprechend kann die Einbindung der Herkunftssprachen nicht nur
den Spracherwerb der Zielsprache erleichtern; sie wird auch beflirwortet, um das Selbst-
wertgefiihl und die Identitdt (post-)migrantischer Schiiler*innen zu stirken (vgl. Fiirs-
tenau, 2020: S. 89), die interkulturellen Kompetenzen aller Schiiler*innen auszubilden
und zur Reflexion liber und Wertschiatzung von Mehrsprachigkeit im Sinne der metalin-
guistic awareness anzuregen (vgl. Kropp, 2017: S. 110).

An dieser Stelle kommt den Fremdsprachenlehrkréften ,als zentrale[n] Akteur*in-
nen im Lehr- Lernprozess“ (Legutke & Schart, 2016: S. 26) eine wichtige Rolle zu: Sie ge-
stalten den Schulalltag der Lernenden mafdgeblich mit und kénnen zu ihrem Lernerfolg
beitragen (vgl. Bello, 2020: S. 47). Innerhalb und neben vielen strukturellen Bedingungen
in Form von schulinternen, landes-, bundes-, und europaweiten Vorgaben sowie Curri-
cula, Lehrwerken und dem Facherangebot konnen die Lehrkrafte den Unterricht indivi-
duell steuern. Ihre Einstellungen und ihr Wissen in Bezug auf Mehrsprachigkeit, welche
sich im Laufe ihrer Biografie, wahrend der Schulzeit, im Studium und bei Auslandsaufent-
halten, herausgebildet haben (vgl. Reusser & Pauli, 2014: S. 645), spielen eine essentielle
Rolle fiir ihre professionelle Handlungskompetenz als Fremdsprachenlehrer*innen in der
Migrationsgesellschaft (vgl. Legutke & Schart, 2016: S. 18).

Folglich wurde in den letzten Jahren haufiger in der medialen und fachwissenschaft-
lichen Debatte die Forderung hervorgebracht, dass mehr Menschen mit Migrationshinter-
grund den Lehrberuf ergreifen sollen (Erkurt, 2020: S. 185; Presse- und Informationsamt
der Bundesregierung, 2007). Bildungswissenschaftler*innen und Fachdidaktiker*innen
wie Heyder & Schadlich (2015), Reimann & Tziotzios (2018) und Bello (2020) sehen ei-
nen Zusammenhang zwischen der mehrsprachigen Sozialisierung von (angehenden)
Lehrkraften und ihrer jeweiligen Einstellung zu Mehrsprachigkeit in der Schule. So sind

Der Begriff Herkunftssprache (HS) (engl. heritage language) meint die zuerst erworbene Sprache ei-
nes Individuums, das in einem Umfeld aufwichst, in dem nicht (ausschlief3lich) die Sprache der um-
gebenden Mehrheitsgesellschaft verwendet wird. Die Sprecher*innen kénnen sowohl simultan mit
zwei Sprachen aufwachsen als auch zuerst nur die HS (L1) erwerben, bevor zu einem spateren Zeit-
punkt die Sprache der umgebenden Bevolkerungsmehrheit (L2) hinzukommt (vgl. Mehlhorn
2020:23). Luttenberg (2010) unterscheidet weiter zwischen HS als Standardvarietdt und der Fami-
liensprache als die Sprache, die in der Familie gesprochen wird. Sie kann eine Varietat der HS sein.
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facheriibergreifend etwa mehr mehrsprachig aufgewachsene Studierende bereit die HS
in den Unterricht einzubinden, als monolingual aufgewachsene (vgl. Bello 2020: 66). An-
dererseits stimmen die mehrsprachigen Proband*innen jedoch signifikant negativer ab
als ihre monolingualen Kommiliton*innen: So sind sie u. a. weniger fehlertolerant und ge-
hen haufiger davon aus, dass Schiiler*innen von dem Erlernen von mehr als einer Sprache
tiberfordert sind (vgl. Benholz, Reimann, Reschke, Strobl & Venus, 2017).

Diese Annahme soll im vorliegenden Beitrag untersucht werden. In einer qualitati-
ven Untersuchung werden fiinf angehende Franzoésischlehrerinnen mit der HS Tirkisch
zu diesem Themenkomplex befragt. Die Befragung von angehenden Lehrkraften eines be-
stimmten Sprachpaars von Fremdsprache (FS) (hier Franzosisch) und HS (hier Tiirkisch),
stellt ein Novum dar. Die beiden Sprachen zdhlen zu den relevantesten schulischen FS
bzw. HS.

Dieser Aufsatz? zeigt in einem ersten Schritt die aktuellen Diskursstrange um Mehr-
sprachigkeit im FSU sowie die Relevanz von Wissen und Einstellung fiir die professionelle
Handlungskompetenz auf (Abschnitt 2). Darauthin wird das forschungsmethodische Vor-
gehen skizziert (Abschnitt 3) und die Ergebnisse der Interviewstudie dargelegt (Abschnitt
4), bevor abschliefRend eine knappe Einordnung und Diskussion erfolgt (Abschnitt 5). Im
Ausblick wird der Blick hin zur zweiten Ausbildungsphase der Lehrer*innenbildung na-
hegelegt.

2. Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1 Mehrsprachigkeit im fremdsprachlichen Klassenzimmer

Mehrsprachigkeit wird inzwischen innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung als Res-
source (vgl. Cummins, 2000; Kropp, 2017), an Schulen als Ist-Zustand und auf europai-
scher Ebene als bildungspolitisches Ziel (vgl. Europarat, 1995; 2001; 2018) verstanden.
Empirische Studien der letzten Jahrzehnte zeigen jedoch, dass dieses Verstindnis von
Mehrsprachigkeit noch nicht flaichendeckend in den Schulen, im Unterricht und beson-
ders im FSU verankert ist (vgl. Hu, 2018: S. 66). So monieren viele Wissenschaftler*innen
(vgl. Schlickum, 2013; Tracy, 2014; Fereidooni, 2016; Hu, 2018; Bello, 2020) immer noch
den 1994 erstmalig benannten ,monolingualen Habitus“ (Gogolin, 1994) an deutschen
Schulen.

Auch der FSU steht in dieser Tradition, obgleich er sich in einer Sonderposition wie-
derfindet: Hier wird Sprache einer anderen, einer weiteren Rolle zu teil: Sie ist nicht nur
Medium des Unterrichts, sondern auch Gegenstand (vgl. Schadlich, 2021: S. 183). D. h.
auch hier herrscht eine monolinguale Norm, jedoch nicht die der deutschen (Bildungs-
)sprache, sondern die der Zielsprache. So kann sowohl die Fremdsprachendidaktik flir ihr
Verstindnis von einem monolingual deutschem Klassenzimmer als Ausgangspunkt des

2 Grundlage der vorliegenden Ausfiihrungen ist (m)eine im Juli 2022 an der Universitdt zu Kéln einge-
reichte Masterarbeit (Morris 2022).



Morris, Interviewstudie mit tdrkeistammigen angehenden Franzosischlehrkréften 137

FSU kritisiert werden (vgl. Decke-Cornill & Kiister, 2015: S. 221), als auch etliche Kerncur-
ricula der Lander, welche ,von Beginn an [das] Prinzip der Einsprachigkeit” (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2016) bzw. die ,funktionale Einsprachig-
keit” (vgl. QUA-LiS NRW Landesinstitut fiir Schule, 2021; Niedersachsisches Kultusminis-
terium, 2017) als Ziel proklamieren, sowie die durch die Empirie belegte Haltung und
Umsetzung von (angehenden) Lehrkraften hierzu (vgl. Heyder & Schadlich, 2015; Rei-
mann, 2016a; Méron-Minuth, 2018; Reimann & Tziotios, 2018). Hiermit einher geht das
vielmals beschriebene Ideal des native speakers (vgl. u.a. Schmenk 2022), welches seit
dem Einzug der audiolingualen Methode in den deutschen FSU in den 1960ern (vgl. Facke,
2017: S. 38) und der Weiterentwicklung zur ,Aufgeklarten Einsprachigkeit’ durch Wolf-
gang Butzkamm (1978) in unterschiedlichen Gewandern beharrlich im FSU bestehen
bleibt.

Als Folge hemmt und férdert der FSU die Erreichung des Bildungsziels Mehrspra-
chigkeit zugleich, indem eine Einzelsprache gelehrt wird, nicht aber auf das gesamte
sprachliche Repertoire (vgl. Busch, 2017: S. 17) der Schiiler*innen als Voraussetzung und
vernetzende Ressource rekurriert wird. So kann die funktionale Einsprachigkeit als ver-
langerter Arm oder Ergdnzung des monolingualen Habitus fiir den FSU verstanden wer-
den.

Jenes starre Bild steht jedoch seit Jahrzehnten, spatestens seit den 2010er Jahren im
wissenschaftlichen Diskurs in der Kritik. So kann von einem Paradigmenwechsel gespro-
chen werden, als das Feld der Mehrsprachigkeit im FSU {iber die Vernetzung schulischer
FS um die Komponente der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen erwei-
tert wurde (vgl. Reimann, 2016a: S. 58). Inzwischen werden dem Ziel der native like com-
petence viele Konzepte entgegengesetzt, etwa das des*der interkulturellen Sprecher*in
(Meifdner, 2019: S. 58), das der ,aufgeklarten” (Reimann, 2016b) oder der ,reflektierten
Mehrsprachigkeit” (Schadlich, 2020: S. 37). Hu (2018: S. 78) formuliert, wie sich diese
veranderte Sicht auf das Selbstverstindnis der Fremdsprachenlehrkrafte auswirken
konnte:

Die weiterhin (in vielen Féllen) vorherrschende monolinguale Einstellung von Fremdspra-

chenlehrer/innen (,,Franzosischlehrer/in“, ,Englischlehrer/in“) sollte einer professionellen

Identitat weichen, die die Rolle eines Sprach(en)lernberaters beinhaltet, der Neugierde,

Respekt und Interesse fiir Sprachen im Allgemeinen férdert und dadurch das Bewusstsein

fiir Sprachenlernprozesse - jenseits der sogenannten ,Zielsprache” - férdert. (Hu, 2018: S.
78)

2.2 Einstellungsforschung und Professionalisierung

Wissen und Einstellungen bilden einen essentiellen Teil der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Legutke & Schart, 2016). Sie
stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2008) und haben eine direkte Auswirkung auf das didaktische und kommunikative Han-
deln im Klassenraum (vgl. Reusser & Pauli 2014: S. 643). Einstellungen zum Lehrberuf,
zum Sprachenlernen und zur Mehrsprachigkeitsdidaktik entstehen schon friih. Anders als
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in anderen Berufen kennen alle Menschen, die einmal Schiiler*innen waren, den Leh-
rer*innenberuf bzw. eine bestimmte Perspektive darauf. So haben sich auch (Fremdspra-
chen-)Lehrkrafte bereits Jahre zuvor in der Schule, im Studium oder bei Auslandsaufent-
halten mit dem Berufsbild auseinandergesetzt und bestimmte Uberzeugungen hierzu
entwickelt (vgl. Purkarthofer, 2013: S. 64; Reusser & Pauli 2014: S. 645; Caspari, 2016: S.
308).

Daraus lasst sich schlussfolgern, dass Einstellungen (v)erlernbar sind und im Laufe
der Ausbildung auch verdandert werden kénnen (vgl. Kropp, 2020: S. 183). Daher bildet
die Untersuchung der Einstellung von angehenden Lehrkraften ein wichtiges Forschungs-
feld: Bereits wahrend und zu verschiedenen Zeitpunkten im Lehramtsstudium sollte an
den Uberzeugungen der Studierenden angesetzt werden, um das ,transformatorische Po-
tential“ (Melo-Pfeifer, 2019: S. 9) des Ausbildungsprozesses nutzen zu kénnen (vgl. Le-
gutke & Schart 2016: 33). In Bezug auf Mehrsprachigkeit bedeutet dies, dass sich ,mono-
linguale berufsbezogene Uberzeugungen nur transformieren [lassen], wenn plausible,
alternative Herangehensweisen im Lehramtsstudium aufgezeigt werden“ (Melo-Pfeifer,
2019: S. 13), beispielsweise in Form von Wissenselementen bzgl. soziologischer, erzie-
hungswissenschaftlicher und linguistischer Aspekte von Mehrsprachigkeit sowie Hand-
lungsoptionen, welche implizit Auswirkungen auf die Einstellungen der Studierenden ha-
ben.

3. Methode

3.1 Methode der Datenerhebung

Um die Forschungsfrage ,Welche Einstellungen haben herkunftsbedingt mehrsprachige
angehende Franzdsischlehrkrafte zu Mehrsprachigkeit im FSU internalisiert?” zu beant-
worten, wurde als Erhebungsmethode fiir das Interview optiert. Es stellt einen bewahrten
qualitativen Zugang, der auf eine ,moglichst unvoreingenommene Erfassung individuel-
ler Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesell-
schaftlicher Realitat” (Witzel, 2000: S. 2) abzielt, dar. Genauer handelt es sich hierbei um
problemzentrierte, leitfadengestiitzte Interviews (vgl. Witzel, 1982; 1985). Der Leitfaden
nimmt hierbei die Funktion eines Orientierungsrahmens und einer ,Gedachtnisstiitze fiir
den Interviewer” (Witzel, 1982: S. 90) ein. Dabei sorgen die Fragen fiir Vergleichbarkeit,
nicht aber fiir eine Standardisierung der Ergebnisse (vgl. Nohl, 2009: S. 21). Der biogra-
phische Einstieg soll die Interviewten auf die Textsorte Narration einstellen und Ver-
trauen aufbauen, wahrend im Verlauf des Interviews eine Zuspitzung auf das Forschungs-
problem erfolgt (vgl. Witzel, 2000: S. 3).

Bei den ausgewahlten Interviewpartnerinnen? handelt es sich um flinf Studentinnen
des Fachs Franzosisch fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen mit tlirkischem

3 Es nahmen ausschlief3lich weibliche Studentinnen an den Interviews teil, ohne dass dies intendiert
war.
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Migrationshintergrund und Turkisch bzw. Kurdisch als HS. Alle Probandinnen sind weib-
lich, in NRW aufgewachsen und zur Schule gegangen. Sie studieren in unterschiedlichen
Fachsemestern (3. Bachelorsemester - 2. Mastersemester) an der Universitat zu Kéln. Die
Teilnahme an den Interviews war freiwillig und alle personenbezogenenDaten wurden
pseudonymisiert. Die Interviews wurden im April 2022 in den Raumlichkeiten der Uni-
versitat zu Kéln durchgefiihrt und audiographisch aufgezeichnet.

3.2 Methode der Datenaufbereitung und -auswertung

Die Audioaufnahmen wurden zunachst vollstindig nach den Transkriptionsregeln von
Kuckartz (2018: S. 167) transkribiert. Als Auswertungsmethode wurde mit der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gearbeitet. Als ,zentrale[s] Instrument der Ana-
lyse“ (Mayring, 2015: S. 51) wird ein Kategoriensystem verwendet, welches darauf zielt,
die Ergebnisse zu strukturieren und im Sinne der ,Intersubjektivitit” (ebd.) und der ,In-
tercoderreliabilitat“ (ebd.) ein Nachvollziehen der Analyse fiir andere sowie die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse zu ermoglichen. Die Kategorienbildung erfolgt in einem in-
duktiv-deduktivem Wechselspiel zwischen Offenheit und Theoriebasiertheit: Entlang der
Forschungsfrage wurden in Anlehnung an Referenzstudien (vgl. Schépp, 2013; Benholz
et al,, 2017; Fischer & Ehmke, 2019; Bello, 2020) und den Interviewleitfaden deduktiv*
Kategorien gebildet, welche im Prozess des Auswertens um explorative induktive Kate-
gorien erweitert wurden. Die Hauptkategorien ,Einstellungen“ und ,Wissen“ verfligen
tiber die im folgenden Kapitel abgebildeten Subkategorien (Abbildung 1).

4 ,Im deduktiv orientierten Ansatz wird das Datenmaterial entlang vorab systematisierter Kategorien
geordnet und strukturiert, so dass theoretische Vorannahmen und Erkldrungsmodelle an das Mate-
rial herangetragen werden konnen. Im induktiv orientierten Ansatz dient erst das Datenmaterial
selbst dazu, Kategorien zu bilden, die Struktur eines Erklarungsmodells aus den systematisierten Zu-
sammenhangen abzuleiten und mit der Theorie vereinbar zu machen.” (Burwitz-Melzer & Steininger,
2022:S. 279-280).
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@4 Einstellungen 0
©¢ Grundhaltung 25
@4 Sprachgebrauch Zuhause 11
@4 Monolingualer Habitus 15
@4 Sprachgebrauch im FSU 9
@4 Orientierung am native speaker 9
©g Scham fur HS-Kompetenzen 7
©¢ Sprachmischungen 13
©¢ Sprachverwirrung 7
@4 Sprachprestige 12
©¢ Kritik/Anderungsvorschlage 21
@4 Wissen 19
@ Linguistisches Fachwissen Turkisch-Franzésisch 15
©g¢' Nur Gemeinsamkeiten kénnen eingebracht werden 8
@4 Didaktisches Wissen 20
©4¢ Mehrkulturalitatsdidaktik 14

Abb. 1: Kodierleitfaden, entnommen aus der Datenanalysesoftware MAXQDA Analytics Pro 2022

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den Kategorien, welche in Abbildung 1 in tabel-
larischer Form dargestellt sind, vorgestellt und genauer erldautert. Dabei werden zunéachst
die Ergebnisse der Hauptkategorie ,Einstellungen mit all ihren Subkategorien und zuge-
horigen Ausziigen aus den Interviews dargelegt. Lediglich auf die Subkategorie ,Sprach-
gebrauch Zuhause“ wird nicht eingegangen, da es sich hier eher um biographische Daten
und Erfahrungen als weniger um Einstellungen handelt. Anschlief3end wird kurz auf die
zweite Hauptkategorie ,Wissen“ und ihre Subkategorien rekurriert. Die Zahlen rechts in
der Tabelle bezeichnen die Haufigkeit der Zuordnung von Textpassagen mit den entspre-
chenden Subkategorien.

Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung, dem auch die meisten Aussagen zugeord-
net wurden (25), stellt die aufserordentlich positive Grundhaltung der Studierenden dar.
Alle verfiigen Uber eine aufgeschlossene und wertschiatzende Attitiide hinsichtlich
sprachlicher Vielfalt und dariiber hinaus tiber den Willen, mehrsprachige Schiiler*innen
zu fordern und deren HS in den FSU einzubinden. Sie sehen Mehrsprachigkeit als ,Berei-
cherung” (P1: Z. 150; P3: Z. 163, 194; P4: Z. 294, 508) an. Es besteht auch weitestgehend
Bedauern dartiber, dass eine Wertschiatzung der Mehrsprachigkeit wahrend der eigenen
Schulzeit kaum stattgefunden hat (vgl. P1: Z. 51; P4: Z. 148).

Jener aufgeschlossenen Grundhaltung stehen jedoch Konzepte und Haltungen ge-
geniiber, die dem wertschitzenden Umgang mit Mehrsprachigkeit teils widersprechen o-
der diese nur in bestimmten Situationen zulassen. So argumentieren die Teilnehmenden
im Sinne der funktionalen Einsprachigkeit im FSU:
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[st halt besser, wenn man (.) den Unterricht auf der Zielsprache halt (..), dann kénnen die
Schiiler ihre Kompetenz in der Sprache (...) verbessern. Ich finde, es kommt aber auch auf
das Thema an. Wenn das komplex ist, kdnnte man (.) das auch unterteilen in Franzésisch
und Deutsch, so dass die Schiiler dann keine Schwierigkeit haben zu folgen. (P5: Z. 158-162)

Diese Haltung wird nur von einer Probandin kritisch reflektiert. Sie wiinscht sich einzelne
Arbeitsphasen, in denen als Herausforderung ausschliefilich Franzdsisch gesprochen
wird. Dartiiber hinaus kénnen alle Sprachen gesprochen werden, die zum Lernerfolg bei-
tragen, also explizit auch die HS (vgl. P4: Z. 353-368).

Aufderhalb des Sprachunterrichts, etwa auf dem Pausenhof oder in den anderen Fa-
chern der Interviewten ist der monolinguale Habitus prasent. So antwortet eine Studentin
auf die Frage, ob sie das Kommunizieren auf anderen Sprachen oder das Switchen zwi-
schen verschiedenen Sprachen erlauben wiirde, mit folgender Aussage:

Nee, ware vielleicht doch zu extrem. Das verwirrt alle anderen. Vor allem,

wenn man beim Elternsprechtag sitzt und die Eltern dann auch wieder Tiirkisch sprechen

wollen oder so. Das wiirde ich, glaube ich, auch gar nicht mitmachen. Ich wiirde dann doch
in der deutschen Sprache bleiben und im Unterricht versuchen in der Zielsprache zu blei-

ben, nur anhand von Beispielen wiirde ich dann halt auf die andere Sprache zuriickgreifen.
(P1:Z.180-185)

Eine weitere Haltung, welche besonders bei den Studierenden der niedrigeren Semester
(P2; P3) vertreten ist, ist die der Orientierung am native speaker: Neben der Uberzeugung,
dass das Ziel des Franzosischunterrichts eine nahezu fehlerfreie Beherrschung der Ziel-
sprache ist, gehen die Studierenden davon aus, dass nur Lehrkrafte ,berechtigt” sind, ei-
gene Sprachen in den Unterricht einzubringen, die sie auch selbst fliefdend beherrschen:
»ich bin zwar mit den beiden Sprachen grofd geworden, aber meine Herzenssprache ist
Deutsch, das ist nicht Tiirkisch oder Kurdisch. Das (.), wiirde ich sagen, sollten eher die
machen, die wirklich zu 100% into it sind, aber ich kénnte es nicht“ (P2: Z. 115-120).

Sie duflern Angste ,was falsch [zu]vermittel[n]“ (P3: Z. 201) und schimen sich fiir
ihre Sprachkenntnisse in der HS (vgl. P2: Z. 267, 276, 280), welche sie als defizitar und
unzureichend ansehen. Auffillig war auf3erdem, dass die Studierenden haufig mehrspra-
chigkeits- und mehrkulturalitiatsdidaktische Gegenstande in einer ,extra Unterrichts-
stunde” (P2: Z. 185) oder ganz aufderhalb des Regelunterrichts sahen: ,Multikultitage®,
,Projekttage” (vgl. P4: Z. 419), ,Ramadanfest”, ,Festivals [...] wo dann alle Kulturen zu-
sammenkommen® (P5: Z. 146, 147) oder im herkunftssprachlichen Unterricht (vgl. P1).

Bei der Auswertung der Interviews wurde deutlich, dass eine klare Wissenshierar-
chie zwischen den Studierenden der niedrigeren und héheren Semester besteht. So ver-
figen die Bachelorstudentinnen sowohl iiber weniger linguistisches Wissen, als auch
liber weniger Ideen und Konzepte zur didaktischen Umsetzung von Mehrsprachigkeit im
Unterricht:

P2: es wird zwar gesagt: ,Unterstiitzen Sie Mehrsprachigkeit, das kann ich auch sagen (.),
aber ich weif3 einfach nicht wie. (P2: Z. 235-237)

P3: Im Tiirkischen gibt es Worter, die aus dem Franzosischen entlehnt wurden (.) damals.
Und deswegen konnte man das vielleicht irgendwie mit einbinden, ich weifd nicht inwiefern,
aber ja. (P3: Z. 80-82)
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[: Hast du da so konkrete Vorstellungen, wie man das machen kénnte?

P5: Also soweit noch nicht, aber den Willen hitte ich schon. (P5: Z. 84-85)

Diese Ausschnitte kontrastieren deutlich den Gegensatz zwischen dem Willen zur Umset-
zung und den fehlenden Ressourcen im Sinne von didaktisch-methodischem Wissen.
Auch die Masterstudierenden geben an, sich nicht ausreichend auf den Unterricht in
sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet zu fiihlen. Sie verfiigen aber tiber deutlich
mehr Fachwissen: P1 etwa, paraphrasiert die Interdependenz- und Schwellenhypothesen
von Cummins (2000) (vgl. P1: Z. 32-35), wahrend P4 sogar Konzepte wie Translanguaging
(vgl. Garcia & Wei 2014) kennt und deutlich mehr linguistische Fachterminologie verwen-
det als die anderen: ,indogermanische Sprachen” (P4: Z. 175), ,Etymologie“ (P4: Z. 221),
»Subjektpronomina“ (P4: Z. 259), ,Briickensprache” (P4: Z. 448). Deutlich wird auch, dass
sie einen deskriptiven Blick auf Sprache hat, sodass nicht der sprachliche Standard im
Vordergrund steht, sondern die funktionierende Kommunikation. Sie macht auch kon-
krete Vorschlage zur Einbindung der HS in den FSU wie etwa Sprachstandanalysen zu Be-
ginn des Schuljahres oder inhaltliche Verkniipfungen von Mehrkulturalitit mit dem
Thema Schiiler*innenaustausch.

5. Diskussion der Befunde im Forschungskontext

Interviewt wurde trotz gemeinsamen Studienfachs und dhnlicher Migrationsgeschichte
eine sehr heterogene Gruppe mit verschiedenen Kompetenzen in der HS, unterschiedli-
chen Wissensstinden in Bezug auf didaktische Fragestellungen und Einstellungen und ei-
ner unterschiedlichen Vorstellung von Integration, Assimilation und Nahe zur Tiirkei als
sprachlich-kultureller Raum. All diese Faktoren, einschliefdlich der eigenen Erfahrungen
wahrend der Schulzeit, wirken sich auf die subjektiven Theorien, Einstellungen und Sicht-
weisen auf die Schule und den FSU aus (vgl. Reimann, 2016a: S. 63). So findet sich bei-
spielsweise in Bezug auf die Identifikation mit der tirkischen Sprache eine weite Band-
breite an verschiedenen Aussagen, aus denen Wiinsche und Bediirfnisse flir den
schulischen Umgang mit HS hervorgehen. Aus den Aussagen von P1 ldsst sich eine hohe
Identifikation mit der tiirkischen Sprache und Kultur herauslesen. Auch in der vierten Ge-
neration (die Nichten und Neffen von P1) wird weiterhin ausschliefilich Tiirkisch gespro-
chen, die Studentin verfiigt als einzige liber die tiirkische Staatsbiirgerschaft und bedauert
es, dass in der Schule im Regelunterricht kaum Beziige zur tiirkischen Sprache und Kultur
gemacht wurden. Dariiber hinaus kritisiert sie wie Mehlhorn (2020), dass der herkunfts-
sprachliche Unterricht unzuganglich und in der weiterfithrenden Schule gar nicht verfiig-
bar bzw. erreichbar war. In Dichotomie hierzu befinden sich P2 und P3, deren ,Herzens-
sprache” (P2: Z. 118) Deutsch ist und die im Alltag kaum noch Tiirkisch bzw. Kurdisch
sprechen. Auch zwischen den beiden muss jedoch differenziert werden: P2 ist die einzige
Probandin, die nicht mehr mit ihren Eltern zusammenwohnt, die aber ein ausgepragtes
Bewusstsein fiir Sprachprestige und Rassismus hat und inzwischen gerne iliber breitere
Kenntnisse in ihren HS verfligen wiirde. P3 hingegen betont an zwei Stellen, dass Men-
schen mit Migrationshintergrund anderen ,nicht tiberlegen” (P3: Z. 168) sind und mochte
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die HS eher in den Hintergrund stellen, um die monolingualen Schiiler*innen nicht zu be-
nachteiligen. Sie legt grofden Wert auf ihre eigene Integration und war mit dem Umgang
mit Mehrsprachigkeit wahrend der eigenen Schulzeit zufrieden, obwohl nicht auf ihre HS
eingegangen wurde (vgl. P3: Z. 46, 210).

Die Inhalte der Interviews bestatigen grofdtenteils, was in den letzten zehn Jahren
im deutschsprachigen Raum immer wieder festgehalten wurde (vgl. u. a. Georgi, Acker-
mann & Karakas, 2011; Reimann, 2016a): Studierende (und Lehrkrafte) haben eine grof3-
tenteils positive Grundhaltung, welche das Verstandnis von Mehrsprachigkeit als Res-
source und Potenzial umfasst; es besteht jedoch kaum didaktisch-methodisches
Fachwissen, um die positive Haltung auch in einen konstruktiven Umgang mit Schiler*in-
nen umwandeln zu kénnen. Ganz deutlich verschmelzen hier Einstellungen und Wissen:
Ohne das Wissen liber Translanguaging und Sprachrepertoires kann eine negative Hal-
tung gegeniiber der Verwendung von verschiedenen Einzelsprachen innerhalb einer Aus-
sage schlecht Einhalt geboten werden (obgleich die Probandin sich selbst vielmals Angli-
zismen bedient):

Ja, davon halte ich nicht viel, weil ich finde (.), dein Sprachstil ist dann einfach nicht mehr

clean, das muss man sage. Du wechselst dann so mittendrin. Ich hab mal selber die Erfah-

rung gemacht anfangs, als ich angefangen hab mit Freunden dann mal was halb auf Deutsch,

halb auf Tiirkisch zu sagen. Du merkst einfach richtig wie beide Sprachen darunter leiden.
Deshalb halte ich nicht viel davon. (P2: Z. 130-135)

So zeigt sich, dass viele der Einstellungen sowohl bei der Interviewstudie in diesem Bei-
trag als auch bei den Referenzstudien eher oberflachlich positiv sind bzw. dem aktuellsten
Forschungsstand hinsichtlich Spracherwerbsforschung und Mehrsprachigkeitsdidaktik
widersprechen.

Der Unterricht wird wie bei Méron-Minuth (2018) weiterhin als Fachunterricht ei-
ner Sprache verstanden, in dem maoglichst viel Sprachproduktion in der Zielsprache statt-
finden soll und nur bei Schwierigkeiten das Deutsche zu Hilfe geholt wird (vgl. Heyder &
Schadlich, 2015: S. 247). Diese Einstellung bestatigen vier der fiinf Probandinnen. Sie fiih-
ren weiter aus, dass sie die HS eher auféerhalb des Fachunterrichts sehen, etwa im her-
kunftssprachlichen Unterricht (vgl. P1), bei Projekttagen, Festen, in AGs (vgl. P4; P5) oder
im FSU in einer ,extra Unterrichtsstunde“ (P2: Z. 185), jedoch nicht im alltaglichen FSU.
Diese Einstellungen finden sich sowohl bei den lebensweltlich und nicht-lebensweltlich
mehrsprachigen Proband*innen von Bello (2020) als auch bei Schépp (2013) wieder, wo
das sprachenitibergreifende Arbeiten ,allenfalls in Form eines ,Kiirprogramms'‘ Eingang in
den FSU finden sollte, nachdem die ,Pflicht’ abgeschlossen ist“ (Schépp, 2013: S. 165).

Auch scheint bei den Kélner Probandinnen die Orientierung am native speaker pra-
sent zu sein. So wird davon ausgegangen, dass auf andere HS nicht eingegangen werden
kann und teilweise selbst Turkisch nicht eingebunden werden kann, da die Sprache nicht
sperfekt (P2: Z. 266) beherrscht wird. Dies haben sowohl Studierende anderer Universi-
taten (vgl. Schopp, 2013: S. 166) als auch Lehrkrafte (vgl. Heyder & Schadlich 2014: S. 194,
Méron-Minuth, 2018: S. 293; Reimann & Tziotzios 2018: S. 157) immer wieder formuliert.
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So wird u. a. ,aus Angst, vor den LernerInnen nicht kompetent zu wirken bzw. einen ,Feh-
ler’ zu begehen (Schopp, 2013: S. 155) davon ausgegangen, dass nur Sprachen einbezo-
gen werden konnen, die fehlerfrei beherrscht werden.
Ich glaube (.), man unterschétzt das, wie schwierig es ist, sich als Schiiler erstmal auf diese
Sprache zu konzentrieren ja und deshalb verstehe ich, dass man im Franzosischunterricht
sagt: ,Ich konzentriere mich jetzt erstmal primar auf die franzosische Sprache, nicht auch

noch auf die Tiirkische, weil das ja auch eine Herausforderung mit sich bringt’. (P2: Z. 166-
170)

Hier wird impliziert, dass Tirkisch als HS keine Ressource darstellt, sondern eher als zu-
satzliche Belastung und ,Interferenzgefahr (Schopp, 2013: S. 166) gesehen wird. Die
Schiiler*innen konnten einerseits von der Einbindung der HS in den FSU, andererseits
auch von der Mischung der Sprachen innerhalb eines Satzes verwirrt werden (vgl. Pro-
band*innen von Schépp, 2013; Reimann, 2016a; Benholz et al., 2017; Kropp, 2020). Diese
Einstellungen, in Zusammenspiel mit dem Ideal des native speaker, bewirken eine Repro-
duktion des Prestigesprachensystems, da diese von den Lehrkraften eher gesprochen und
als Ressource angesehen werden.

Beziiglich eines kritischen Blicks auf das Schulsystem kann die vorliegende Studie
bestatigen, was auch mehrsprachige Lehrkrafte in Georgi et al. (2011) sagten: Beide Pro-
band*innengruppen dufdern kaum strukturelle Kritik. In jener Studie wird eher von einem
pragmatischen Umgang mit Mehrsprachigkeit innerhalb des bestehenden Systems ge-
sprochen, ohne den Rahmen (Curricula, Lehrwerke, Ficherangebot) infrage zu stellen. Bei
der vorliegenden Studie zeigten sich besonders die Bachelorstudierenden unkritischer als
die fortgeschritteneren Studentinnen: Wahrend P4 Lehrwerke (vgl. Schopp, 2013; Méron-
Minuth, 2018; Kropp, 2020) und Curricula (vgl. Méron-Minuth, 2018) Kkritisiert und P1
sich Tiurkischunterricht wiinscht, kritisieren die Studierenden im Bachelor allenfalls die
Einstellungen der Lehrkrafte (vgl. P2).

Die insgesamt vor allem positive Grundhaltung der Probandinnen kénnte sowohl
auf den eigenen mehrsprachigen Hintergrund zuriickzufiihren sein (vgl. Reimann, 2016a;
Benholz etal, 2017; Bello, 2020) als auch auf das Sprachenstudium (vgl. Fischer & Ehmke,
2019), wobei betont werden muss, dass alle Probandinnen auch tiber die HS hinaus tiber
produktive und rezeptive Kompetenzen in ausgesprochen vielen Sprachen (fiinf bis sechs
Sprachen pro Probandin) verfiigen. So kénnten sich die Einstellungen der Studierenden
aufihr hohes Bildungsniveau und ihr weibliches Gender zuriickfiihren lassen, welches bei
der oben aufgefiihrten Studie in Korrelation zu positiveren Einstellungen stand (vgl. ebd.:
S.430).

Die Studierenden sind sich des Missverhaltnisses zwischen positiver Grundhaltung
und mangelndem Wissen bewusst und reflektieren dies an verschiedenen Stellen. Sie be-
mangeln, dass das fehlende Wissen mit der thematischen Prioritatensetzung an der Hoch-
schule zusammenhéangt und mehr Kurse zum Themenkomplex Mehrsprachigkeit angebo-
ten werden miissten.

Neben P4 dufiert auch P2, dass sich ihre Haltungen zur HS im Studium verdndert
haben und sie sich nicht mehr schamt, sondern Mehrsprachigkeit nun als etwas Positives
betrachten kann. Somit kénnen die Forschungsergebnisse von Benholz et al. (2017),



Morris, Interviewstudie mit tdrkeistammigen angehenden Franzosischlehrkraften 145

Schlaak (2017) und Fischer & Ehmke (2019) bestatigt werden: Es besteht ein deutlicher
Unterschied zwischen Studierenden, die Lehrveranstaltungen zu bestimmten Themen-
komplexen (wie hier sprachliche Vielfalt und Mehrsprachigkeitsdidaktik, aber auch wei-
ter gefasst Inklusion wie bei Schlaak (2017)) besucht haben und solchen, die dies nicht
tun oder noch nicht getan haben. Auch die Semesterzahl spielt bei Referenzstudien wie
Fischer & Ehmke (2019) eine signifikante Rolle. Zwar wird in diesem Beitrag nicht quan-
titativ gearbeitet, es lasst sich trotzdem die Tendenz herausarbeiten, dass die Einstellun-
gen und das Wissen von den Studierenden im Laufe des Studiums zunehmen. Dies hangt
selbstredend mit den Inhalten der Lehrveranstaltung zusammen. Die Studienbiographie
von Probandin P4 veranschaulicht diese Aspekte: Sie befindet sich im 12. Hochschulse-
mester (und 2. Mastersemester) und hat in ihrem Studium einen sprachwissenschaftli-
chen Schwerpunkt gewahlt. Zudem hat sie bereits mehrere Franzosischdidaktikveran-
staltungen, die  DaZ-Einfiihrungsvorlesung®, ein  Seminar  explizit  zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik (in der Romanischen Sprachwissenschaft) und weitere diver-
sitdtssensibilisierende Seminare im Rahmen der Bildungs- und Erziehungswissenschaf-
ten (das 2. Fach der Probandin) besucht. P4 kritisiert jedoch, dass spezifische mehrspra-
chigkeitsdidaktische Seminare nicht in das Modulhandbuch im Lehramt eingebaut sind
und daher nicht von allen Studierenden belegt werden: , das war ein Seminar, was ich ne-
ben anderen auswahlen konnte, (.) das war ja nicht pflichtmaf3ig. Das war ein Gliick, dass
ich das ausgewahlt habe und, dass das zeitlich gepasst hat, die meisten hatten das ja dann
nicht“ (P4: Z. 519-522). Schlaak (2017) geht davon aus, dass Wahlpflichtveranstaltungen
Filter darstellen und hauptsachlich Studierende, die bereits vor der Belegung des Semi-
nars einem Thema positiv oder interessiert zugewandt waren, ein solches Wahlseminar
oder Zusatzzertifikat belegen. Entsprechend kann sich Fischer & Ehmkes (2019: S. 429)
Schlussfolgerung einschrankungslos angeschlossen werden:
Hierdurch wird aber vor allem die Forderung unterstrichen, sprachsensibles Unterrichten
zur Aufgabe von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften aller Facher zu machen [...]. Durch
die Verlagerung externer Lerngelegenheiten hinein in die Fachdidaktiken oder aber auch in
den verpflichtenden fachertbergreifenden Teil des Lehramtsstudiums koénnten auch die

Studierenden erreicht werden, die sich nicht aus eigenem Interesse zu einer Belegung eines
Kurses entschlief3en.

Eine flachendeckende Einfithrung in die Mehrsprachigkeitsdidaktik wird sich mit unter-
schiedlichen Vorstellungen iiber die genauen Inhalte von allen Probandinnen gewiinscht.

5 DaZ steht fiir Deutsch als Zweitsprache oder im Lehramtsausbildungskontext auch fiir ,Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte®. Seit 2009 wird ein DaZ-Modul verpflich-
tend fiir alle Lehramtsstudierende in Nordrhein-Westfalen angeboten, welches an der Universitit zu
Koln fiir den Master angesetzt ist (vgl. Mercator-Institut, 2022).
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6. Fazit und Ausblick

Das Anliegen dieser Studie war es, die Einstellungen und das Wissen von mehrsprachigen
angehenden Fremdsprachenlehrkraften beziiglich (herkunftsbedingter) Mehrsprachig-
keit im FSU zu untersuchen. Exemplarisch wurde sich fiir Probandinnen einer bestimm-
ten Sprachkombination entschieden: Tiirkischsprechende Franzodsischstudierende des
Lehramts. Anhand dieser konkreten Sprachkombination sollte aufgezeigt werden, dass
Sprachen, die zunachst typologisch eher distant erscheinen, sich durchaus im FSU zum
sprachkontrastiven Arbeiten eignen. Gemeinsamkeiten und besonders auch Unterschiede
konnen aufgezeigt, besprochen und reflektiert werden (vgl. Hu, 2003). Die Auswahl des
Sprachpaars war zusatzlich exemplarisch gewahlt, da unter Berticksichtigung eines viel-
sprachigen Klassenzimmers in Deutschland immer mehr als zwei Sprachen beriicksich-
tigt werden miissen. Auch die Umgebungssprache (und fiir viele Schiiler*innen Erstspra-
che) Deutsch, andere HS (inklusive Minderheitssprachen und Varietdaten) und andere in
der Schule erlernten Sprachen sollten die Basis des modernen FSU und das Fundament
fir den Erwerb neuer Sprachen bilden (vgl. Reimann, 2016a). Die Thematisierung von
und Reflexion tiber Mehrsprachigkeit ist hierbei nicht nur fiir lebensweltlich mehrspra-
chige Schiiler*innen, sondern fiir alle Lernenden wichtig.

Schlussendlich lassen sich drei zentrale Ergebnisse aus der Interviewstudie heraus-
stellen:

1. Die Probandinnen dufdern sich ausgesprochen wertschiatzend und offen in Bezug
auf Mehrsprachigkeit. Sie haben einen ressourcenorientierten Blick auf diese und sehen
sprachliche Heterogenitat als Normalitiat an deutschen Schulen an. In Konflikt zu dieser
positiven Grundhaltung sind jedoch Konzepte und Uberzeugungen prisent, die dieser wi-
dersprechen. So dominiert weiterhin das Konzept der funktionalen Einsprachigkeit, wel-
ches meint, dass der FSU die Zielsprache in den Vordergrund riicken sollte und teils auch
implizieren kann, dass die Einbeziehung mehrerer Sprachen die Schiiler*innen verwirren
und vom Erwerben zielsprachlicher Kompetenzen ablenken kénnten. Sprachmischungen
werden dabei teils abgelehnt, wahrend das Ideal des native speaker einen zielsprachig
einsprachigen FSU bestdrkt und eine Einbindung von Sprachen, die nicht von den ange-
henden Lehrkraften fliefRend gesprochen werden, worunter teils auch ihre eigenen HS fal-
len, beeintrachtigt. Die HS werden eher aufierhalb des Unterrichts gesehen, etwa im her-
kunftssprachlichen Unterricht, in AGs oder Projektwochen.

2. Das Wissen und die Einstellung, welche wechselseitig Einfluss aufeinander neh-
men (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008), steigen im Laufe des Studiums an, bzw.
werden auch positiver und weniger wertend. Darunter zahlt Wissen zum Spracherwerb,
zu Verfahren mehrsprachiger Kommunikation, zu Methoden und Didaktik, welches bei
den Probandinnen im Master stirker vertreten war, als bei denen im Bachelor.

3. Alle Studierende (ob im Master- oder Bachelorstudium) gaben an, sich nicht aus-
reichend auf den Unterricht in der Migrationsgesellschaft vorbereitet zu fiihlen. Sie wiin-
schen sich verpflichtende Lehrveranstaltungen an der Universitat, die Grundbegriffe und
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Konzepte der Mehrsprachigkeit umfassen, aber auch eine stiarkere Verbindung von The-
orie und Praxis und eine sprachliche Vertiefung in méglichen HS der Schiiler*innen.

Diese Erkenntnisse weisen darauf hin, dass lebensweltlich mehrsprachige Leh-
rer*innen zwar mehrsprachig und mehrkulturell leben und kommunizieren, sie jedoch
auch gesellschaftlich vorherrschende Orientierungen und Uberzeugungen internalisiert
haben, die im Studium gezielt und wissenschaftlich fundiert aufgebrochen werden miis-
sen. Um das ,transformatorische Potential“ (Melo-Pfeifer, 2019: S. 9) der Ausbildung nut-
zen zu konnen, sollten sich Lehramtsstudierende verpflichtend und facheriibergreifend
mit Migration und Mehrsprachigkeit aus erziehungswissenschaftlicher, (kognitions-)lin-
guistischer und soziologischer Perspektive auseinandersetzen. Die Tatsache, dass fast alle
Probandinnen in der vorliegenden Studie von einem wenig wertschatzenden bis hin zu
ignoranten, sprachverbietenden und als rassistisch benannten Umgang von Lehrkraften
wahrend der eigenen Schulzeit hinsichtlich der HS berichteten, unterstreicht den Hand-
lungsbedarf. Um konkrete Verdnderungen in den Einstellungen von (angehenden) Lehr-
kraften mit und ohne Migrationshintergrund erzielen zu kénnen, muss in diesem Bereich
noch viel Forschung getatigt werden (vgl. Fischer & Ehmke 2019: S. 430; Bello 2020: S.
179). Dabei sollte neben der ersten auch die zweite Phase der Lehrer*innenbildung in den
Fokus zukiinftiger Studien gestellt werden. Diese stellt als Schnittstelle zwischen dem
iiberwiegend theoretisch und fachwissenschaftlich ausgerichteten Studium und der Be-
rufseinstiegsphase ein wichtiges Professionalisierungsmoment dar (vgl. KoSinar, 2014)
und wurde bisher in Bezug auf Mehrsprachigkeit im FSU nicht beforscht. Langfristig wird
,die verbindliche Auseinandersetzung mit diesem Bereich in der Ausbildung spater ein-
mal den Schiiler*innen, deren Eltern, der Schulentwicklung und nicht zuletzt den Lehr-
kraften des Lehrerkollegiums zu Gute kommen*“ (Bello, 2020: S. 179).
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