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Mehr Sprache(n)
fiir die Bildung

»Kinder miissen in der Schule unbe-
dingt Fremdsprachen lernen« und
»Die moderne Arbeitswelt verlangt fle-
xible, mobile ArbeitnehmerInnen« -
soweit bekannte Forderungen. Aber
was tun, wenn man mit Personen kon-
frontiert ist, die »fremde« Sprachen
konnen, die nicht die »richtigen« sind,
und wenn sich plétzlich Menschen auf
den Weg machen, die urspriinglich gar
nicht angesprochen waren?

Dann sind Gesellschaften gefordert
und flexible Lésungen gefragt, und
nicht selten verfallen Regierende ange-
sichts der grofien aktuellen Herausfor-
derungen in alte, langst tiberwunden
geglaubte Muster und verlangen eine
rasche, vor allem sprachliche Integra-
tion insbesondere der Kinder. Diese
glauben sie dadurch zu erreichen, dass
in der Schule - selbst in den Pausen -
ausschlieflilich Deutsch gesprochen
werden soll (soweit eine Forderung der
neuen schwarz-blauen Regierung in
Oberdsterreich). Dass dies nicht nur
den Kinderrechten widerspricht (siehe
Beitrag von Martina Huber-Kriegler),
sondern auch pddagogisch und lern-
psychologisch vollig unsinnig ist, wur-
de in den letzten Jahren durch zahlrei-
che Studien und Publikationen eindeu-
tigbelegt (vgl. z. B. die Begleitforschung
zum Projekt F6rMig und Krumm in
diesem Heft).

Tatsache ist, dass Osterreich ein Ein-
wanderungsland ist und dass es dufderst

an der Zeit ist, dies anzuerkennen und
entsprechende Integrationsmafinah-
men zu setzen, um die Herausforde-
rungen zu bewiltigen, die eine multi-
kulturelle, multiethnische und sozial
hochst heterogene Gesellschaft mit
sich bringt.

Dieser ide-Band nimmt die Situa-
tion mehrsprachiger Kinder und
Jugendlicher in der Institution Schule
in den Blick und macht es sich zur Auf-
gabe, auf Basis der Anerkennung der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
vieler SchiilerInnen padagogische und
didaktische Strategien fiir ein gelingen-
des Miteinander auszuloten. Im Zen-
trum der Betrachtungen steht die
sprachliche Bildung in dieser mehr-
sprachigen Gesellschaft, denn in der
schulischen Lernumgebung sind gut
entwickelte Kompetenzen in der Unter-
richtssprache Deutsch nach wie vor
entscheidend fiir den Lernerfolg. Bil-
dungschancen sind ungleich héher,
wenn LernerInnen iiber differenziertes
sprachliches Wissen und Kénnen ver-
fiigen, wie auch die Resultate der letz-
ten internationalen Leistungsiiberprii-
fungen (z.B. PISA) gezeigt haben. Es
geht dabei neben der Stirkung der
Unterrichts- und Schulsprache Deutsch
aber auch um die Wertschédtzung der
sprachlichen und soziokulturellen Res-
sourcen, die die mitgebrachten Spra-
chen und Erfahrungen der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund bedeuten. Es geht also darum,
sprachliche und soziale Barrieren ab-
zubauen und den bereits 1994 von In-
grid Gogolin kritisierten »monolingua-
len Habitus« der Institution Schule zu
iiberwinden, an dem nicht selten auch
das padagogische Handeln einzelner
Lehrkrifte scheitert. Sprachliche und
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soziokulturelle Erfahrungen von Kin-
dern und Jugendlichen sollen nicht
langer als Abweichung von der Norm,
sondern als Beitrag zur Vielfalt gese-
hen werden. Institutionelle Diskrimi-
nierung, die auf dieser sprachlich-kul-
turellen Differenz beruht und Kinder
von hoherer Bildung ausschliefst, muss
zugunsten einer alle Kinder umfassen-
den inklusiven Praxis iiberwunden
werden (vgl. Fiirstenau 2012, S. 5).
Sprachliche Bildung wird dabei als
Aufgabe des gesamten Schulteams (im
Rahmen des Unterrichts und der
Schulentwicklung), aber auch des Um-
felds der SchiilerInnen (Familie, Frei-
zeit ...) verstanden. Erst dadurch kann
das mitgebrachte Potenzial der Ler-
nenden zur Ressource fiir erfolgreiche
Schulkarrieren und gesellschaftliche
Teilhabe werden.

Kinder erwerben Sprache in ihrer Familie
und in ihrem sozialen Umfeld als kulturelle
Ausdrucksform. [...] Dazu gehéren nicht nur
die grammatikalischen Strukturen der Spra-
chen, sondern auch die sozialen Regeln der
Kommunikation und die Kérpersprache - der
sprachliche Habitus. Das sprachliche Reper-
toire jedes Menschen ist gewissermafien ein
Spiegel seiner sozialen Herkunft und kultu-
rellen Erfahrungen. (Fiirstenau 2012, S. 6)

In Schule und Unterricht begegnen
einander nun diese unterschiedlichen
Repertoires und alle in der Lernergrup-
pe vorhandenen sprachlich-kulturel-
len Kompetenzen und Erfahrungen
sollen wertgeschédtzt werden, ohne
Differenzen festzuschreiben (zum
»Empowering« siehe auch den Beitrag
von Heidi Rosch); daneben wird das
Verringern sprachlicher Defizite in der
Schul- und Bildungssprache Deutsch
als Voraussetzung fiir erfolgreiches
Lernen und schulischen Erfolg an-

erkannt. Deutschforderung, Unterricht
in den Herkunftssprachen und eine ge-
lebte Mehrsprachigkeit im Unterricht
- und zwar in allen Fichern - sollen
gleichberechtigt nebeneinander Platz
in Unterricht und Schule finden und
sind wichtige Bausteine bei der Ent-
wicklung einer sprachlich inklusiven
Bildungspraxis, in der Gleichberech-
tigung und Chancengleichheit auch
gelebt werden.

Die Beitrige im Einzelnen

Das Ziel dieses ide-Bandes ist es,
Orientierung im grofien Feld der
»Sprachlichen Bildung« zu bieten,
ohne jedoch Anspruch auf Vollstandig-
keit erheben zu kénnen.

In den grundlegenden Beitrdgen im
ersten Teil geht es darum, den Zusam-
menhang zwischen Sprache und (kul-
tureller) Bildung aufzuzeigen. Georg
Gombos setzt sich in seinem einleiten-
den Beitrag mit den Herausforderun-
gen auseinander, die Mehrsprachigkeit
fiir Gesellschaft, Institutionen und In-
dividuen mit sich bringt. Dabei ortet er
auf allen drei Ebenen noch einiges an
Entwicklungspotenzial: Erst wenn Os-
terreich sich zu seiner Rolle als Ein-
wanderungsland bekennt und die néti-
gen Integrationsmafinahmen fiir ein
Miteinander in gegenseitigem Respekt
setzt, wenn in der Institution Schule
entsprechende Rahmenbedingungen
geschaffen werden, um eine soziale
und sprachliche Integration aller Kin-
der zu gewéhrleisten, und wenn indivi-
duelle Mehrsprachigkeit als Bildungs-
chance gesehen wird und mehrspra-
chige SprecherInnen in ihrem Selbst-
bild gestdarkt werden, kénnen die Res-
sourcen, die eine multikulturelle,
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mehrsprachige Gesellschaft in sich
tragt, auch optimal genutzt werden.
Daran anschliefSend bieten Claudia
Maria Riehl und Julia Blanco Ldépez
einen Uberblick iiber die Mehrspra-
chigkeit aus linguistischer Sicht. Sie
unterstreichen, dass Mehrsprachigkeit
nahezu iiberall auf der Welt der Nor-
malfall ist, erldutern den Spracherwerb
zwei- und mehrsprachiger Menschen
und zeigen auf, dass Mehrsprachigkeit
ein dynamisches System fiir die/den
Einzelne/n ist, das sich im Laufe des
Lebens mehrmals verdndert, sowie
dass es unterschiedliche Formen
mehrsprachigen Sprechens gibt. Die
Bedeutung kultureller Bildung im Kon-
text von migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit steht im Zentrum der Aus-
fiihrungen von Heidi Rosch. Sprache
soll als Kunst und sprachliche Bildung
als kulturelle Bildung verstanden wer-
den, von zentraler Bedeutung fiir eine
gelungene Umsetzung sind dabei die
Musik-, Kunst-, Theater und Museums-
péddagogik. Um die trotz bester Absich-
ten mitunter doch bestehende Defizit-
orientierung zu iiberwinden und nicht
auf ein Sprachférderprogramm fiir
DaZ reduziert zu werden, sondern um
die Ressourcen mehrsprachiger Men-
schen und mehrsprachig-kulturelle
Bildung sichtbar zu machen, ist es er-
forderlich, eine Kultur der Mehrspra-
chigkeit zu verankern und somit zur
Uberwindung sozialer Benachteili-
gung beizutragen.

Der zweite Teil der Publikation setzt
sich mit der lebensweltlichen Mehr-
sprachigkeit der Schiiler und Schiilerin-
nen auseinander. Reva Akkus spiirt der
Bedeutung von Emotionen fiir den
Spracherwerb im Migrationskontext
nach, einem bislang in den Sprach-

wissenschaften zu Unrecht vernachlds-
sigten Thema. Spracherwerb kann
nicht nur als individueller, rein kogniti-
ver Prozess verstanden werden, son-
dern ist auch »ein Produkt der Inter-
aktion zwischen dem Individuum und
seiner Lebenswelt«, die von vielen Fak-
toren - darunter auch emotional-affek-
tiven - gepréagt ist. Wie wichtig die Be-
riicksichtigung dieser emotionalen
Ebene in der Interaktion zwischen Ler-
nenden und Lehrenden ist, wird an-
hand von Beispielen aus der Praxis ver-
anschaulicht. Der Zusammenhang
zwischen Sprache und Identitéit steht
im Zentrum der Ausfithrungen von
Elfie Fleck. Auch sie betont die Bedeu-
tung emotionaler Faktoren fiir mehr-
sprachige SprecherInnen, die durch
den bewussten Gebrauch unterschied-
licher Sprachen mehrere Facetten ihrer
Identitdt zeigen konnen, was gesell-
schaftlich jedoch nicht immer positiv
konnotiert ist. Die Balance zu finden
zwischen Identitdtszuschreibung von
auflen und der Auseinandersetzung
mit Fragen der eigenen Identitdt und
Zugehorigkeit ist dabei gerade fiir jun-
ge Menschen nicht immer einfach.
Martina Huber-Kriegler pldadiert in
ihrem Beitrag fiir ein »Recht auf Spra-
che(n)«, wie es auch in der Internatio-
nalen Kinderrechtskonvention ver-
ankert ist und somit ebenso fiir die
Schule Giiltigkeit hat. Dariiber hinaus
stellt sie das Konzept der Global
Citizenship (Education) vor, deren Ziel
es ist, kiinftige Generationen zu »Welt-
biirgerInnen« zu erziehen, wodurch
weltweit grofiere Gerechtigkeit und
eine nachhaltige Entwicklung der
Menschenrechte gewéhrleistet werden
soll. Dieses Kapitel beschlieflend fasst
Georg Gombos grundlegende Gedan-
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ken zu sprachensensiblem Unterricht
unter Bedingungen der Mehrsprachig-
keit thesenartig zusammen.
Sprachliche Bildung als Handlungs-
feld der Unterrichts- und Schulentwick-
lung steht im Zentrum des dritten Teils
dieser ide, den Hans-Jiirgen Krumm
erdffnet. Er pladiert dafiir, alle Kinder
zu einem Leben in einer mehrsprachi-
gen, kulturell heterogenen Gesellschaft
zu befdhigen, und unterstreicht die Be-
deutung der Mehrsprachigkeit gerade
auch fiir die Entwicklung der Bildungs-
sprache. Dariiber hinaus gewéhrt er
Einblicke in das von ihm und Hans H.
Reich entwickelte »Curriculum Mehr-
sprachigkeit«, das schulische Angebote
zur Mehrsprachigkeit erméglichen
soll. Ursula Mauric stellt das schul-
typeniibergreifende Netzwerk voXmi
vor, das »Schulentwicklung zur Stér-
kung von Mehrsprachigkeit an den
Standorten unterstiitzt«. Ziel ist es, ei-
nen Unterricht zu entwickeln, der alle
an der Schule gelehrten, aber auch alle
von den SchiilerInnen eingebrachten
Familiensprachen beriicksichtigt. We-
sentliche Voraussetzung dafiir sind ge-
zielte Mafinahmen in der Personal-
und Organisationsentwicklung, die
durch eine gute Einbindung der Schul-
leitung ermdglicht werden. Einblicke
in ihre Téatigkeit als fachbezogene
Bildungsmanagerin gewdhrt Sylvia
Schachner. Sie prasentiert ausgewdhlte
Beispiele, wie durch Unterrichtsbeob-
achtung, konstruktive Zusammenar-
beit mit LehrerInnen und gezielte
Intervention Unterricht in mehrspra-
chigen Wiener Volksschulen zum Vor-
teil aller am Unterricht Beteiligten ver-
dndert werden konnte. Dagmar Gilly
fordert angesichts der in den Klassen-
zimmern vorhandenen Mehrsprachig-

keit einen Perspektivenwechsel auf das
Fach Deutsch und Verdnderungen bei
der Gestaltung des Unterrichts. Sie
stellt das Projekt MALEDIVE ins Zen-
trum ihrer Ausfithrungen, in dem es
darum geht, kiinftige LehrerInnen auf
die Gestaltung des Unterrichts in der
»Unterrichts- und Bildungssprache« in
einem mehrsprachigen Klassenzim-
mer vorzubereiten und ihnen Wege
aufzuzeigen und Methoden und Mate-
rialien an die Hand zu geben, um die
mitgebrachten sprachlichen und kul-
turellen Ressourcen aller SchiilerInnen
im Unterricht besser zu nutzen. Ergeb-
nisse eines mehrjahrigen Projekts wer-
den auch von Sonja Vucsina vorge-
stellt. Sie prédsentiert ein wissenschaft-
lich begleitetes Schulentwicklungspro-
jekt, dessen Ziel es war, den »Lernraum
Schule sprach/enférderlich zu gestal-
ten«. In die Raumgestaltung wurden
auch Wiinsche und Anregungen der
SchiilerInnen miteinbezogen. Letztlich
wurden die Annahmen der Begleitfor-
schung bestitigt, dass individuell ge-
staltete Rdume jenseits der starren
Klassenordnung, mit gemeinsamen
Arbeitspldtzen, aber auch Riickzugs-
moglichkeiten Kommunikation und
offene Lernsettings férdern.

Im abschliefienden Praxisteil gilt es
nun, einen Blick in das mehrsprachige
Klassenzimmer zu werfen: Hier sollen
erfolgreiche methodisch-didaktische
Konzepte, unterschiedliche Zugénge
zu sprachensensiblem Unterricht und
Beispiele gelungener Sprachférderung
vorgestellt werden. Den Anfang macht
ein von Muhammed Akbulut, Lena
Bien, Hans H. Reich und Anja Wilde-
mann an der Universitdt Koblenz-
Landau durchgefiihrtes Projekt zur
Sprachbewusstheit im Grundschul-
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alter, von dem erste Erkenntnisse pra-
sentiert werden. Dabei soll nachgewie-
sen werden, dass Sprachbewusstsein
aus sprachlichen Erfahrungen er-
wiéchst und mit allgemeinen kogniti-
ven Kompetenzen verbunden ist. Des
Weiteren soll die Rolle von Mehrspra-
chigkeit beim Entstehen von Sprach-
bewusstsein herausgearbeitet werden.
Wie integrierte Sprach(en)didaktik
gelingen kann, beschreibt Josef Leisen
sehr anschaulich am Beispiel des
Physikunterrichts. Er plddiert fiir einen
diskursiv und kommunikativ angeleg-
ten Fachunterricht, der sprachbezoge-
nes Lernen und die Entwicklung von
Bildungssprache auch als seine Auf-
gabe ansieht. Verschiedene Strategien
zum Schreiben im mehrsprachigen
Klassenzimmer prédsentiert Ulrike
Lange. Anhand eines Stationenbetriebs
stellt sie unterschiedliche Strategien
vor, mit deren Hilfe Schreibende auf
mehrsprachigen Wegen zu einsprachi-
gen Texten gelangen kénnen. Den Text-
teil abschlieflend pldadiert Thomas
Ndrosy dafiir, sprachliche Bildung mit
digitalen Medien und Werkzeugen zu
unterstiitzen. Das Internet und die da-
mit verbundenen Méglichkeiten 6ff-
nen ohne grofien Aufwand Tiiren in
mehrsprachige Welten und Kulturen
und erlauben es, in kiirzester Zeit Infor-
mationen aus aller Welt in allen Spra-
chen einzuholen.

Serviceteil und Magazin stehen in
diesem Heft ebenfalls ganz im Zeichen
von sprachlicher Vielfalt. In der Biblio-
graphie versammelt Ulrich Pichler eine
Auswahl wichtiger nationaler und in-
ternationaler Publikationen, Lernplatt-
formen und Internetseiten; erginzend
dazu priasentiert Catherine Carré-
Karlinger eine Liste mit weiterfiihren-

den Links zu diesem vielfdltigen The-
ma. In der Rubrik »Gedicht im Unter-
richt« prasentiert Werner Delanoy
Anregungen zum mehrsprachigen
Literaturunterricht. Das in Englisch
und Spanisch verfasste Gedicht She
von Sergio Elizondo regt zum Sprach-
vergleich, zur Entwicklung von Sprach-
bewusstsein und zum Spiel mit Spra-
che(n) im Zuge des Generativen
Schreibens (Gerlind Belke) gleicher-
maflen an. Hans Karl Peterlini reflek-
tiert in seinem Kommentar iiber die
Gabe der Sprache(n) und das dieser
innewohnende Potenzial zur Verstdn-
digung. In den Rezensionen werden
von Ursula Esterl zu guter Letzt aus-
gewdhlte aktuelle Publikationen zu
den Themen Vielfalt, Mehrsprachigkeit
und Sprachliche Bildung vorgestellt.

Wir wiinschen eine abwechslungs-
reiche Lektiire!

URSULA ESTERL & GEORG GOMBOS
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Georg Gombos
Die Gegenwart ist mehrsprachig

— die Zukunft auch!

Mehrsprachigkeit als Herausforderung
fiir Gesellschaft, Institutionen und Individuen

Zuniéchst zwei Vorbemerkungen:

Von meinen Studentinnen und Studenten hére ich manchmal folgende Formu-
lierung: »Mehrsprachigkeit, also zum Beispiel Englisch ...«, wenn sie von Chancen
sprechen, und »Mehrsprachigkeit, also Tiirkisch ...«, wenn sie von Problemen spre-
chen wollen. Hier manifestieren sich gesellschaftliche Sichtweisen. Im folgenden
Beitrag beziehe ich mich mit dem Begriff »Mehrsprachigkeit« tatsdchlich in erster
Linie auf die Zielgruppe der Migrantinnen und Migranten, auf ihre mitgebrachten
Sprachen sowie auf Deutsch. Das ist eine eingeschriankte Sichtweise, vernachldssigt
sie doch den Aspekt des (schulischen) Fremdsprachenlernens ebenso wie das
zweisprachige Heranwachsen als Mitglied einer autochthonen Minderheit (»Zwei-
sprachigkeit, also zum Beispiel Slowenisch ...« sagen da meine Karntner Studentin-
nen und Studenten gerne). Diese Vorgangsweise mag zwar berechtigt erscheinen,
birgt aber die Gefahr in sich, dass der Begriff »Mehrsprachigkeit« immer mehr nur
als Problemzuschreibung an die Migrantinnen und Migranten verstanden wird.

Es herrscht ein Druck, dass Nicht-Deutschsprachige moglichst schnell méglichst
perfekt Deutsch lernen. Das ist als Ziel durchaus sinnvoll, der Weg dorthin will aber
genau reflektiert sein und Druck ist selten das probate padagogische Mittel. Mehr-
sprachigkeit stellt eine besondere Herausforderung dar: auf gesellschaftlicher
Ebene, weil sie einen nachhaltigen demographischen Wandel anzeigt und weil der

GEORG GOMBOS siehe Seite 9.
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Umgang mit Differenz einen wechselseitigen Lernprozess aller erfordert, auf insti-
tutioneller Ebene, weil man sich fragen muss, ob die Schule von heute geeignet ist
mit Differenz umzugehen, und auf individueller Ebene, wo die genannten Faktoren
Einfluss auf die interpersonelle Interaktion ausiiben und damit wesentlich das
Selbstbild der Schiilerinnen und Schiiler, ihr Lernpotenzial und den Lernertrag be-
stimmen.

1. Mehrsprachigkeit und Gesellschaft

Seitdem diese Welt besteht, wandern die Menschen. Manche wandern ab, manche zu, manche ab
und zu. (Dinev 2006)

Moderne Gesellschaften sind von Migration gepragt. Den Umgang miteinander zu
lernen stellt eine der zentralen Herausforderungen dar. Dass dies moglich ist, zei-
gen viele Beispiele - dass dies aber nicht immer einfach ist und dass es zu gefdhr-
lichen Entwicklungen kommen kann, auch (Rassismus und Fremdenfeindlichkeit
einerseits, Radikalismus und Fundamentalismus andererseits). Hinter der (berech-
tigten) Forderung, dass (speziell die Kinder der) MigrantInnen die Staatssprache
Deutsch erlernen sollten, kann eine sich abschottende, assimilatorische, exkludie-
rende, die Herkunftssprache und -kultur abwertende Haltung stecken oder eine,
die ihr mit Respekt und Wertschétzung (aber nicht unkritisch) begegnet und die
Kooperation sucht. Die SchiilerInnen, die vordergriindig Deutsch lernen sollen,
spiren die Haltung der LehrerInnen, der Institution Schule, der Gesellschaft und
der MitschiilerInnen und fiihlen sich motiviert (»Hin zu-Bewegung«) oder demoti-
viert (»Weg von-Bewegung«), sich die deutsche Sprache anzueignen. Dieser Beitrag
pladiert fiir eine offene, inklusive, das Individuum respektierende Haltung allen
SchiilerInnen gleichermafien gegeniiber, um ein Klima des friedlichen gemein-
samen Zusammenlebens, Zusammenstreitens, Zusammenarbeitens herzustellen.
Derartige Erfahrungen von konstruktiver Kooperation konnen fiir die Zukunft des
Zusammenlebens eine sehr wichtige Rolle spielen.

Osterreich ist ein Einwanderungsland, hat mit Uberalterung und Geburtenriick-
gang zu kdmpfen. Die Zahlen sprechen eine eindeutiges Sprache: Die Bevolkerung
insgesamt ist im Zeitraum 1990-2014 um rund 866.000 Personen gestiegen. Der
Anteil der 0- bis 19-Jdhrigen ist von 24,2 auf 19,7 Prozent gesunken (Tendenz weiter
fallend), wihrend der Anteil der {iber 65-Jdhrigen von 14,9 auf 18,4 Prozent gestie-
gen ist (Tendenz weiter steigend). 13,3 Prozent der Bevilkerung sind nicht sterrei-
chische Staatsangehdorige (Stichtag 1.1.2015; zum Vergleich: 2001 waren es 8,9 %).
Personen mit Migrationshintergrund (beide Elternteile im Ausland geboren) gab es
2014 20,4 Prozent - das heif’t, dass jede/r fiinfte in Osterreich lebende Mitbiirger
bzw. Mitbiirgerin entweder nicht in Osterreich geboren wurde oder jemand ist, des-
sen beide Elternteile nicht in Osterreich geboren wurden (vgl. Statistik Austria). Da
sich - europaweit, nicht nur in Osterreich - die Personen mit Migrationshinter-
grund aus Arbeitsplatzgriinden vornehmlich in urbanen Ballungszentren ansie-
deln, sind sie ebendort wesentlich stdrker vertreten als in ldndlichen Gebieten. Zur
Erhaltung des Sozialsystems braucht Osterreich aufgrund von Uberalterung und
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Geburtenriickgang - wie auch andere Lander - Zuwanderung. Wenn man sich die
politische und mediale Debatte {iber Integration, Migration, Fliichtlinge ansieht, so
entsteht ein anderes Bild, in dem Osterreich viel besser ohne Zuwanderung aus-
kdme. Dies ist nicht nur falsch, sondern auch historisch unrichtig, da es seit unzih-
ligen Jahrzehnten Zuwanderung nach Osterreich gibt (man lese nur einmal das
Wiener Telefonbuch!). Die Politik kann sich (anders als etwa in Deutschland) nicht
dazu durchringen, Osterreich als Einwanderungsland zu deklarieren, denn das
wiirde wohl verdnderte politische Programme zur verbesserten Integration bedeu-
ten. Integration wird hier verstanden als wechselseitiger Prozess und nicht als ein-
seitige Anpassungsleistung (vgl. Baubock 2001, S. 14) - wie das die 6ffentliche
Debatte oft suggeriert. Ein anderer Aspekt der Integration, der 6ffentlich kaum zur
Sprache kommyt, ist, dass Osterreich, was Integrationsmafinahmen im internationa-
len Vergleich angeht, méfSig abschneidet: Laut dem »Index Integration und Migra-
tion III« (MIPEX 2011) wurden im Politikbereich bei ArbeitsmarktmafSnahmen und
dauerhaftem Aufenthalt zwar Fortschritte erzielt, in den Bereichen Familienzusam-
menfiihrung (die Kriterien gehoren zu den strengsten tiberhaupt), Bildungspolitik
(»schwach«), demokratische Partizipation (wenig Moglichkeiten) und Einbiirge-
rungsverfahren (»gehoren zu den riskantesten und teuersten«) wurden jedoch
keine Fortschritte verzeichnet (MIPEX 2011, S.129). Diese Ergebnisse bringen
Osterreich auf Platz 24 von insgesamt 31 untersuchten Lindern (siehe ebd.). Im
neuen MIPEX 2015 verbessert sich Osterreich auf Rang 20 von nunmehr 38 Staaten.
Insbesondere an den Mdéglichkeiten politischer Partizipation iibt der MIPEX 2015
harsche Kritik: Es wird sogar von einem Riickschritt im Vergleich zu anderen unter-
suchten Landern gesprochen. Osterreich wird als eines der am stéirksten politisch
ausschlieflenden Liander mit einer der strengsten Einbiirgerungsgesetzgebungen
und mit sehr niedrigen Einbiirgerungsraten bezeichnet. Auch wenn es erhebliche
Kritik an der Erhebungsmethode des MIPEX gibt (vgl. Biffl/Faustmann 2013), so
muss man sehen, dass es in vielen Politikbereichen Handlungsbedarf gibt - und
dass Integration nicht ein einseitiger, sondern ein wechselseitiger Prozess ist. Und
man muss sehen, dass die Familien, aus denen die Kinder mit Migrationshinter-
grund kommen, vor andere Herausforderungen gestellt sind als jene von Kindern
ohne Migrationshintergrund (und so gut wie alle Lehrerinnen und Lehrer).

2. Mehrsprachigkeit und Bildungsinstitutionen

Die dsterreichischen Bildungsinstitutionen sind reformbediirftig, da erhebliche
Zweifel bestehen, dass die institutionellen Strukturen, die Unterrichtsorganisation
und die Unterrichtsqualitdt den modernen Anforderungen entsprechen. Fiir das
Thema Mehrsprachigkeit spitzen sich so manche Probleme zu:
Monolingualer Habitus: Wie schon von Ingrid Gogolin (1994) fiir Deutschland
herausgearbeitet, herrscht auch im 6sterreichischen Schulsystem der »mono-
linguale Habitus« vor, das heif3t, dass erwartet wird, dass die Schiilerinnen und
Schiiler mit guten Deutschkenntnissen in die Schule kommen und man auf
etwaige andere Herkunftssprachen keine Riicksicht nehmen muss.
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Defizitorientierung statt Ressourcenorientierung: Als pddagogische Maxime
scheint noch immer mehrheitlich zu gelten, dass Schiilerinnen und Schiiler
dann am meisten profitieren, sich dann am motiviertesten fithlen, wenn man
ihnen nur oft genug ihre Fehler vorhilt. Es weifd zwar jeder verniinftige Mensch,
dass dies nicht der Fall sein kann - nur an der Schule scheint das (mehrheitlich)
voriiberzugehen.

Friihe Selektion und Vererbung von Bildung: Die Zersplitterung des dsterreichi-
schen Schulsystems steht einer langfristigen und kontinuierlichen Bildung dia-
metral entgegen. Es beginnt damit, dass der Kindergartenbereich organisato-
risch vom Schulbereich getrennt konzipiert ist (Ldnder- und Gemeindesache)
und dass es wenig Kooperation mit der fortfiihrenden Volksschule gibt (wenn,
dann beruht diese meist auf dem Engagement von Einzelnen). Der Austausch
von personenrelevanten Daten ist sogar verboten. Die Tatsache, dass nach vier
Jahren Volksschule eine erste Selektion stattfindet, fithrt dazu, dass die ehemali-
gen Hauptschulen, jetzt Neue Mittelschulen, und die Gymnasien unterschied-
liche Schiilerpopulationen zugewiesen bekommen. Die langfristigen Auswir-
kungen sind, dass die Aufstiegschancen von Kindern aus schwécheren sozialen
Schichten geringer sind als jene von Akademikereltern (»Bildung wird vererbt.«).
Fiir das Thema der Mehrsprachigkeit ist das ein dramatischer Befund, da wir
wissen, dass die Schiilerinnen und Schiiler mehrere Jahre Zeit brauchen, um gut
Deutsch zu lernen. Viele von ihnen erleben Riickstufungen aufgrund unzurei-
chender Deutschkenntnisse, obwohl sie sehr wohl das Potenzial hitten, eine an-
spruchsvolle Schullaufbahn zu bewiltigen. Die TIES-Studie (»The Integration of
the Second Generation«) hat gezeigt, dass die Schulwahlbedingungen in den
untersuchten 15 Stidten in acht Lindern (Frankreich, Deutschland, Nieder-
lande, Osterreich, Schweden, Spanien, Belgien, Schweiz) die Ergebnisse, was die
Schulleistungen betrifft, in einem erheblichen Mafse bestimmen. Die von TiirkIn-
nen in Osterreich und Deutschland gehaltenen Plitze am unteren Ende der Ver-
gleichstabelle werden hauptsédchlich durch einen spéten Start (Kindergarten)
und eine frithe Selektion bestimmt. Dies ist eine Situation, bei der die Eltern viel
helfen miissten, damit ihre Kinder in der Schule erfolgreich sind - wozu sie aber
oft nicht imstande sind. Es féllt auf, dass in den untersuchten Stadten Paris und
Stockholm eine schnelle Aufwirtsmobilitét, die fiir die meisten TiirkInnen in
Paris und Stockholm typisch ist, durch ein wesentlich offeneres Schulsystem
(spéte Selektion) bestimmt wird, das nicht von praktischer Hilfe der Eltern ab-
héngt (vgl. Crul u.a. 2012, S. 138).

Die These lautet also, dass die neuen Schiilerpopulationen mit ganz unterschied-
lichem sprachlich-kulturellem Hintergrund derzeit mit der Schule nicht wirklich
eine forderliche Institution vorfinden (selbstverstdndlich gibt es zahlreiche 16bliche
Ausnahmen, aber in der Tendenz spricht vieles fiir diese These). Angesichts des
hohen Anteils von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch - insbesondere
im urbanen Bereich, und da insbesondere in Wien - muss eine Schulreform stérker
auf die vorhandenen Zielgruppen eingehen und Moglichkeiten schaffen, damit
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eine soziale und sprachliche Integration in der Schule moglich wird. Wahrend es in
Osterreich im Schuljahr 2013/14 im Durchschnitt in der Volksschule 26,6 Prozent
Kinder mit anderer Erstsprache gibt, sind es in Wien 55,7 Prozent, in der Neuen
Mittelschule sind es Gsterreichweit 28,2 Prozent, in Wien 65,8 Prozent (vgl. BMBF
2014, S. 231.). Das heif$t in manchen Wiener Bezirken, dass die Zahlen gegen
100 Prozent gehen. Unter diesen Umstdnden muss man standortspezifische Losun-
gen ebenso suchen wie neue Modelle entwickeln. Ein méglicher Beitrag wiren
zweisprachige Klassen bzw. Schulen fiir die gréfiten Populationen (also etwa fiir
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tiirkisch). Andere Modelle miissen ebenso der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit mit Wertschidtzung begegnen, um ein sinn-
volles Kooperationsklima zwischen Schule, Eltern und Kindern zu schaffen. Was
die Sonderschulen angeht, so besteht der Verdacht, dass oft Schiilerinnen und
Schiiler mit schwachen Deutschkenntnissen dorthin abgeschoben werden - das
wire aber, bei aller Wertschitzung der pddagogischen Arbeit der Sonderschullehre-
rinnen und -lehrer, ein Skandal. In diesem Falle miisste von einer Institutionellen
Diskriminierung gesprochen werden, also Praktiken, die sich aus der Logik des
Schulsystems ergeben, die aber bestimmte Zielgruppen systematisch benachteili-
gen (vgl. Gomolla 2003). Dass in Zukunft die Sonderschulen abgeschafft werden
sollen und Inklusion als Grundprinzip gelten soll, ist jedenfalls zu begriifien.

3. Mehrsprachigkeit und individuelle (emotionale, kognitive und sprachliche)
Entwicklung

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, dass (1) das gesellschaftliche Klima - u.a.
wesentlich geformt durch Politik und Medien - einen Einfluss auf alle im Bildungs-
system Tétigen hat (ob dies allen bewusst ist oder nicht, ist eine andere Frage). Die
Schule miisste sich insgesamt mehr als bisher als eine inklusions- und integrations-
fordernde Institution verstehen, die wesentlich zur Kooperation und Kohésion der
Gesellschaft der Zukunft beitrigt. Die erwédhnte Zersplitterung der Schularten stellt
da sicherlich ein schweres Hindernis dar. Ferner (2) ist zu beachten, dass koopera-
tive, Kommunikation fordernde Unterrichtsformen vorherrschen miissten (dass
dies zu wenig der Fall ist, ersieht man an der noch immer vorherrschenden fronta-
len Sitzordnung in den Klassen praktisch aller Schularten). Dabei wird es wichtig
sein, Lernformen verstarkt zu fordern, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler sich
aktiv und interaktiv Wissen und Kompetenzen aneignen. Lehren und Lernen miiss-
ten (3) vor dem Hintergrund einer wertschitzenden Haltung und Kommunikation
stattfinden (»Wer Bildung will, muss Beziehung schaffen« - Giinter Funke o.].), die
an den von den Schiilerinnen und Schiilern mitgebrachten - auch mehrsprachigen
- Ressourcen ankniipfen, ganz nach dem Motto »Stédrken stdrken, Schwichen ab-
bauen« (ein finnischer Kollege soll einmal gesagt haben: »Ihr ndhrt Eure Kinder
nicht«, womit er nicht die fehlende Mensa meinte). Lehrerinnen und Lehrer aller
Fécher (4) sollten sich als Sprachlehrerinnen und Sprachlehrer verstehen und sich
fiir eine kontinuierliche sprachliche Entwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler
verantwortlich fithlen. Der Zeitraum (5) fiir die sprachliche Entwicklung der Schii-
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lerinnen und Schiiler sollte verlingert werden: Dass sie bis zu zwei Jahre als aufSer-
ordentlich gefithrt werden konnen, ist sicherlich eine Hilfestellung, aber nicht
genug. Eine sprachsensible Beurteilung auch nach dieser Zeit ist notwendig, damit
nachhaltige Kenntnisse und Kompetenzen in der deutschen Sprache erworben
werden kénnen und die Schiilerinnen und Schiiler nicht durch negative Beurtei-
lungen aus dem System zu fallen drohen.

Vor diesem Hintergrund kann Mehrsprachigkeit aber auch als Bildungschance
gesehen werden: Zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass Personen, die iiber
einen ldngeren Zeitraum zwei oder mehr Sprachen auf hohem Niveau erwerben
(inklusive Lesen und Schreiben), Vorteile gegeniiber einsprachigen haben: Sie sind
besser im Problemldsen, kreativer, sie haben bessere metalinguistische Fahigkei-
ten, sind im Lernen allgemein besser und besser in der interpersonalen Kommuni-
kation (vgl. Marsh/Hill 2009, S. 6 f.).

4. »Deutsch lernen!« - eine Sprachnebelwand

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, dass die gesellschaftlichen und institutionel-
len Rahmenbedingungen mitentscheidend fiir die Integration in der Gesellschaft
und Schule und damit fiir die Deutschkenntnisse sind. Die einseitige Betonung des
Deutschlernens (»Wien setzt jetzt hiartere Mafinahmen durch: Deutschpflicht fiir
alle Erstklassler« titelte die Kronen Zeitung am 7.1.2013) vernebelt diese Tatsache
ebenso wie fremdenfeindliche und rassistische Tendenzen in der 6sterreichischen
Gesellschaft. Betrachtet man die Aufforderung »Deutsch lernen, so kann man ver-
schiedene weitere Facetten entdecken: Zum einen unterstellt die wiederholte Auf-
forderung allen, die noch die Sprache lernen, dass sie die Bedeutung der Deutsch-
kenntnisse fiir die gesellschaftliche Teilhabe nicht erkennen wiirden. Das mag in
manchen Fillen zutreffen, die pauschale, verallgemeinernde Unterstellung ist aber
abzulehnen. Zum anderen schwingt ein »Ihr sollt lernen, nicht wir«, also eine
Herstellung von Distanz mit. Ferner suggeriert die Botschaft, dass alle Probleme
geregelt seien, wenn die Angesprochenen gut Deutsch kénnen. Da nicht alle
akzentfrei Deutsch sprechen werden (Warum sollte das auch notwendig sein?),
wird diese Differenz weiterhin als Diskriminierungsmittel nutzbar bleiben. Aber
auch bei akzent- und fehlerfreiem Beherrschen der Sprache bleiben andere, in der
Gesellschaft vorhandene Diskriminierungsformen aufgrund von Namen, Haut-
farbe, Sprache und Religion bestehen.

5. Mehrsprachigkeit im Unterricht

Mehrsprachigkeit im Unterricht meint, dass bewusst und sensibel mit den mitge-
brachten Sprachen umgegangen wird. Bewusst und sensibel bedeutet, dass nicht
alle Kinder immer auf ihre Familiensprache angesprochen werden wollen (u. a. oft,
weil sie diese fern vom Herkunftsland gar nicht so gut beherrschen und weil sie
eventuell nicht als Vorzeige-Mitglied ihrer Herkunftsgruppe fungieren wollen),
dass sie sich aber mit ihrer Mehrsprachigkeit gesehen und willkommen fiithlen und
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sie frei einbringen konnen.! Das heif3t, es geht um die kreative und konstruktive
Einbeziehung der Herkunftssprachen, um das gemeinsame Lernen auf Deutsch zu
unterstiitzen (das Curriculum Mehrsprachigkeit, Reich/Krumm 2013, bietet hier
eine Reihe von ausgezeichneten Anregungen - siehe den Beitrag von Krumm, aber
auch den Beitrag von Ulrike Lange in diesem Heft). Umgekehrt ist es vollig inakzep-
tabel, den Kindern den Gebrauch ihrer Herkunftssprachen zu verbieten (»Hier wird
nur Deutsch gesprochen!«). Diese stellen eine wichtige Ressource fiir die Schii-
lerInnen, aber auch fiir alle MitschiilerInnen dar - und kénnen auf verschiedene
Art und Weise fruchtbar gemacht werden. Es wird dariiber hinaus oft iibersehen,
dass gerade Deutsch die Verbindungssprache zwischen den Kindern aus den ver-
schiedenen Herkunftsldndern ist. Das heifst, dass der Austausch iiber die Ergebnis-
se, Erfahrungen, Meinungen, die in der Herkunftssprache gemacht wurden, ohne-
dies auf Deutsch stattfindet. Die Sprachen brauchen - metaphorisch gesprochen -
Raum, um sich zwischen den Menschen entfalten zu konnen. Natiirlich braucht es
auch sprachlichen Input, aber die Kunst besteht darin, dass alle Kinder eine Lust
auf die deutsche Sprache entwickeln kénnen. Dies geht aber nur iiber die Wert-
schitzung der Kinder und ihrer Erfahrungen - also auch iiber die Wertschitzung
ihrer mitgebrachten Sprachen. Man kann einem Kind nicht bedeuten, dass seine
Sprache als wertlos betrachtet wird, denn dann stért man die Beziehung, die das
Kind zu dieser Sprache aufbaut. Wie will man dann jedoch erreichen, dass das Kind
eine gute Beziehung zu Deutsch aufbaut? Die Wertschédtzung der Sprachen muss
ungeteilt sein - und bedeutet fiir das Kind immer, dass es als Ganzes wertgeschitzt
wird.

Ein anderer herausfordernder Aspekt ist die Frage des Umgangs mit Differenz.
Dieser muss bewusst und sensibel gestaltet werden. »The first thing you must do is
to forget that I am black/Second you must never forget that I am black« schrieb Pat
Parker? in einem berithmt gewordenen Gedicht und brachte dabei die Ambivalenz
auf den Punkt: Zum einen braucht es Gleichbehandlung, wenn es um Zuwendung,
um Rechte und Pflichten geht, zum anderen braucht es eine Riicksichtnahme auf
die besonderen Erfahrungen der Menschen, mit denen man es zu tun hat - manch-
mal in Situationen, in denen eine Gleichbehandlung der Ungleichen zu Ungerech-
tigkeit fithren wiirde. Eine Lehrerin erzéhlte folgende Geschichte: Ein Volksschiiler
hatte sich sehr bemiiht, in Deutsch eine gute Arbeit zu schreiben, eine gute Note zu
bekommen, und war sehr enttduscht, dass es nur ein Dreier wurde. Seine Lehrerin
versuchte ihn mit den Worten »Ein Dreier ist doch eine gute Note fiir einen Ausldn-
derl« zu trosten. Der Junge kommt aus einer tiirkischen Familie, ist in Osterreich

1 Dazu eine Anekdote von Ulrich Pichler (Lehrer an einer dsterreichischen AHS): Er hat in einer fiinften
Klasse Oberstufe (9. Schulstufe) den Schiilerinnen und Schiilern eine Aufgabe gestellt, bei der sie auch
ihre Herkunftssprachen einbringen konnten. Ein Schiiler mit Migrationshintergrund bedankte sich
anschlieflend mit Trdnen in den Augen bei ihm mit der Aussage, dass er bis dahin noch nie auf seine
Herkunftssprache angesprochen worden sei und sie auch nie einbringen konnte.

2 Pat Parker: For the White Person Who Wants to Know How to Be My friend. Online: http://condor.
depaul.edu/mwilson/multicult/patparker.htm [Zugriff: 25.9.2015].
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geboren - und sieht sich wahrscheinlich nicht als Auslander. Mit derartigen (in die-
sem Falle sogar gut gemeinten) Aussagen wird ein Kind zum Ausldnder gemacht, es
wird eine Differenz in einer Situation hergestellt, die unpassend und falsch ist: Er ist
ein Inldnder, kein Auslédnder. Er kann aber sprachlich zum Ausldnder gemacht wer-
den. Es ist sicherlich eine heikle Frage, wie man mit Diversitdt umgeht: Lisst man
sie aufler Acht, macht man sie sichtbar oder - wie im letzten Beispiel - konstruiert
man sie? Hier gibt es keine endgiiltigen Antworten, nur den Rat, genau hinzuschau-
en und hinzuhdéren und sich einige Fragen zu stellen: Wie kann ich alle Kinder
gleich behandeln (obwohl jede/r weifi, dass man diesen Vorsatz nur véllig unzurei-
chend umsetzt) und auf welche Kinder muss ich speziell eingehen? Wiirde ich zum
Beispiel alle Kinder fragen, wo sie herkommen - oder nur die, die mir »ausldndisch«
erscheinen (vgl. dazu die interessanten Aussagen von migrantischen Jugendlichen
bei Cennamo 2014)? Welche Méglichkeiten biete ich dem Kind, sich mal als Glei-
ches, mal als Verschiedenes zu priasentieren, ohne auf etwas festgeschrieben zu
werden? Wie ist die Macht in der Klasse zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
verteilt, wie zwischen den Schiilerinnen und Schiilern einerseits und den Lehrerin-
nen und Lehrern andererseits? Welche sprachlich-kulturellen Kategorien habe ich
im Kopfund bin ich in der Lage, mehrsprachige, mehrkulturelle Identitdtsentwiirfe
zu merken bzw. zuzulassen, oder verfalle ich zuriick in monoethnische Beschrei-
bungsmuster. (»Das Tiirkenkind« sagte eine Lehrerin zu mir und meinte eine
Jugendliche, die in Osterreich geboren wurde, deren Eltern aus der Tiirkei stammen
und die bei weitem besser - und vollig akzentfrei - Deutsch spricht als Tiirkisch.)
Welchen Diskurs pflege ich in der Klasse und wie wirke ich auf die SchiilerInnen
ein, einen nicht-diskriminierenden, respektvollen und wertschitzenden Diskurs
untereinander zu pflegen?

6. Einer mehrsprachigen Entwicklung Raum geben

Kinder und Jugendliche bilden iiber die Jahre ein eigenes Verhiltnis zu Personen,
Dingen, Sachverhalten aus. Sie tun das mit Sprache, viele von ihnen gleich in zwei
oder mehreren Sprachen - allerdings nicht immer auf gleich hohem Niveau. Lernen
geschieht iiber Beziehungen, und Emotionen spielen dabei eine grof3e Rolle (siehe
dazu den Beitrag von Reva Akkus in diesem Heft). Eine Sprache des Kindes abzu-
werten heif$t nicht nur, das Kind und seine Familie abzuwerten, sondern stellt auch
eine Behinderung des Lernprozesses der anderen Sprachen - also in unserem Fall
Deutsch und Englisch - dar. Im schlimmsten Fall kann es zu regelrechten Sprach-
blockaden kommen, die das Sprachenlernen erschweren oder gar behindern.
Umgekehrt kann die ausdriickliche Wertschétzung fiir die Kompetenzen des Kindes
ein starker Motivator fiir die sprachliche Entwicklung des Kindes werden. Ein
gemeinsames Lernen unter wechselseitiger Wertschitzung kann eine bedeutende
Erfahrung friedlichen Zusammenlebens und Zusammenarbeitens sein. Die heutige
Gesellschaft und die von morgen ist bzw. wird von Diversitdt und Mehrsprachigkeit
gepragt sein - es macht Sinn, frith auf Gemeinsamkeit zu setzen. Die Institution
Schule - und mit ihr die Lehrerinnen und Lehrer - spielt dabei eine nicht zu
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unterschitzende Rolle. Lehrerinnen und Lehrer sollten sich dieser Rolle bewusst
sein und sie sollten fiir ihre Aufgaben und Tétigkeiten Respekt und Anerkennung
erfahren.
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Claudia Maria Riehl, Julia Blanco Lépez

Mehrsprachigkeit

Ein kurzer Uberblick aus linguistischer Sicht

1. Mehrsprachigkeit als der Normalfall

Mehrsprachigkeit stellt eine wichtige natiirliche Ressource in unserer globalisierten
Gesellschaft dar, die sowohl fiir den Einzelnen als auch fiir die Gesellschaft von Be-
deutung ist. Im Gegensatz zu Mitteleuropa ist in vielen Regionen der Welt Mehr-
sprachigkeit der Normalfall: Man denke nur an den afrikanischen Kontinent: Hier
spricht jeder Mensch aufier seiner Muttersprache noch mindestens eine weitere,
meist benachbarte, afrikanische Sprache und die Landessprache, die in der Regel
eine europdische Sprache ist. Ganz dhnlich ist es auf dem indischen Subkontinent:
Auch hier beherrschen die Sprecher eine der vielen indoeuropéischen oder dravi-
dischen Sprachen und daneben noch eine der offiziellen Amtssprachen wie Hindi
und Englisch oder eine regionale Amtssprache (beispielsweise Urdu oder Bengali).
Denkt man an die heutige Situation in zahlreichen Grofistddten Mitteleuropas,
scheint auch hier die Mehrsprachigkeit zum Normalfall geworden zu sein. Eine
aktuelle Statistik zur Miinchner Gesamtbevolkerung beispielsweise zeigt Mitte 2015
einen Bevdlkerungsanteil von knapp 41 Prozent Personen mit Migrationshinter-
grund.! Die Prozentzahl der unter 18-J4hrigen liegt dabei sogar deutlich iiber

CLAUDIA MARIA RIEHL ist Professorin fiir Germanistische Linguistik mit Schwerpunkt Deutsch als
Fremdsprache und Leiterin des Instituts fiir Deutsch als Fremdsprache an der Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen. Dort leitet sie auch die Internationale Forschungsstelle fiir Mehrsprachigkeit.
E-Mail: riehl@daf.lmu.de

JuLia BLANCO LOPEZ ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Deutsch als Fremdsprache
und Koordinatorin der Internationalen Forschungsstelle fiir Mehrsprachigkeit an der Ludwig-
Maximilians-Universitdt Miinchen. E-Mail: blanco@daf.lmu.de

1 Unter diese Zahlen fallen laut der Statistik alle Personen mit einem sog. Migrationshintergrund
sowie alldiejenigen mit ausldndischem Pass (vgl. Statistisches Amt Miinchen).



20 | ide4-2015 Sprachliche Bildung | Sprache und Bildung

50 Prozent. Das heifst, die lebensweltliche Mehrsprachigkeit stellt heute bei fast der
Hilfte der Miinchner Einwohner den Normalfall dar. Ahnliches gilt fiir viele andere
Grof3stidte in Deutschland und Osterreich.

Neben den statistischen Daten kann man Mehrsprachigkeit auch aus einer neuro-
logischen Perspektive als Normalfall betrachten: Denn tatséchlich zeigen Beispiele
aus der Gehirnforschung, dass alle Sprachen, die ein Individuum beherrscht, in
derselben Region im Gehirn gespeichert sind (vgl. Riehl 20144, Kap. 3). Das, was
dem Menschen angeboren ist, ist die Fihigkeit sprachliche Aufierungen zu produ-
zieren, etwa indem man bestimmte Zeichen als Symbole verwendet und indem
man aus einem endlichen Inventar von Zeichen, etwa Lauten oder Silben, eine
unendliche Zahl von Au3erungen schaffen kann. Aber es ist dem Menschen nicht
angeboren, dass er nur eine bestimmte Sprache spricht.

2. Erwerb von Mehrsprachigkeit

Beim Erwerb von Mehrsprachigkeit unterscheidet man zwei verschiedene Arten:
den ungesteuerten (oder natiirlichen) Zweitspracherwerb und den gesteuerten
Zweitspracherwerb durch Unterricht. Diese beiden Formen lassen sich aber in der
Regel nicht trennen. In vielen Fillen sind beide Mdglichkeiten gekoppelt, zum Bei-
spiel bei Migrantenkindern. Sie lernen die Sprache des Gastlandes im Umgang mit
Gleichaltrigen und in ihrer Umwelt ungesteuert und gleichzeitig in der Schule ge-
steuert. Beim ungesteuerten Zweitspracherwerb gibt es zwei Mdéglichkeiten: Ent-
weder man erwirbt die zweite Sprache schon als kleines Kind zusammen mit der
Erstsprache, dann spricht man vom sogenannten »bilingualen Erstspracherwerb«
(etwa bis zum Alter von drei Jahren). Oder man eignet sich die Sprache in einem
spéteren Stadium als ilteres Kind oder Erwachsener an (vgl. Riehl 2014b, S. 79). In
beiden Fillen gilt jedoch, dass schriftliche bzw. schriftsprachliche Kompetenzen in
jeder Sprache immer gesteuert erworben werden (miissen). Zahlreiche Kinder und
Jugendliche verfiigen iiber die Ressource der natiirlichen Mehrsprachigkeit, da sie
mit ihren Eltern beispielsweise eine andere Sprache als Deutsch sprechen. Die
deutsche Schriftsprache mit all ihren Konventionen erlernen sie in der Schule.
Haben diese Kinder oder Jugendlichen jedoch keinen Zugang zu muttersprach-
lichem Unterricht, verbleiben sie auf schriftsprachlicher Ebene vorerst einsprachig
(vgl. Riehl 2013). Damit gehen aber wichtige Ressourcen, die nicht nur fiir den Ein-
zelnen, sondern auch fiir die Gesellschaft relevant sind, verloren.

2.1 Bilingualer Erstspracherwerb

Beim bilingualen Erstspracherwerb, also wenn man zwei Sprachen von klein auf
gleichzeitig erwirbt, gibt es wiederum verschiedene Konstellationen:
eine Familiensprache (S1 = Sprache 1), eine Umweltsprache (S2 = Sprache 2,
Kindergarten, Aufienwelt)
gemischtsprachige Familien (Vater spricht S1, Mutter spricht S2), die Umwelt
spricht S1 oder S2
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gemischtsprachige Familien (Vater spricht S1, Mutter spricht S2) in einer anders-
sprachigen Umwelt (S3)

Inwiefern sich die jeweilige Konstellation positiv oder negativ auf den Sprach-
erwerb auswirkt, wird von mehreren Faktoren beeinflusst (Romaine 1995, S. 183 ff.).
Hierbei ist zum Beispiel entscheidend, ob in gemischtsprachigen Familien die
Sprachen gemischt verwendet werden oder ob nach dem »une personne - une
langue«-Prinzip vorgegangen wird. Dieses Prinzip besagt, dass jeder Elternteil mit
den Kindern seine Muttersprache (oder Primérsprache) sprechen soll. Dies ist
wichtig fiir den Spracherwerb der Kinder, weil der Sprachgebrauch an bestimmte
Personen gebunden ist. So unterscheiden etwa die Kinder selbst zwischen »Papa-
sprache«und »Mamasprache«, wenn sie ihr zweisprachiges Lexikon aufbauen. Ver-
gleiche das folgende Beispiel von einem deutsch-franzésisch zweisprachig auf-
wachsenden Kind: Jens (2 Jahre, 7 Monate) vergleicht im Selbstgespréch seine
beiden Sprachen (zit. nach Butzkamm 2002, S. 28):

Beispiel 1:
Papa: nee-mann: maman: home-neige
Papa: tuhl; maman: chaise

Auflerdem driicken die Eltern durch die konsequente Verwendung ihrer jeweils
eigenen Muttersprache auch eine gewisse Solidaritdt mit dieser Sprache aus, was
deren Prestige stdrkt. Aber das Prinzip birgt auch Nachteile, etwa wenn einer der
Partner einsprachig ist und damit von einem Teil des Familiengesprachs aus-
geschlossen bleibt. Das »Eine Person - eine Sprache«-Prinzip wird zwar in der Bilin-
guismus-Forschung immer wieder als das einzig sinnvolle hervorgehoben, aber es
gibt ebenso Studien, die feststellen, dass auch Kinder, die einem gemischten Input
ausgesetzt sind, keine unnormale Sprachentwicklung aufweisen (z. B. Romaine
1995, S. 204, De Houwer 2009). De Houwer (2007) kann sogar nachweisen, dass Kin-
der davon profieren, wenn der Elternteil, der die Sprache spricht, die in der Um-
gebung gesprochen wird, die andere, weniger verwendete Sprache ebenfalls ge-
legentlich gebraucht. Denn die Frequenz des Inputs spielt beim Kind fiir den
Spracherwerb eine zentrale Rolle. Ein ganz wichtiger Punkt, den es zu beachten gilt,
istjedoch, dass der Elternteil, der beide Sprachen verwendet, diese nur in verschie-
denen Situationen gebraucht, und nicht in ein und derselben Situation gemischte
Auerungen produziert.

Ein Vorteil des Prinzips »Eine Person - eine Sprache« spiegelt sich vor allem im
Bewusstsein des Kindes dariiber wider, dass es zwei Sprachen spricht (eine »Mut-
tersprache« und eine »Vatersprache«). Dieses ist bei den nach diesem Prinzip erzo-
genen Kindern schon sehr friih ausgeprigt. Ahnliches ldsst sich auch fiir Kinder
konstatieren, die mit einheitlicher Familiensprache und einer davon unterschiede-
nen Umweltsprache aufwachsen, wie dies bei den meisten Migrantenkindern der
Fall ist. Hier ist es fiir den Spracherwerb der Kinder wichtig, dass die Eltern konse-
quent bei ihrer Herkunftssprache bleiben und die Sprachen nicht mischen.
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2.2 Friihkindlicher Zweitspracherwerb

Bereits ab dem Alter von drei Jahren sprechen viele Forscher von »frithkindlichem
Zweitspracherwerb«. Man geht davon aus, dass in diesem Alter die Muttersprache
schon zu einem grofien Teil erworben wurde - bis auf komplexere Strukturen wie
Passiv und Ahnliches. Einige Forscher unterscheiden noch einmal zwischen dem
Erwerb im Alter von drei bis sieben Jahren und nach dem Alter von sieben Jahren
(Lakshmanan 2009, S. 377). Obwohl kindliche Zweitsprachlerner eine geringere
kognitive Reife haben als erwachsene Lerner, haben sie mit diesen gemeinsam,
dass sie bereits Kenntnisse in einer anderen Sprache (d. h. in ihrer Muttersprache)
besitzen. Der Unterschied zu dlteren Lernern besteht aber bei frithkindlichen Ler-
nern darin, dass die Kenntnisse in ihrer Erstsprache zu Beginn des Zweitsprach-
erwerbs weniger verfestigt oder entwickelt sind. Hier spielt weiter eine Rolle, ob die
Zweitsprache die dominante Sprache der Kinder wird und ob die Erstsprache
weiterbehalten wird oder nicht (vgl. ebd.).

2.3 Drittspracherwerb

Der Erwerb einer dritten Sprache oder weiterer Sprachen unterscheidet sich grund-
legend vom Zweitspracherwerb. Lerner, die schon eine Fremdsprache kénnen, be-
herrschen bestimmte Strategien wie zum Beispiel Paraphrasieren, Code-Switching
oder Foreignizing. Darunter versteht man etwa die Anpassung eines Wortes aus der
Ausgangssprache an Regeln der Zielsprache (z. B. wenn man etwa an ein englisches
Verb wie fo collect eine deutsche Verbendung hinzufiigt: er collectet). Ein weiterer
wichtiger Aspekt ist, dass die Lerner auch das Potenzial der andere(n) Sprache(n)
besitzen: Das heifit, sie kennen ein zusitzliches Vokabular und grammatische
Strukturen, an die sie ankniipfen kénnen.

Das ist vor allem dann der Fall, wenn man als dritte Sprache eine verwandte
Sprache lernt: So haben Untersuchungen mit romanischen Sprachen gezeigt, dass
die Lerner auf bereits bekannte romanische Sprachen (oder Latein) zuriickgreifen,
um sich unbekannte Worter zu erschlieflen (vgl. Miiller-Lancé 2006). Das hingt mit
Uberlegungen zusammen, die davon ausgehen, dass Sprachen miteinander ver-
netzt sind und besonders die lautlichen Ahnlichkeiten eine Rolle spielen. Untersu-
chungen zur Nutzung der Zweitsprache beim Erlernen einer weiteren Sprache (z. B.
Italienisch beim Ubersetzen ins Englische, Jessner 2006) konnten sehr plausibel
untermauern, dass die Sprachen im Gehirn nicht nur alle untereinander vernetzt
sind, sondern auch dass beim Erlernen von weiteren Sprachen bereits bekannte
Sprachen effektiv genutzt werden. Dies gilt nicht nur fiir etymologisch verwandte
Worter, sondern auch fiir verwandte grammatische Strukturen: zum Beispiel kann
das Wissen iiber die unterschiedlichen Vergangenheitsformen imparfait - passé
simple des Franzosischen auch fiir die anderen romanischen Sprachen genutzt
werden. Das gilt auch fiir die Satzbaupléne, die in den romanischen Sprachen sehr
dhnlich sind (z.B. Stellung der Adjektive u.v.m.).
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3. Mehrsprachigkeit als dynamisches System

Ein weiterer Aspekt, der im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung immer mehr
diskutiert wird, ist, dass die Kompetenzen eines mehrsprachigen Menschen nicht
statisch sind, sondern sich im Laufe des Lebens immer wieder verlagern kénnen,
da sich auch die Sprachkonstellationen immer wieder dndern. Es gibt Phasen, in
denen die Kompetenzen relativ stabil sind, und Phasen, in denen eine Verdnderung
stattfindet (vgl. Grosjean 2013, S. 10f.). Das héngt sehr stark von der Dominanz der
jeweiligen Sprachen ab. Dazu ein Beispiel: Ein Junge wéchst in einer italienisch-
sprachigen Familie in Osterreich auf und spricht bis zu seinem dritten Lebensjahr
nur Italienisch. Dann kommt er in einen deutschsprachigen Kindergarten und wird
allméhlich zweisprachig. In der Schule wird dann die deutsche Sprache immer
dominanter (vor allem wenn der Junge keine Mdglichkeit hat, einen muttersprach-
lichen Unterricht zu besuchen). Nach der Matura beschlief$t nun der junge Mann,
sein Studium in Italien zu machen. Hier wird nun die italienische Sprache domi-
nant. Nach dem Abschluss kehrt er nach Osterreich zuriick und je nach Verhiltnis-
sen kann dann die deutsche Sprache wieder dominant werden usw. Wie das Bei-
spiel zeigt, ist die dominante Sprache dabei nicht immer die »Muttersprache« (vgl.
dazu ebd., S. 13).

Aus diesen Uberlegungen kann man nun ableiten, was Grosjean bereits 1985
(Wiederabdruck 2008) gefordert hat, nimlich dass ein mehrsprachiger Mensch
nicht als ein aus zwei einsprachigen zusammengesetztes Individuum betrachtet
werden darf. Ein Mehrsprachiger verfiigt nicht nur iiber ein dynamisches Sprach-
system, sondern unterscheidet sich von einsprachigen Menschen auch dadurch,
dass er Praktiken mehrsprachigen Sprechens verwendet - wie Code-Switching oder
Formen des Ubersetzens von einer Sprache in die andere, wie im folgenden Punkt
gezeigt werden wird. Diese Praktiken werden durch den sogenannten Sprach-
modus gesteuert (vgl. Grosjean 2008, S. 37 ff.). Je nach beteiligten Gesprachspart-
nern, nach Situation (formell vs. informell), Thema, Ort etc. befinden sich mehr-
sprachige Sprecher in einem monolingualen oder in einem bilingualen Sprach-
modus: In einem monolingualen Modus passen sich mehrsprachige Sprecher der
Sprache eines einsprachigen Kommunikationspartners an und deaktivieren - so
gut wie moglich - ihre andere(n) Sprache(n). Im bilingualen Modus dagegen sind
beide Sprachen aktiviert und die Sprecher wechseln viel eher zwischen den Spra-
chen oder mischen diese. Grosjean betont, dass man diese Sprachmodi als ein
Kontinuum ansehen muss. Je stirker sich die Sprecher auf den monolingualen
Modus zubewegen, desto stirker kontrollieren sie ihre AuSerungen mit Hilfe eines
internen Monitors (vgl. Riehl 2014b, S. 53 ff.).

4. Formen mehrsprachigen Sprechens
Wie gerade beschrieben, diirfen mehrsprachige Menschen nicht als aus zwei

einsprachigen zusammengesetzte Personen betrachtet werden: So zeigen etwa
neurolinguistische und psycholinguistische Forschungen, dass die Sprachen unter-
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einander vernetzt sind und dass, wenn eine Sprache aktiv ist, die andere nicht aus-
geschaltet werden kann (vgl. Riehl 2014a: Kap. 3). Sprachen stellen auflerdem keine
abgeschlossenen Systeme dar, so wie Sprachideologien es glauben lassen. Aufier-
dem definieren sich mehrsprachige Menschen auch iiber ihre Mehrsprachigkeit.
All diese Faktoren haben nun bestimmte Praktiken mehrsprachigen Sprechens zur
Folge, die sich v.a. in Form von Sprachmischungen (sog. Code-Switching) oder
Ubernahme von Elementen von einer Sprache in die andere (sog. Transfer) duf3ern.

4.1 Code-Switching

Ein typisches Merkmal mehrsprachiger Sprecher ist es, dass sie in Gesprachen
untereinander innerhalb des Gespriachs und manchmal sogar innerhalb eines Sat-
zes die Sprache wechseln. In diesem Fall spricht man von Code-Switching. Der
Wechsel kann sowohl einzelne Lexeme als auch einen ganzen Diskursabschnitt be-
treffen. Ein Beispiel:

Beispiel 2:

Eh eh eh si, per fa la Kosmetikerin ci vuole il ehm il so’'n Pass, ich glaub per fare la, du musst halt
in die neunte gehen, e se poi ce la fai kannst du des so mit’'m Pass schaffen.

[»Ah ja, um Kosmetikerin zu werden, braucht man den ehm den so’n Pass, ich glaub, um das zu
machen, du musst halt in die neunte gehen, und wenn du es dann schaffst, kannst du des so mit' m
Pass schaffen.«]

(Schiilerin, 3. Generation italienischer Einwanderer, Beispiel aus Krefeld 2004, S. 100)

In der Forschung unterscheidet man in der Regel zwischen situativem und konver-
sationellem Code-Switching (vgl. Auer/Eastman 2010, S. 95 ff.): Beim situativen
Code-Switching dndert sich die Sprache als Folge einer neuen Situation. So wech-
selt man etwa die Sprache, wenn ein neuer Gespriachspartner adressiert wird, mit
dem man normalerweise eine andere Sprache spricht. In anderen Fillen ist auch
das Thema ausschlaggebend: Gerade Kinder und Jugendliche wechseln hiufig in
ihre Schulsprache, wenn sie sich iiber Schulfacher unterhalten, weil diese in der
Regel nur in dieser Sprache vorkommen. Bisweilen spielt auch der Typ der Interak-
tion eine Rolle: Man kann mit ein und derselben Person fiir ein privates Gesprach
die eine Sprache wéhlen, beim Wechsel in eine geschiftliche Interaktion aber in die
andere Sprache {ibergehen. Auch ein Wechsel der Ortlichkeit kann Sprachwechsel
mit sich bringen: Bei vielen Sprachminderheiten sprechen die Sprecher zu Hause
ihre Minderheitensprache und wechseln in die andere Sprache, wenn sie in einen
offentlichen Raum treten.

In einer mehrsprachigen Gemeinschaft kann aber auch bei gleichbleibender
Situation Code-Switching auftreten. Das wird in der Regel als »konversationelles
Code-Switching« bezeichnet, hat meist diskursstrategische Griinde und erzielt
einen kommunikativen Effekt. Hiufig wird diese Strategie angewandt, um ein wort-
liches Zitat auf diese Weise zu markieren, vergleiche:
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Beispiel 3:

Once birisi geldi wolln sie in die bahn soll isch sie tragn dedi isch so nee diyom isch wart hier nur.
[»Zuerst kam einer wolln sie in die bahn soll isch sie tragn hat er gesagt isch so nee sage ich isch wart
hier nur.«]

(Tiirkischsprachige Frau im Rollstuhl an Straflenbahnhaltestelle, vgl. Keim 2012, S. 161)

In diesem Beispiel gibt die Sprecherin den Inhalt der direkten Rede auf Deutsch
wieder, so wie das vermutlich auch in der Situation geschehen ist. Der Rest der
Auflerung, also die Rahmung der Erzdhlung und die Zitatausleitungen, sind dage-
gen auf Tiirkisch.

Die mehrsprachigen Sprecher wechseln auch héufig die Sprache, wenn sie eine
personliche Einstellung oder Bewertung zum Ausdruck bringen wollen. Dies zeigt
etwa das folgende Beispiel einer deutschen Auswanderin nach Australien (die be-
schriebene Situation wird hier als lovely bewertet):

Beispiel 4:

Ja und wir hatten [...] eine wunderschine Zeit gehabt in Freiburg. Am Wochenende immer raus in
die Berge. Oh it was lovely.

(Deutsche Auswanderin in Australien, unveroffentliche Aufnahme 2006)

Ein weiterer sehr wichtiger Aspekt ist die Funktion von Code-Switching als Identi-
tatsmarker: Code-Switching zwischen zwei Sprachen kommt hier einem Wechsel
zwischen einem we-code (= die Sprache der eigenen Gruppe) und einem they-code
(= die Sprache der anderen, der Mehrheitsgesellschaft) gleich und aktiviert damit
verschiedene soziale Identitdten der Sprecher. Dies zeigt sich beispielsweise in dem
folgenden Beispiel:

Beispiel 5:
Manchmal wenn ich deutschsprachige Bekannte treffe, spreche ich deutsch, other-wise I speak only
English. (Clyne 2003, S. 160)

Das Beispiel stammt von einem deutschen Auswanderer in Australien, und zeigt
sehr schon, wie jede der beiden Sprachen einer anderen Identitédt entspricht:
Deutsch hat die Funktion des we-code und Englisch die Funktion des they-code.

4.2 Ubernahmen aus der anderen Sprache: Transfer

In der Forschung wird viel dariiber diskutiert, ob man nur dann von Code-Switching
sprechen kann, wenn es sich bei der anderssprachigen Aulerungskomponente um
eine ganze Phrase oder einen Teilsatz handelt (wie in obigem Beispiel 2), oder auch
schon dann, wenn nur ein Wort aus der anderen Sprache kommt, wie in dem fol-
genden Beispiel:
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Beispiel 6:

hm, andare al Kino con la mia ragazza o con gli amici, o andare in giro e basta.

[»Ah, ins Kino gehen mit meiner Freundin oder mit meinen Freunden und herumbummeln, das ist
alles.«] (Schiiler, 3. Generation italienischer Auswanderer; vgl. Krefeld 2004, S. 104)

Hier ist die ganze Auferung italienisch, nur das Wort Kino (ital. cinema) ist deutsch.
Diese Ubernahme von einzelnen Wortern wird in der Regel als Transfer bezeichnet
(vgl. Riehl 2014b, S. 35ff.). Die einfachste Form des Transfers ist die Ubernahme
einzelner Worter aus der jeweils anderen Sprache: Dies kann unabsichtlich gesche-
hen, wenn ein Wort aus der anderen Sprache bei der Sprachproduktion eine héhere
Aktivierungsenergie bekommt und dann dhnlich wie bei Versprechern »aus Ver-
sehen« geduflert wird (vgl. dazu Riehl 20144, S. 53). Haufig iibernehmen mehrspra-
chige Menschen aber ganz absichtlich Worter aus anderen Sprachen, weil diese
entweder 6konomischer sind (z.B. ital. patentino statt dt. Zweisprachigkeitsnach-
weis in Siidtirol) oder ein Konzept beschreiben, das es in der anderen Sprache nicht
gibt (z. B. dt. Arbeitsamt bezeichnet eine Institution, die in vielen Migrantenspra-
chen nicht existiert und wird daher sehr hiufig in diese entlehnt).

In diesem Zusammenhang ist es auch interessant, dass im mehrsprachigen
Sprechen bisweilen eine Auflerung in der lexikalischen Realisierung einer be-
stimmten Sprache, aber im Satzbau den Prinzipien der anderen Sprache folgt
(Lattey/Tracy 2005 sprechen in diesem Fall von Crossover). Ein Beispiel: Viele Spre-
cher des Australiendeutschen dufiern bei der Frage, ob es jemandem warm ist, die
Wendung: Bist du warm? analog zu engl. Are you warm? Dieser Satz ist zwar fiir
einen Sprecher des Deutschen durch den konkreten Kontext verstdndlich, aber ent-
spricht nicht dem Muster, das er in dieser Situation gebrauchen wiirde.

4.3 Ubernahme grammatischer Regeln

Ein anderes interessantes Phinomen ist die Anwendung von grammatischen Re-
geln oder Konstruktionen, die es in der einen Sprache gibt, in der anderen nicht
(oder nur eingeschrénkt). Oft betrifft es zun4chst nur die Hiufigkeit einer Konstruk-
tion, hier zwei Beispiele aus dem Migrationskontext:

Beispiel 7: Verwendung der Pronomina in Pro-Drop-Sprachen

Bei den meisten romanischen Sprachen (z. B. Spanisch, Italienisch, Portugiesisch) handelt es
sich um sog. »Pro-Drop-Sprachen¢, bei denen das Subjektpronomen nur gebraucht wird,
wenn es besonders hervorgehoben werden soll - also ital. vado a casa (»ich gehe nach Hause«)
vs. io vado a casa (»ich gehe nach Hause - und nicht du«) (sog. »Pro-Drop-Sprachen«). Viele
mehrsprachige Personen mit romanischsprachigem Hintergrund, die in ihrem téglichen
Leben eine Sprache verwenden, in der Subjektpronomina in allen Kontexten obligatorisch
sind - wie das Deutsche -, verwenden nun in Erstsprachen das Pronomen auch in Kontexten,
wo es in der jeweiligen Sprache nicht steht (vgl. Montrul 2008, S. 182 ff.).
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Beispiel 8: Verwendung von Konjunktionen

Im Tiirkischen verwendet man eine nominale Konstruktion (-DIk-Poss i¢in)?, um kausale
Unterordnung (im Sinne von dt. »weil«) auszudriicken. Daneben gibt es aber auch Konjunk-
tionen wie ¢iinkii (»denn«), die ebenfalls kausale Folgen bezeichnen. Bei tiirkischsprachigen
Personen, die mit Deutsch in Kontakt kommen, das kausale Beziige mit Konjunktionen an-
zeigt, kann man nun feststellen, dass sie viel hdufiger Satzkonstruktionen mit ¢zinkii verwen-
den als die nominale Konstruktion des Tiirkischen, die es ja so im Deutschen nicht gib (vgl.
Dirim/Auer 2004, S. 18).

5. Bilinguale Praktiken und die Lebenswelt mehrsprachiger Kinder und
Jugendlicher

Kinder und Jugendliche, die mehrsprachig aufwachsen, erkldren sich ihre (Lebens-)
Welt anhand unterschiedlicher Sprachen und Kulturen. Je nachdem, in welcher
Konstellation ein Kind mehrsprachig heranwichst (siehe 2.1 und 2.2), nutzt es sein
gesamtes sprachliches und kulturelles Repertoire, um sich Gegenstdnde und Sach-
verhalte zu erschliefSen. Es erkennt, dass bestimmten Konzepten oder Begriffen
Entsprechungen in der anderen Sprache fehlen, und muss somit friih lernen, krea-
tiv und flexibel mit seinem sprachlichen Wissen umzugehen.

Im Zusammenhang mit den oben beschriebenen Formen bilingualer Praktiken
sind zwei Aspekte zentral: Dies ist zum einen die Funktion von Sprachmischung
und der Kreation eigener sprachlicher Strukturen zum Ausdruck einer eigenen
mehrsprachigen Identitét und zum anderen der jeweilige Sprachmodus. Wenn sich
die Sprecher in einem sogenannten bilingualen Modus (s.0.) befinden, aktivieren
sie ihr Aufmerksamkeitskontrollsystem weniger und mischen daher héufiger die
Sprachen.

Mehrsprachige Praktiken sind aber auch wichtig in den Féllen, in denen sich die
Sprecher noch nicht ganz in einem monolingualen Modus einer Sprache zurecht-
finden. Das passiert hdufig bei Migrantenkindern, die in ihrer Zweitsprache einge-
schult werden und diese Sprache noch unzureichend beherrschen. Daher kénnen,
wie Garcia (2009) betont, bilinguale Praktiken wie situatives Code-Switching auch
im Unterricht férderlich sein. Garcia (ebd., S. 45ff.) verwendet dafiir den Begriff
translanguaging und versteht darunter den gleichzeitigen und hybriden Gebrauch
verschiedener Sprachen. Diese Sprachpraktiken haben ihren Ort auch in bilingua-
len Familien, in denen nicht alle Familienmitglieder auf dem gleichen Sprachstand
in den jeweiligen Sprachen sind und es unter Umstédnden sogar einsprachige Mit-
glieder gibt.

Translanguaging ist auch eine wichtige Praxis bei Migrantenkindern, die fiir ihre
Eltern als Dolmetscher fungieren. Somit bewegen sich Mehrsprachige flexibel zwi-
schen den Sprachen, um die Kommunikation mit anderen zu erleichtern, aber

2 Das Sulffix »-dik« kann je nach Vokalharmonie und Konsonantenwandel eine andere Form anneh-
men, dazu kommt dann die passende Possessivform und die Postposition igin.



28 | ide4-2015 Sprachliche Bildung | Sprache und Bildung

auch, um ein tieferes Verstindnis zu erwerben und einen Sinn in der mehrsprachi-
gen Welt zu konstruieren. Garcia (ebd., S. 46f.) erklért, dass sich diese bilingualen
Praktiken oft vom Sprachgebrauch zweier Einsprachiger unterscheiden, da es keine
klaren Grenzen zwischen den Sprachen gibt. Damit ist das Sprachrepertoire eines
Mehrsprachigen nicht defizitdr, sondern reflektiert nur eine gréofiere Auswahl an
Moglichkeiten. Eine solche Sprachverwendung erweist sich damit als eine geeigne-
te Strategie, um den Anforderungen der multilingualen Wirklichkeit in unseren
modernen Gesellschaften zu entsprechen (vgl. dazu auch Busch 2013, S. 181f.).
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Heidi Résch
Kulturelle Bildung und
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit

Kulturelle Bildung wird im Moment stark gefordert, zum Teil wird sie als Alternative
zu der seit dem PISA-Schock als 6konomisiert kritisierten Mainstreamforderung
konzipiert. Sie wird in Verbindung zu mehrsprachiger Bildung gebracht, die sich
nicht nur kulturpadagogischer Formate (wie Theaterspielen oder Museumsbesu-
che) bedient, sondern Sprache als Kunst und damit sprachliche Bildung als kultu-
relle Bildung versteht. AbschliefSend wird Empowerment als ein moglicher Ansatz
problemorientiert diskutiert.

1. Kulturelle Bildung als Handlungsfeld

Laut Kultusministerkonferenz-Empfehlung konzentriert sich kulturelle Bildung auf
»Ganztag, Kulturorte als Lernorte, Inklusion, Interkulturalitit und Partizipation/
Teilhabe, Fortbildung und Verankerung der kulturellen Bildung als Querschnitts-
thema im Schulcurriculum« und forciert das Zusammenwirken von Schulen und
Kultureinrichtungen mit aulerschulischer Kinder- und Jugendbildung, um »Kinder
und Jugendliche fiir die Vielfalt der Kultur zu begeistern, ihre Kreativitdt und Expe-
rimentierfreude anzuregen und ihnen eigene Handlungs-, Erfahrungs- und Deu-
tungsspielrdume in Bezug auf Kunst und Kultur zu eréffnen. [...] Kulturelle Bildung
entsteht dabei im Wechselspiel von Rezeption und Produktion, individuellem und
gemeinschaftlichem Lernen, dsthetischer Wahrnehmung, Erkenntnis und kiinstle-

HEeIDI ROScH ist Dekanin der Fakultit IT Sprach-, Literatur- und Sozialwissenschaften, Leiterin des
Masterstudiengangs »Interkulturelle Bildung, Migration und Mehrsprachigkeit« sowie Professorin
fiir Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik am Institut fiir deutsche Sprache und Literatur der
Pddagogischen Hochschule Karlsruhe. E-Mail: heidi.roesch@ph-karlsruhe.de
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rischem Handeln« (KMK 2013, S. 3). Eine zentrale Rolle spielen auch KiinstlerInnen
als »Kulturagenten fiir kreative Schulen« in dem von der Stiftung Mercator geférder-
ten Programm »Kulturelle Bildung 2020« (Stiftung Mercator 2015a).

Grundlegend ist ein materialistischer Kulturbegriff, demzufolge Artefakte in den
Blick genommen werden, in denen sich Kultur mit ihren materialen, sozialen und
mentalen Dimensionen als Symbolsystem materialisiert und konstruiert, rekon-
struiert oder dekonstruiert wird. Natiirlich ist auch ein solcher Kulturbegriff nicht
frei von Kulturalisierung und Essentialisierung, solange Kultur nicht als Konstrukt
und Kulturkonstruktion nicht als Machtinstrument reflektiert wird wie im Konzept
der Dominanzkultur von Birgit Rommelspacher (vgl. dazu Attia/Kobsell/Prasad
2015). Ausgehend davon bietet Kultur aufgrund ihrer Prozesshaftigkeit, ihres Aus-
tauschs mit anderen Kulturen und - so méchte ich ergdnzen - ihrer inneren Hetero-
genitit »grofes Potential fiir die kiinstlerische Auseinandersetzung« (Mortazavi
2011, S. 75£.). Azar Mortazavi betrachtet es als Aufgabe von Kunst, die Komplexitét
der Wirklichkeit, welche in Zeiten der Globalisierung und Migration prasenter denn
je ist, aufzuzeigen und - so méchte ich wiederum ergidnzen - zu reflektieren und
Synergien, Hierarchien und Diskurse zwischen Kulturen durch die Produktion, Re-
zeption und Vermittlung von Artefakten anzustofien.

Kulturelle Bildung bleibt nicht auf die Beherrschung kiinstlerischer Techniken
reduziert, sondern verfolgt auch eine »asthetische Alphabetisierung« als das Wissen
um Geschichte, Entwicklung, Ausdrucks- und Rezeptionsart einer Kunstdisziplin
(vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 109). Neben der aktiven und bewussten Auseinan-
dersetzung mit der dsthetischen Qualitdt von Artefakten, Prozessen und Phdnome-
nen wird auch ein verdnderter Zugang zum sozialen, gesellschaftlichen Umfeld so-
wie das Verstehen der eigenen Person vertieft (vgl. Braun/Schorn 2012, S. 130).
Dennoch bleibt Kunst- und Kulturpddagogik nicht auf eine individuelle, personale,
kiinstlerische und dsthetische Bildung reduziert, sondern hat auch eine sozial-poli-
tische Dimension. Das heifst in Anlehnung an Birgit Dorner, dass Diskurse {iber
gingige Standards, Werte und Maf3stédbe bei der Vermittlung kultureller Artefakte
gefiithrt und kulturelle Leistungen verschiedener Gruppen beriicksichtigt, Rassis-
mus, Sexismus und kulturelle Diskriminierung thematisiert werden. Als »social
reconstruction« wird Kunstpadagogik zur kulturellen und sozialen Intervention,
wobei »Kulturen und Gesellschaften als Prozess des Sich-Neudefinierens« (Dorner
2013, S. 150) verstanden werden. Praktisch kann dies werden, wenn zum Beispiel
Baume in Parks in den deutschen, anderen oder gar keinen Nationalfarben, Béanke
mit internationalen Flaggen oder Panzer mit einem rosa-gemusterten Uberzug un-
tauglich »behikelt« werden (vgl. ebd.).

Auch cultural-hacking-Aktionen wie Salat von Johannes Gees (vgl. 2009), der im
Rahmen der Premiere des Welttheaters in Einsiedeln, am 10. Juli 2007 in Bern, spa-
ter in Ziirich und St. Gallen Kisten mit Batterie, MP3-Player, Timer und Megaphone
heimlich auf Kirchtiirmen platziert hat, so dass in regelméafSigen Abstdnden das Ge-
bet des Muezzins durch diese Schweizer Innenstddte schallte, konnen im Rahmen
eines kulturellen Bildungsprojekts zur Reflexion, Adaption oder Transformation in
die eigene Umgebung anregen.
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2. Sprachliche Bildung als kulturelle Bildung

Konkret bezieht sich kulturelle Bildung auf Musik-, Kunst-, Theater- und Museums-
péddagogik. Dass auch Literaturpddagogik in diese Reihe gehort, zeigt die von der
Robert Bosch-Stiftung unterstiitzte Griindung des Literaturpddagogischen Zen-
trums im Literaturhaus Stuttgart, das bereits seit 2001 kreatives Schreiben mit
Jugendlichen anbietet und Lehrkrifte im literarischen Schreiben produktions-
orientiert fortbildet. Des Weiteren gibt es Film- und Tanzprojekte. Die Reihe liefse
sich fortfithren und zeigt die enge Verbindung von kultureller Bildung mit
Kunst(pddagogik), politischer! und auch mit sprachlicher Bildung.

Seit dem Jacobs-Sommercamp in Bremen (vgl. R6sch 2006) wird sprachliche
Forderung gerne mit kultureller Bildung - meist mit Theaterprojekten - verkniipft.
Ich selbst habe auch Sprachcamps mitverantwortet, in denen kreatives Schreiben
und literarisches Lesen im Zentrum standen, Zeitungen, Street-Dance- oder Zirkus-
auffiihrungen entstanden sind. Als gelungen betrachte ich solche Projekte, wenn
beide Bereiche konsequent miteinander verbunden werden, damit durch die Ver-
bindung ein wechselseitiger Mehrwert entstehen kann. Die Grundvoraussetzung
ist eine enge Kooperation zwischen den Sprach- und KunstpddagogInnen und eine
gegenseitige Wertschatzung der Arbeit, die aufgrund unterschiedlicher methodisch
-didaktischer Ausrichtung oftmals eine Herausforderung darstellt. Am einfachsten
erreicht wird dies mit Personen, die sprach- und kunstpddagogisch ausgebildet
oder in der Lage und bereit sind, in einem eng aufeinander bezogenen Tandem zu
arbeiten.

Das Projekt »Sprache durch Kunst. Sprachférderung im Museum« der Mercator
Stiftung richtet sich an »Schiiler mit besonderem Sprachférderbedarf« und »gibt ih-
nen die Moglichkeit, ihre sprachliche Ausdrucksfahigkeit durch die Erfahrung von
Kunst im Museum kreativ zu trainieren und zu erweitern« (Stiftung Mercator
2015b). Es ist eines der wenigen Projekte in diesem Programm mit explizitem Bezug
zu sprachlicher Bildung, der allerdings - wie so oft - an einen »erhdhten Sprachfor-
derbedarf« gebunden wird, wiahrend die meisten anderen Projekte kultureller Bil-
dung ohne eine solche Stigmatisierung der Zielgruppe auskommen. Damit mdchte
ich dieses und dhnlich ausgerichtete Projekte keinesfalls als defizitorientiert diffa-
mieren, denn sie setzen wie alle anderen Projekte auch an den Ressourcen der Teil-
nehmenden fiir kulturelle und in diesem Fall auch fiir sprachliche Bildung an.

2.1 Exkurs: Pseudo-Paternalismus

Inci Dirim, Paul Mecheril und andere Mitglieder der AG Sprache, Bildung und Ras-
sismuskritik bezeichnen »[d]as Thema >Sprache« [...] im migrations-gesellschaft-
lichen Kontexten als ein - wenn nicht das - zentrale(s) Feld [...], in welchem pater-
nalistische, auf >Integration« rekurrierende Argumentationen vorherrschen«

1 Vgl das Dossier Kulturelle Bildung des Bundesverbands politische Bildung (bpb 2011b).
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(AG Sprache, Bildung und Rassismuskritik 2012). Sie unterscheiden zwischen zu-
lassigen, unzuldssigen und pseudopaternalistischen Interventionen:
Zuldssig sind Praxen, »wenn sie tatsdchlich das Wohl, die Handlungsfihigkeit
oder die Autonomie des Gegeniibers im Blick haben«.
Unzuléssig sind Praxen, wenn sie »zwar Wohl, Handlungsfiahigkeit oder Auto-
nomie des oder der Behandelten primér im Blick haben, aber auf der Grundlage
irrtimlicher Annahmen ({...] etwa iiber den Grad der Autonomieeinschrinkung
[...] oder {iber die Wirksamkeit der zum Einsatz kommenden Mittel) misslingenc.
Pseudopaternalistisch sind »Interventionen in die Freiheit des Gegeniibers [...],
die nur Vorderhand und rhetorisch auf Wohl, Handlungsfiahigkeit oder Autono-
mie des Gegendiibers zielen, faktisch aber anderes im Blick haben«.

Diese Unterscheidung ist in der Praxis sehr schwierig, zumal die Feststellung des
»tatsdchlichen Wohls« versus des Pseudo-Wohls des Gegeniibers selbst etwas
Paternalistisches im Sinne von Bevormundung, Fremdzuschreibung und -bestim-
mung haben kann und damit unzuléssig sein kann. Wenn zum Beispiel internatio-
nale Studierende um einen Deutschkurs fiir das Bestehen ihres Unterrichtsprak-
tikums bitten und stattdessen einen Kurs in Rassismuskritik erhalten, weil in einem
Deutschkurs eine Form der Defizitorientierung, Systemstabilisierung etc. gesehen
wird, trdgt das durchaus pseudopaternalistische Ziige, denn das eine kann das an-
dere nicht ersetzen. Aber es kann eine Verbindung zwischen beidem hergestellt
werden, auch wenn dies von den Teilnehmenden im Vorfeld gar nicht avisiert war.
Dann wiirde daraus ein zuldssiger oder, um auf eine traditionelle Definition zuriick-
zugreifen, ein libertarer Paternalismus, der soziale Errungenschaften wie die Sozial-
versicherungs-, Schul- und andere Pflichten, aber auch das Rauch-, Alkohol- und
andere Verbote, die durchaus als bevormundend empfunden werden, meint.

2.2 Kultur der Mehrsprachigkeit

Sprachliche Bildung, die sich auf Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bezieht, ist Teil
einer sprachlichen Bildung in der Migrationsgesellschaft und kein Alternativmodell
zu einer mehrsprachigen Bildung, sondern integraler Bestandteil einer migrations-
bedingten Mehrsprachigkeit, auch wenn es immer wieder Versuche gibt, die Mehr-
sprachigkeit von Migrantlnnen auf die nicht-deutsche Sprache zu reduzieren.
Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit meint aber auch diese Migrationssprachen,
die anders als DaZ in einer sich als einsprachig verstehenden Gesellschaft linguizis-
tisch behandelt, immer noch nur als Diglossie akzeptiert werden und in der Regeln
im Bildungssystem nicht curricular verankert sind.

Deshalb ist ein wichtiger Aspekt von mehrsprachig-kultureller Bildung, dass sie
gesellschaftlich sichtbar wird. So organisieren in der »Sprach- und Kulturbérse«
Studierende aus aller Welt seit vielen Jahren Tandems zum wechselseitigen Sprach-
lernen. Der »Kontaktepool Sprachencafé« bietet WienerInnen die Méglichkeit, in
gemiitlicher Atmosphére kostenlos Sprachen zu {iben, zu plaudern und zu diskutie-
ren. Das internationale Begegnungszentrum Karlsruhe organisiert unter dem Motto
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»Sprecht miteinander!« die Moglichkeit, ohne Anmeldung Deutsch zu sprechen,
was im Moment vor allem von Fliichtlingen gerne als Alternative oder Ergdnzung zu
Deutschkursen genutzt wird. An der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe bieten
Studierende des Masterstudiengangs »Interkulturelle Bildung, Migration und
Mehrsprachigkeit« sogenannte Kommunikationsstunden mit Fliichtlingen zu The-
men ihrer Wahl an, die in der Regel auf Deutsch behandelt werden. Im Projekt
»Sag’s Multi, initiiert von den Vereinen »Wirtschalft fiir Integration« und »EDUCULT
- Denken und Handeln im Kulturbereich« halten Jugendliche in Osterreich, deren
Erstsprache nicht Deutsch ist, Reden in zwei Sprachen und entscheiden, ob sie
iibersetzen, gemischt-sprachig agieren, anderssprachige Erkldrungen einfiigen
oder ganz anders verfahren. Eine Jury bewertet Inhalt, Redestil und Sprachkompe-
tenz in beiden Sprachen und lobt Preise aus. Neben einer bewertenden haben die
mehrsprachigen Juroren auch eine beratende Funktion (vgl. Altinyildiz 2013). An
der Universitdit Hamburg finden Schreibwerkstétten mit Studierenden zur Selbst-
wahrnehmung der eigenen Mehrsprachigkeit in Verbindung zum akademischen
Schreiben statt. Mehrsprachigkeit wird als Ressource beim Ideenentwickeln, For-
mulieren und Uberarbeiten gesehen. Erginzend werden Beratungsgespriche (mit
Personen, die die relevanten Sprachen sprechen) angeboten, um herauszufinden,
welche Rolle beide Sprachen fiir das Studium spielen (sollen), um Mehrsprachig-
keit zu aktivieren und eine nicht-direktive Beratung beim Erwerb des Deutschen zu
ermoglichen (vgl. Knorr/Andresen/Alagoz-Bakan/Tilmann 2015).

Das von Ingelore Oomen-Welke (vgl. 1997, 2008) eingefiihrte Konzept der Kultur
der Mehrsprachigkeit bezieht sich auf alle Bildungsbereiche und sieht vor,

Eltern, Lehrkrifte, Kinder, die Schule und die Schulverwaltung zur Zweispra-

chigkeit zu ermuntern,

andere Sprachen zuzulassen etwa in der Nebenkommunikation, bei Eltern-

gesprachen, beim Abfassen von Schulinformationen etc.,

sie gezielt heranzuholen durch mehr- oder anderssprachige Lieder, Biicher und

andere Medien und

systematische Sprach- und Textvergleiche anzustellen.

Ergdnzend gehort dazu auch die deutsche Sprache als Erst- und Zweitsprache ernst
zu nehmen und
beide Erwerbsprozesse mit gleicher Intensitit zu unterstiitzen,
organisatorisch gesehen externe und interne Angebote zum Sprachgebrauch,
zum Spracherwerb und zur Sprachreflexion zu gestalten,
Besonderheiten des Deutschen fiir Zweitspracherwerbende in allen Lernkontex-
ten gezielt heranzuholen und zu bearbeiten und
Beziige zwischen Deutsch als Dominanzsprache (im deutschsprachigen Raum),
Englisch als globaler Lingua franca und den Migrationssprachen als im Bildungs-
kontext nach wie vor ignorierten und diskriminierten Sprachen herzustellen.

Vor allem der letztgenannte Punkt geht {iber linguistische Sprachvergleiche hinaus,
bezieht sprachpolitische Perspektiven ein und ldsst sich deshalb sehr gut mit kultu-
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reller Bildung verbinden. Denn es geht dabei nicht mehr nur darum, dass migranti-
sche Kinder und Jugendliche in Bildungskontexten auch ihre nicht-deutschen
Sprachen sprechen, sondern dass sie Sprache/n in ihrer gesellschaftlichen und kul-
turellen Bedeutung reflektieren. Genau diese Strategien finden sich auch in Kunst-
werken, in denen migrationsgesellschaftliche Phanomene gespiegelt, parodiert
oder auf andere Art reflektiert werden. So werden Zuschreibungen in Gedichten,
Songs oder Essays aufgegriffen, um sie aufzubrechen, zuriickzuweisen oder Alter-
nativen zu entwickeln. Der Viktimisierung von Minderheitenangehorigen wirken
reflexions- und handlungsstarke migrantische Figuren in Romanen oder Spiel-
filmen entgegen.

2.3 Sprachen als Gegenstand kultureller Bildung

Ethnografische Studien zur schrittweisen Rekonstruktion, »wie Jugendliche Bilder
der globalen Medienkultur sozial gebrauchen, um sich in der lebensweltlichen
Diversitdt zu positionieren und ihre Zugehorigkeiten auszuhandeln« von Ansgar
Schnurr (2013, S. 69f.) zeigen Strategien einerseits der »Entethnisierung« (ebd.,
S. 71-75) und andererseits der »Selbstorientalisierung« (ebd., S. 75-81). Er fokus-
siert kulturelle Bildung darauf, »Sensibilitat fiir komplexe Zugehorigkeiten« (ebd.,
S. 84) zu entwickeln. Eine so verstandene kulturelle Bildung will weniger »die kultu-
relle Vielfalt der Gesellschaft als Chance nutzen und férdern«, sondern die kreative
Auseinandersetzung mit individuellen und gesellschaftlichen Mehrfachzugehorig-
keiten und auch Mehrsprachigkeiten im Spannungsfeld von Diversitdt und Diskri-
minierung unterstiitzen.

Ahnliche Untersuchungen gibt es fiir den kreativen Umgang von Migranten-
jugendlichen mit ihrer Mehrsprachigkeit. Diese im Alltag entstandenen Formen des
»Gemischt-Sprechens« (Hinnenkamp 2006) oder des Kiez-Deutsch (Wiese 2010)
bzw. des Tiirkendeutsch (Simsek 2012), das nicht nur von migrantischen Jugend-
lichen gesprochen wird, kénnen mit Formen mehrsprachiger oder auch DaZ-refle-
xiver Literatur (vgl. R6sch 2013) konfrontiert oder weiterentwickelt werden.

Uneingeschrénkte Anerkennung findet Sprache als (Sprach-)Kunst, wenn sie
sich in literarischen Formen, inklusive Film oder Theater manifestiert. Eine dieser
Formen ist auch Poetry Slam: Der 2011 ins Leben gerufene i,Slam, ein muslimi-
scher Poetry Slam, basiert auf den »5 Sdulen des i,Slam: Jeder Dichter wird mit
Respekt behandelt, die Texte miissen selbst verfasst sein, Requisiten auf der Biihne
sind nicht erlaubt, jeder hat sechs Minuten Zeit - diese vier Regeln unterscheiden
sich nicht von anderen Poetry Slams. Nur die fiinfte Regel »No Verbalism«ist anders
und uns wichtig: Wir wollen keine Kraftausdriicke oder Beleidigungen« (Goethe-
Institut 2013).

Diese Initiative will »jungen, talentierten Muslimen die Mdoglichkeit geben,
gehort zu werden, wenn sie sich zu gesellschaftlichen, politischen oder religiosen
Themen dufiern, und das in Form von Prosatexten und Gedichten, mit schwarzem
Humor, Satire oder aber Dramatik. Es geht um die Stimme, die die muslimische
Jugend zwar hat, der aber oftmals die geeignete Plattform fehlt. [...] Die Liebe zum
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Islam ist hier die treibende Kraft und der Wunsch endlich aus dem Schatten eines
negativen Islambildes zu treten und die interkulturelle sowie interreligidse Verstian-
digung zu fordern das Ziel (i,Slam o.].).

Solche (migrations)gesellschaftlich motivierten Initiativen sollten in kulturelle
Bildungsprogramme aufgenommen werden - zumal sie dem Anspruch auf eine
gesellschaftlich-politische Ausrichtung gerecht werden. Sie konnen reflektiert,
adaptiert und transformiert werden.

José Oliver, Lyriker und Organisator des Literaturfestivals »Hausacher Lese-
Lenz, der seit vielen Jahren Literaturwerkstédtten mit SchiilerInnen durchfiihrt (vgl.
Oliver 2013) und dabei deren Mehrsprachigkeit Raum gibt, hat 2015 eine Literatur-
werkstatt mit Fliichtlingen durchgefiihrt. Alle schrieben in den ihnen vertrauten
Sprachen und wurden gleichzeitig an die deutsche Sprache herangefiihrt: »Zehn
Teilnehmer aus verschiedenen Heimatldndern ndherten sich in den vergangenen
Wochen poetisch der deutschen Sprache an. [...] >Ich muss die Menschen in unsere
Sprache verliebt machen, wenn ich méchte, dass sie sie sprechens, erkldrt der
Schriftsteller (vgl. B6hm 2015), der selbst - wie er immer wieder betont - aus einer
andalusischen Arbeitsmigrantenfamilie stammt und in >[s]einem andalusischen
Schwarzwalddorf« (Oliver 2007) lebt.«

3. Empowerment als Ziel kultureller Bildung

Empowerment ist in den USA im Rahmen der Biirgerrechtsbewegung entstanden
und zielt als kollektiver Prozess der Selbstbemichtigung auf die Uberwindung sozi-
aler Ungerechtigkeiten, Benachteiligungen und Ungleichheiten. Nach Norbert
Herriger (2014) stiitzt sich das Konzept auf folgende normative Grundpfeiler: Selbst-
bestimmung und Lebensautonomie, soziale Gerechtigkeit und demokratische Parti-
zipation. Es fithrt zur Abkehr von Paternalismus und »fiirsorglicher Belagerung«und
zur Hinwendung zu Respekt vor der Autonomie des Betroffenen, einer Kooperation
auf »Augenhéhe« und einer Mentoren-Rolle des professionellen Helfers. Norbert
Herriger verwendet paternalistisch mit negativer Konnotation im Sinne von Bevor-
mundung und setzt ihr Selbstbestimmung bzw. Selbstbeméachtigung durch
Empowerment entgegen. Ob es sich dabei um zuldssigen, unzuldssigen oder
Pseudo-Paternalismus handelt, hingt von der konkreten Ausgestaltung ab.
Denn, um es mit den Worten Gino Chiellinos (vgl. dazu
das Gedicht Dem Helfer, Chiellino 1984, S. 82) zu sagen,

Dem .Helfer_ Empowerment-Angebote konnen letztendlich auch einer,
Dol sitice wenn auch gut gemeinten und gut begriindeten Entmiin-
helfen, helfen . . .

- digung Vorschub leisten. Stattdessen gilt es, den Betroffe-
aber nen zuzutrauen, ihre eigenen Entscheidungen zu treffen
sollte ich nicht und darauf zu reagieren.

vielleicht. dir zuerst Dabei kann Deutsch-Sprechen eine Grundlage fiir Par-
sagen, wie du mir tizipation darstellen und Mehrsprachigkeit als Zuschrei-
nicht helfen sollst b it A harak fund den. E
(Chiellino 1984, S. 82) ung mit Ausgrenzungscharakter empfunden werden. Es

kann aber auch genau umgekehrt sein. Entscheidend ist,
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wie, von wem und mit welcher Intention diese Angebote ausgestaltet werden. Selbst
ein Integrationskurs, der als unzuldssig paternalistisch einzustufen ist, kann
empowernd wirken, wenn er zumindest das ihm zugrundeliegende Integrations-
konzept kritisch beleuchtet und Sprachmittel vermittelt, mit denen Diskriminie-
rung erkannt und selbstbewusst zuriickgewiesen werden kann.

In diesem Sinne versteht Lawrence Oduro-Sarpong (2012) Empowerment als
»heilende Kraft von innen«. Halil Can (2013) entwickelt ein Drei-Sdulen-Modell fiir
Empowerment-Workshops gegen Rassismus aus einer (familien)biographischen
Arbeit, mehrperspektivischen kritischen Wissenszugdngen zu den Themen wie Mi-
gration, Diskriminierung, Powersharing, Critical Whiteness etc. und integriert The-
aterarbeit nach Augusto Boal.?2 Damit verbindet er Empowerment mit kultureller
Bildung.

Die genannten Themen beinhalten auch kulturpddagogische Handlungsprin-
zipien, die sich auf andere kiinstlerische Sparten iibertragen lassen. Der Ansatz
»Critical Whiteness« geht auf die Literaturnobelpreistragerin Toni Morrisson zu-
riick, die Anfang der 1990er-Jahre mit Playing in the Dark: Whiteness and the Literary
Imagination (1993) fiir »Whiteness« als kulturwissenschaftliche Analysekategorie
plddiert, um den Fokus von Beschriebenen und Imaginierten zu Beschreibenden
und Imaginierenden zu verschieben, die Privilegien-Verteilung in der Wissenspro-
duktion aufzubrechen und die Dominanz des Nichtschwarzen und der unmarkier-
ten Normalitidt von Weif3sein zu reflektieren. Kritische Weif$seinsforschung (vgl.
Susan Arndt) wird mittlerweile als »identitdr« (weil es WeifSe und Schwarze auf eine
bestimmte Perspektive und Rolle festlegt) kritisiert und durch ein Konzept »Deco-
lorise it« (Karakayali/Tsianos/Karakayali/Ibrahim 2012) zu ersetzen versucht.

In der Tat lauert bei allen pddagogischen und didaktischen Ansétzen, die im
Rahmen der Auseinandersetzung mit Migration entstanden sind, die Gefahr der
Essentialisierung, was besonders problematisch ist, wenn die Ansitze von den Be-
troffenen her gedacht werden, statt als gesellschaftliches Phdnomen behandelt zu
werden. Multi-, Inter-, Trans- und Dominanzkulturalitidt wird personalisiert, das
heif$t, dass Angehorige der Mehrheit zu VertreterInnen der Dominanzkultur wer-
den, interkulturelle Pddagogik will zum Beispiel zwischen Tiirken und Deutschen
vermitteln. Dem institutionell verankerten monolingualen Habitus wird konzeptio-
nell vor allem auf der Ebene individueller Mehrsprachigkeit begegnet, statt institu-
tionell zu argumentieren und die Integration von Mehrsprachigkeit in die Curricula
aller Facher (unabhingig von der Lerngruppenkonstellation) oder eben die Etablie-
rung eines Unterrichtsfachs Mehrsprachigkeit voranzutreiben. Auch migrations-
gesellschaftliche oder migrationspddagogische Konzepte sind nicht davor ge-
schiitzt, als Konzepte fiir die Arbeit mit Migrantinnen missverstanden zu werden,
statt gesellschaftliche Hierarchien und Diskriminierung zum Ausgangspunkt fiir
pidagogische Uberlegungen zu machen. Auch postkoloniale, postmigrantische,

2 Andere Theateransitze sind Improvisationstheater, postmigrantisches Jugendtheater, biografische
Theaterarbeit.
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rassismuskritische oder intersektionale Ansétze lassen sich im Widerspruch zur
Konzeption identitdr wenden - wenn zum Beispiel zwischen Migranten, Postmig-
ranten und Nicht-Migranten oder zwischen Nachfahren der ehemals Kolonisierten
und ehemaligen Kolonialherren unterschieden wird, um Perspektiven zu ethnisie-
ren oder zu individualisieren.

Es gibt KollegInnen, die sich deshalb an den jeweiligen Ansdtzen abarbeiten und
diese mit den immer gleichen Argumenten der Ethnisierung, Kulturalisierung,
»Coloralisierung«, Paternalisierung, Viktimisierung ihrer identitdren Ausrichtung
etc. ablehnen und damit unter Umstédnden verhindern, dass PddagogInnen auf-
grund des geforderten hohen MafSes an kritischer Selbstreflexion der eigenen Praxis
gewisse Handlungsstrategien entwickeln kénnen. Im Gegensatz dazu versuche ich
diese Ansitze als multiperspektivische, auf Perspektivenwechsel basierende Refle-
xion von Artefakten, Prozessen und Phdnomenen zu gestalten und folge damit dem
von Gayatri Chakravorty Spivak vorgeschlagenen strategischen Essentialismus (vgl.
Spivak 1990, S. 11 ff.), der sich in Ansétzen wie doing gender (vgl. West/Zimmerman
1987), doing ethnicity, doing culture, doing whiteness etc. zeigt, bei denen die ge-
nannten Kategorien bewusst herangeholt werden, um sich ihrer Konstruiertheit
bewusst zu werden und ihre Wirkméchtigkeit zu reflektieren.

4. Fazit

Kulturelle Bildung findet dhnlich wie sprachliche Bildungsangebote hiufig extern
(im Nachmittagsbereich, in den Ferien, in Projektwochen, an au8erschulischen
Lernorten etc.) statt. Das schafft Freirdume (jenseits curricularer Vorgaben), die es
zundchst auszuloten gilt, um darauf aufbauend eine Integration in schulisches Ler-
nen zu begriinden und gleichzeitig den auflerschulischen Bereich kultureller Bil-
dung einer Wertschétzung zuzufiihren, die sich durchaus auch in der Angleichung
der Arbeitsbedingungen, inklusive Bezahlung, fiir Kunst- Kultur- und Sprachpida-
gogInnen an die von Lehrkriften zeigen konnte. In die Schule integriert wird dieser
Bereich vor allem durch den Ausbau von Ganztagsangeboten.

Da kulturelle Bildung vor allem Lernbereiche des Deutsch-, Fremdsprachen-
und Kunstunterrichts beriihrt, ist eine Kooperation mit diesen Fachern zielfiihrend.
Dabei lassen sich Rdume fiir Experimente mit Sprache/n erschliefien, die migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit, inklusive eines bewussten Umgangs mit DaZ als
Medium der sprachbetonten Kiinste (Literatur, Theater, Film etc.), in der (Schul-)
Offentlichkeit nicht nur erlebbar, sondern auch sichtbar macht - allerdings ohne sie
als Angelegenheit der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund aufzu-
fassen. Statt - wie einem Projekt vorgeschlagen - einen Audioguide von so etiket-
tierten Jugendlichen erstellen zu lassen, damit sie ihre Deutschkompetenz verbes-
sern, sollte ein mehrsprachiger Audioguide fiir internationale Besucher erstellt
werden, bei dessen Produktion ganz sicher sehr viel Sprach/en/reflexion geleistet
wird. Kulturelle Bildung ist wie jede andere Bildungssparte auch keinesfalls gegen
Linguizismus und alle anderen -ismen gewappnet, aber sie kann wie jede andere
Bildungssparte auch dazu beitragen, genau diese -ismen zum Thema zu machen.
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Sie sollte sie aber nicht identitdr behandeln, sondern als gesellschaftliche Prozesse
und Phédnomene und ihre Reflexion von politisch argumentierenden KiinstlerIn-
nen (sehr oft mit Migrationshintergrund) aufzeigen, an deren Arbeiten man sich
orientieren kann.
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Reva Akkus
Emotionen und Spracherwerb
im Migrationskontext

Der Mensch ist immer von Gefiihlen betroffen, und sie sind fiir seine Handlungen
und Orientierungen mafigeblich. Auch das Lernen von Sprachen ist nicht nur ein
kognitiver, sondern ein sozialer Prozess, in dem die Emotionen einen wichtigen
Platz einnehmen. Aus diesem Grund ist es wichtig, den emotionalen Aspekten des
Spracherwerbs besonders im Migrationskontext, d. h. in einer meist sozial benach-
teiligten Situation, Aufmerksamkeit zu schenken.

Im Rahmen des folgenden Beitrags wird zuerst versucht, einen kurzen theoreti-
schen Einblick in die Forschung iiber die Zusammenhinge zwischen Emotionen
und Spracherwerb zu geben. Im zweiten Teil mochte ich die padagogischen Aspek-
te im Umgang mit Emotionen und Sprache diskutieren. Als letzter Punkt werden
einige Faktoren fiir die Beriicksichtigung der Emotionen in der pddagogischen
Praxis erwdhnt, die fiir die emotionale Starkung der Kinder in Bezug auf ihr Sprach-
potenzial wichtig sind. Hier werden auch zwei Fallbeispiele beschrieben, um dar-
stellen zu kénnen, zu welchen Leistungen die Kinder unter Umstdnden fihig sind,
wenn ihre emotionalen Blockaden gelost werden konnen.
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1. Zusammenhinge zwischen Sprache und Emotionen

Wihrend in der Soziologie ein sprunghaft ansteigendes Interesse am Thema »Emo-
tionen« in den 1980er Jahren zu verzeichnen war, wurde dieses Thema in den
Sprachwissenschaften bislang vernachléssigt. In der linguistischen Forschung wird
der Einfluss von Emotionen erst seit kurzem erforscht. Im Rahmen der Emotions-
forschung ist das Thema Emotionen und Sprache erstens nie {iber den Status eines
Nebenthemas hinausgekommen und zweitens gibt es keine zusammenhéngende
und sich kontinuierlich entwickelnde wissenschaftliche Diskussion, auch wenn
sich eine gewisse Anzahl von Arbeiten zu diesem Thema angesammelt hat (vgl.
Fiehler 1990, S. 14, Schwarz-Friesel 2013, S. S. 7-12). Obwohl besonders der Sprach-
erwerb auf emotionaler und kognitiver Ebene stattfindet (Wolff 2004, S. 91), 6ffnet
sich die Linguistik nur sehr langsam fiir derartige Forschungsansitze. Was sind
aber Emotionen und warum sind sie fiir den Spracherwerb so wichtig? Die komple-
xe Natur der Emotionen macht es schwierig, eine gemeinsame Definition zu finden.
Auch unter den EmotionsforscherInnen herrscht Uneinigkeit. Kleinginna/Klein-
ginna (1981, S. 355) werteten 92 Definitionen unter Einbeziehung der Erkenntnisse
aus der Neurobiologie aus und definierten die Emotion folgendermafien: Eine
Emotion ist ein komplexes Muster von Interaktionen zwischen subjektiven und ob-
jektiven Faktoren, welches von neuronalen und hormonellen Systemen vermittelt
wird und sich auf affektive Erfahrungen (Freude/Unmut; gut/schlecht) bezieht, ko-
gnitive Prozesse generiert, wie zum Beispeil emotionsrelevante Bewertungen und
nicht immer, aber meistens, zu einem zielgerichteten, adaptiven Verhalten fiihrt.
Das heif3t, Emotionen sind Faktoren, die die Prozesse des Wahrnehmens, Denkens,
Erkennens und Wertens beeinflussen, so dass diese auf das Verhalten und Handeln
einwirken.

Emotionen spielen eine bedeutsame konstitutive Rolle in der kindlichen Sprach-
entwicklung. Das Individuum kommuniziert in bestimmten Sprachen und identifi-
ziert sich mit diesen, so gehoren Sprachen zu den stirksten Identitédtstragern iiber-
haupt. Sie markieren die Identitdt in einem komplexen sozialen und sprachlichen
Geflecht von Systemen, wobei die Identitdt nicht als eine stabile mentale
Représentation verstanden wird, sondern als ein Zwischenergebnis eines dynami-
schen und lebenslangen Prozesses, der im sozialen Umfeld gebildet wird (vgl.
Macha 1988, S. 422).

Die Emotionen werden in sozialer Interaktion konstruiert und von Bediirfnissen,
wie der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe, beeinflusst. Dies bedeutet, dass sich Emo-
tionen im Zusammenleben mit anderen und im Dialog zwischen den Mitgliedern
einer Gesellschaft unter immanenten Machtstrukturen stdndig verdndern. Emotio-
nen sind kognitiv bestimmt, verbunden mit kognitiven Urteilen und Meinungen,
und sie werden als soziale, als interaktive Entitdt aufgefasst. Das heifst, dass sie ab-
héngig von soziokulturellen und wirtschaftspolitischen Umstdnden sind, die das
Leben von Individuen beeinflussen (vgl. Abendroth-Timmer 1995, S. 85).

In den psychoanalytischen Spracherwerbstheorien ist der Zusammenhang zwi-
schen emotionaler und sprachlicher Entwicklung schon langer bekannt. So wie die
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positiv affizierten kdnnen auch negativ affizierte Emotionen wie Scham, Diskrimi-
nierungserfahrungen u. A. Einfluss auf die Sprachentwicklung haben - in diesem
Fall leider einen negativen, wie etwa im Falle von Grenzsituationen bei akuten emo-
tionalen Traumatisierungen, Armut, Diskriminierung etc. (vgl. Ludtke 2011,
S. 214 f1t.). So pragte Dietrich (1992) fiir migrationsbedingte Mehrsprachigkeit den
Begriff »verschdmter Bilingualismus« (S. 64). Fiir diese Art des Bilingualismus er-
fahren Migrantenkinder mehr Diskriminierung als Anerkennung, weil die migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit mit niedrigerem sozialem Status ihrer SprecherIn-
nen assoziiert wird und daher nicht als Ressource gesehen wird. Die von Mehrspra-
chigkeit gepragte Schule {ibersieht nicht nur die besonderen Féahigkeiten bilingua-
ler Kinder als Ressource, sondern sie empfindet sie sogar als stérend.

Vom Institut fiir Deutsche Sprache und Sozialpsychologie der Universitdt Mann-
heim! wurde 2008 ein interdisziplinires Projekt zur Erkundung und Analyse der
aktuellen Spracheinstellung in Deutschland durchgefiihrt. Die Zusammenhénge
zwischen der Bewertung von Sprachen bzw. Varietiten auf der einen Seite und den
Stereotypen iiber die zugehdorigen SprecherInnen auf der anderen Seite sichtbar zu
machen, war das Ziel dieses Projektes. Die Befragten nannten unter anderem
fremdsprachige Akzente im Deutschen, die von ihnen als sympathisch bzw. un-
sympathisch empfunden wurden, sowie auch andere Sprachen, die sie gerne ler-
nen wiirden. Ein Viertel der jiingeren Befragten nannte den tiirkischen Akzent als
den unsympathischsten, gefolgt vom russischen. In der Gesamtgruppe der 2000
Befragten wurden diese beiden Sprachen mit dhnlichem Wert (43,3 fiir Tiirkisch
und 43,1 fur Russisch) als die unsympathischsten genannt. Als Wunschsprache
wurde Tiirkisch nur von den Tiirkischsprachigen genannt und das auch in einem
fiir die Eigenbewertung sehr niedrigen Prozentsatz, wihrend Russisch auch von
den Polnisch-SprecherInnen als Wunschsprache genannt wurde. Die Wissen-
schaftlerInnen gehen davon aus, dass die Urteile iiber die Sprachen nicht isoliert
von ihren SprecherInnen betrachtet werden kénnen und dass die Aussagen der
SchiilerInnen mit bestimmten kulturellen Wissensbestdnden und Stereotypen oder
auch mit Vorstellungen von zugehorigen Sprechergruppe verbunden sind (Plew-
nia/Rothe 2011, S. 244). Eine positive Einschitzung einer Sprache stellt eine gerin-
gere Bedrohung der Identitdt dar, weil »prestigetrachtige« Sprachen leichter in ein
positives Selbstbild eingebaut werden kénnen (vgl. Oppenrieder/Thurmaier 2003,
S. 48). Falls jedoch diese Einschitzung negativ ist, wie es in der o.g. Untersuchung
fiir Tiirkisch- und Russischsprachige der Fall ist, kann sie beim Individuum negative
Einstellungen und Gefiihle verursachen. Das kann dazu fiihren, dass die Spre-
cherInnen dieser »weniger angesehenen« Sprachen sich von der eigenen Sprache
zunehmend distanzieren. Der Einfluss dieses Selbstbildes auf den Spracherwerb in
der Migration ist wenig erforscht, wir konnen jedoch im Hinblick auf die bisherigen
Beschreibungen iiber die Emotionen davon ausgehen, dass dieses negative Selbst-
bild ein emotionales Hindernis im Spracherwerb darstellen kann.

1 http://wwwl.ids-mannheim.de/direktion/spracheinstellungen.html [Zugriff: 19.9.2015].
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2. Emotionen im (Sprach-)Unterricht

Man lernt nicht einfach ein abstraktes, isoliertes linguistisches »Regelwissen«, sondern etwas
sprachlich Bedeutsames fiir die Kommunikation mit jemanden, der oder die einem viel bedeutet.
(Liidtke 2012, S. 20)

Obwohl der Einfluss der Emotionen auf kognitive Prozesse bekannt ist und der
Spracherwerb auf emotionaler und kognitiver Ebene stattfindet (Wolff 2004, S. 91),
wird in der Pddagogik der Zusammenhang zwischen Emotionen und Spracherwerb
im sonderpddagogischen Bereich behandelt. Im Gegensatz dazu wird auch in der
Psychotherapie dieses Thema ausfiihrlich besprochen. Dies erweckt den Eindruck,
dass Sprache und Emotionen nur im Problemfall eine Rolle spielen. Die empirisch
basierten Erkenntnisse der neueren und neuesten Gehirn- und Kognitionsforschung
machen aber klar, dass die Sprache-und-Emotion-Thematik kein marginales, exoti-
sches Sonderthema darstellt, sondern vielmehr die Grundlagen unseres Verstand-
nisses von Sprachverarbeitungsprozessen betrifft (vgl. Schwarz-Friesel 2013).

Ulrike Liidtke, Leiterin der Abteilung Sprach-Padagogik und Sprachtherapie am
Institut fiir Sonderpddagogik an der Universitdt Hannover weist darauf hin, dass
man nach der emotionalen Dimension der Sprachférderung in der Fachdidaktik
vergebens sucht. Unterrichtsentwiirfe, Férderplanungen etc. kommen ohne das
Thema Emotionen aus (Liidtke 2004, S. 187). Zwar existieren die »guten« Emotio-
nen zur Unterstiitzung des sprachlichen Lernerfolgs, aber die »negativen«
Emotionen wie Wut, Frustration, Ausweglosigkeit etc. werden verschwiegen, eben-
so Methoden und Wege, damit umzugehen. Das gesteigerte Interesse an Emotio-
nen in den wissenschaftlichen Disziplinen wie Psychologie, Neuropsychologie,
Biologie oder die sogenannte Hirnforschungist fiir die Pidagogik aus diesem Grund
von unmittelbarem Interesse.

Wie Lernen und Informationsverarbeitung verstanden werden, hdngt davon ab,
welches Menschenbild wir als ForscherInnen und LehrerInnen haben. Wir gehen
hier davon aus, dass wir ein ganzheitliches Bild von den LernerInnen haben und
Spracherwerb als einen lebenslangen Prozess in der gesamten Lebenswelt der Ler-
nerlnnen sehen. Spracherwerb ist demzufolge nicht nur ein individueller Prozess,
sondern auch ein Produkt der Interaktion zwischen dem Individuum und seiner
Lebenswelt, die eine entscheidende Rolle fiir die Motivation und das Engagement
beim Lernen von Sprachen spielt.

3. Beriicksichtigung der Emotionen in der pddagogischen Praxis

Die migrationsbedingte beziehungsweise lebensweltliche Mehrsprachigkeit und
der schulische und aufSerschulische Spracherwerb muss unter Einbeziehung der
gesamten Lebenswelt der LernerInnen, der Identitdt und weiterer immanenter
Machtstrukturen betrachtet werden. Von den LehrerInnen verlangt die Beriicksich-
tigung der emotionalen Aspekte bei Sprachférderung in einigen Bereichen Auf-
merksamkeit und Sensibilitét. In diesem Beitrag mochte ich nur einige Anregungen
dazu kurz zusammenfassen:
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Beziehungsqualitdit:

Basis fiir sprachliche Bildung und Sprachférderung sind stabile Beziehungen zu
den Bezugspersonen und die Anerkennung des Kindes mit seinen individuellen
Voraussetzungen und seinem biographischen Hintergrund. Zentrale Aufgabe da-
beiist die positivemotionale Beziehungsqualitét, die die Herstellung, Gestaltung,
Evaluation und Verdnderung der sprachlichen Lernprozesse tragt und unter-
stiitzt. Dies geschieht iiber vielgestaltige Triangulierungsprozesse, d.h. »In-
Beziehung-Treten der drei Konstituenten des sprachdidaktischen Dreiecks
(»Sprache«, »lernende Person« und »lehrende Person«) unter besonderer
Berticksichtigung deren emotionaler Aspekte« (Liidtke 2013, S. 16). Alles, was der
Mensch in seinem Leben als Lernen bezeichnet, beruht auf Beziehungen, die
hergestellt werden. Immer erst dann, wenn eine Situation oder Person wichtig ist,
stellt man Beziehungen her. So verweisen die Lerneffekte auf soziale, zwischen-
menschliche Konstellationen (Gieseke 2007, zit. nach Dietel 2012, S. 201). Eine
positive emotionale Beziehung zum Kind und ein ermutigender Erziehungsstil
sind fiir Lernprozesse und Spracherwerb unabdingbar. Die Kunst der Pddagogik
ist, auf der Basis der Beziehung den kontextbezogenen Lernraum zu schaffen.
Emotionale Bedeutungskonstruktion:

Sprachliches Lernen ist nicht nur eine kognitive Wissensbildung, sondern auch
emotionale Bedeutungskonstruktion. Wir lernen besser, wenn der Erwerb neuer
Wissensnetzwerke mit Gefiihlen verbunden ist. Hierbei handelt es sich um eine
spannende Einsicht der modernen Gehirnforschung. Die Suche nach Bedeu-
tung ist angeboren und geschieht durch Bildung von neuronalen Mustern, dabei
spielen Emotionen eine entscheidende Rolle. »Sprachentwicklung ist primér Be-
deutungsentwicklung, und diese gelingt nur auf Basis einer positiven Emotional-
entwicklung« (Lidtke 2012, S. 23). Durch die bewusste Integration der Emotio-
nalitdt der SchiilerInnen kénnen schnellere und gréfiere Lernfortschritte ermog-
licht werden. In der Sprachheilpddagogik weifs man, dass die Emotionalitdt der
SchiilerInnen bewusst integriert werden miisste, da auf diese Weise schnellere
und gréflere Lernfortschritte ermoglicht werden kénnen. Weil die emotionale
sprachliche Ausdrucksfunktion das primére Lernmotiv ist, ist die gefiihlsgelade-
ne Expressivitdt des Menschen der wichtigste »Motor« seines sprachlichen Lern-
prozesses (Liidtke 2004, S. 188). Pddagogisch konnen in Schulen emotionale
Ausdifferenzierung und Ausdrucksfihigkeit unterstiitzt und geférdert werden,
zum Beispiel mit Hilfe von Spielen jeder Art je nach Alter, auch hier ist die trag-
fahige Beziehung zwischen dem Kind und LehrerInnen eine Voraussetzung. Ge-
nauso wichtig ist hier ebenfalls das Wissen um die sprachliche Entwicklung und
die Entwicklung des kindlichen Spiels, Ideenreichtum und eine gewisse Material-
ausstattung.

Emotionaler Zustand der Lernenden:

Eine herausfordernde Aufgabe der/des Lehrenden ist, den emotionalen Zustand
der Lernenden zu verstehen und die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
durch Stabilisierung der Ich-Identitdt zu férdern. Dabei darf nicht vergessen
werden, dass Identitidten flexibel sind und auch kulturelle Identitdten als indivi-
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duelle Interpretationen zu verstehen sind. Wenn die Sprache eines Menschen
nicht wertend, sondern wertfrei als sprachliche »Differenz« wahrgenommen
wird, kénnen sprachliche Anerkennungsakte zwischen Lehrenden und Lernen-
den ermdéglicht werden. Das ist besonders dann von Bedeutung, wenn die Men-
schen unter dem geringen Ansehen ihrer Sprache leiden. Wie auch immer eine
Sprachlichkeit sich dufSert, zum Beispiel wenn das Kind an die Grenzen seiner
sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten stof3t, ist es wesentlich, sich als Prioritét
beim Einzelnen um ein inneres Gefiihl der sprachlichen Zufriedenheit, des
Angenommenseins, des Respektiert-Werdens zu bemiihen. Es geht hier um eine
gelungene sozial-emotionale Identifizierung eines Menschen mit seiner einzig-
artigen Sprachlichkeit, weil nur so die ganze Person eines Sprechers als oberstes
Lernziel integriert werden kann (vgl. Liidtke 2004, S. 193).

Die Studie »Bilingualer Spracherwerb in der Migration, Psychagogischer und sozio-
linguistischer Teil« (Akkug/Brizi¢/de Cillia 2004) zeigte, dass die emotionale Stir-
kung und auch die Starkung der muttersprachlichen, kulturellen und sozialen Iden-
titdt zu hoherem Selbstbewusstsein und auch zu besseren schulischen Leistungen
fithren kénnen. In dieser Studie wurden Kinder in einem speziellen Programm
psychagogisch, das heifst pddagogisch-therapeutisch, in ihrer Muttersprache be-
treut. Zwei Fallbeispiele aus meiner psychagogischen Arbeit zur Starkung des
Selbstwertes mochte ich hier noch vorstellen. Diese Beispiele zeigen ndmlich sehr
eindrucksvoll, was die Kinder durch emotionale Stirkung leisten konnen: In der
Kooperativen Mittelschule (KMS), die ein Mddchen besuchte, nennen wir sie Giil,
wurde dariiber debattiert, ob Giil, die die vierte Klasse Volksschule wiederholt hat-
te, nun in allen Fachern nach dem Lehrplan der allgemeinen Sonderschule unter-
richtet werden sollte. Nach Angaben der LehrerInnen hatte sie nichts dazugelernt
und konnte, ebenfalls nach Angaben der LehrerInnen, die einfachsten Grundrech-
nungsarten nicht. Von der sonderpiddagogischen Lehrerin in der KMS wurden ihre
Leistungen in Deutsch und in Mathematik daraufthin {iberpriift. Bei diesem Ge-
spréach konnte Giil tatsdchlich zum Beispiel 10 + 8 nicht rechnen. Auf die Frage, wie
viel 7 + 7 ist, sagte sie 12. Divisionen lehnte sie ab, mit der Begriindung, dass sie sie
vergessen habe. Ich war jedoch davon iiberzeugt, dass sie diese Rechnungen kann,
und wollte das selbst iiberpriifen. Durch gewisse Ubungen, wie Krone- und Baum-
iibung?, gelingt es den Kindern, sich auf sich selbst zu konzentrieren, ihre Wurzel zu
spiiren und sich wertschitzend zu erleben. Giil kannte diese Ubungen sehr gut und
konnte sich auf sie auch einlassen. Ich liefs sie zuerst ihre Wurzeln spiiren und ihre
Krone aufsetzen. Nachdem ich festgestellt hatte, dass sie in Verbindung mit ihren
Wurzeln und mit ihrer Krone war, sagte ich zu ihr: »Ich werde dir jetzt leichte Fragen

2 Eine genaue Beschreibung der Ubungen findet sich unter: http://www.schule-mehrsprachig.at/
fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/muttersprachlicher_unterricht/Fachtexte/endbe-
richtsozio.pdf [Zugriff: 13.9.2015].
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stellen, die du dann auch sehr leicht16sen kannst. Dabei spiirst du nur deine Krone
und deine Wurzeln«. Die erste Frage war 47 + 85, die zweite 158 - 75. Beide Fragen
konnte sie ohne zu iiberlegen l6sen. Bei 253 - 48 machte sie einen Fehler, der ihr
gleich auffiel und den sie selber korrigierte. Danach kamen Multiplikationen an die
Reihe, die sie fast schon »automatisch« beantworten konnte. Sie war selber so tiber-
rascht von ihrem Konnen, das in ihrer Schulkarriere nie vorgekommen war, dass sie
durcheinander kam und bei 2 x 6 anfing nachzudenken. An dieser Stelle unterbrach
ich sie und liefS sie wieder ihre Krone und ihre Wurzeln spiiren. Danach konnte sie
abermals gleichsam »automatisch« multiplizieren. Auch die Divisionen, wie 89 : 5,
158 : 12 oder 352 : 7 konnte sie - nun selbstdndig schaffen. Den Stift, mit dem sie
gerechnet hatte, nahm sie als »Zauberstift« mit. Nach Angaben der LehrerInnen
sowohl in der VS wie auch der KMS hatte sie Divisionen nie gekonnt. Wie war es
also moglich, dass dieses Kind plétzlich ohne dufSere Hilfe alle Grundrechnungs-
arten schaffte?

Auch die Verdnderungen bei Ali waren eindrucksvoll. Er konnte in der ersten
Volksschul-Klasse die einfachsten Gegenstdnde in seiner Erstsprache erst nach
mehrmaligem Fragen benennen. Dass er diese dann doch selbst benennen konnte,
wurde als Zeichen fiir eine emotionale Blockade gesehen. Nach Starkung seines
Selbstwertes gelang es ihm bei einer Deutschschularbeit »mit seiner Krone« einen
Zweier zu bekommen - zwar nach Sonderschullehrplan, gegeniiber seinen friihe-
ren Noten jedoch eine {iberaus deutliche Verbesserung. Nach ein bis zwei Semes-
tern hatten die Kinder ihre Leistungen in Tiirkisch und Deutsch im Vergleich zu
vorher wie auch in Relation zu den nicht betreuten SchiilerInnen der Vergleichs-
gruppe deutlich verbessert. Offensichtlich war es ihnen durch das Baum- und Kro-
ne-Erlebnis gelungen, ihre eigenen Qualititen, die sie als Teil ihres Potentials besit-
zen, zu aktivieren. Diesen Zustand bezeichnet man als »Ressourcen-Zustand«.
Durch die positive Einstellung, dass das Kind tatséchlich alles kann, wird dieser
Ressourcen-Zustand beim Kind unterstiitzt. Durch die Aussage »Es ist ganz leicht
fiir dich« (statt »Mal schauen, ob du es kannst«) wird dem Kind die Stresssituation
erspart; ganz im Gegenteil dazu wird das Kind in seiner optimistischen Kompetenz-
erwartung gestirkt. Die identititsstirkenden psychagogischen Ubungen halfen den
Kindern ihre emotionalen Barrieren zu iiberwinden und wieder Zugang zu ihren
Ressourcen zu finden.

Einbeziehung bzw. Forderung der Muttersprachen der Kinder:

Eine zeitgeméfSe Schule sollte davon ausgehen, dass individuelle Mehrsprachig-

keit die Regel ist und eine zentrale gesellschaftliche Ressource darstellt. Dafiir

sollten differenzierte paddagogische Konzepte entwickelt werden. Durch ihren
sprachlichen und kulturellen Hintergrund verfiigen mehrsprachige Kinder iiber

Sonderkompetenzen und iiber Expertenwissen. Diese zu aktivieren und einzu-

beziehen, kann den Unterricht fiir alle Kinder in der Klasse bereichern. Es ist je-

doch nicht zu vergessen, dass dieses Wissen nicht bei jedem Kind im selben

Maf3e entwickelt bzw. abrufbar ist. Basil Schader geht in seinem praxisorientier-

ten Buch darauf ein, wie Uberforderungen und Blof3stellungen dabei vermieden

werden kénnen (Schader 2004, S. 33 ff.).
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Die Forderung der Erstsprache von bilingualen Kindern in Minderheitensitua-
tionen kann auch fiir brachliegende Ressourcen als Beispiel gegeben werden,
was sich letztlich auch affektiv auswirkt: Es entwickelt sich ein positives Selbst-
bild der eigenen Gruppe, eine positive Einstellung zur eigenen Sprache und
auch bei schulrelevanten affektiven Variablen wie Motivation, Erméglichung des
Kontaktes zwischen Schule und Elternhaus etc. ergeben sich positive Effekte. Zu-
dem wird durch eine auf den Erfahrungshintergrund monolingual deutschspra-
chig aufwachsender Kinder beschrdankte Pddagogik eine Chance fiir zukunfts-
weisendes Mit- und Voneinander verpasst.

Die Rolle der LehrerInnen als BegleiterInnen:

Die meisten LehrerInnen sind monolingual deutschsprachig aufgewachsen,
stammen zu einem grofien Teil aus der Mittelschicht und bewegen sich auch
vorwiegend unter ihresgleichen. In diesen wichtigen Sozialisationsfaktoren un-
terscheiden sie sich von den vielen SchiilerInnen mit einer anderen Erstsprache.
Dies ist zwar kein Hindernisgrund fiir Bewusstsein, Verstdndnis und Empathie
fiir die Kinder, die Stolpersteine auf ihrem Weg der Entwicklung und des Lernens
haben. Eine bewusste Auseinandersetzung mit sich selbst, mit der eigenen Hal-
tung ist dennoch notwendig, um als Lehrende Basiskompetenzen wie Empathie,
Solidaritdt, Offenheit und Interesse gegeniiber anderen im Klassenraum zu le-
ben und erlebbar machen zu kénnen. Eine bewusste, differenzierte Auseinan-
dersetzung mit sich selbst kann fiir die eigene Entwicklung, aber auch fiir die
Kinder, die in sozial benachteiligten Situationen leben, Tore 6ffnen.

Ein lebenslanger Professionalisierungsprozess fordert externe Supervision und
kollegiale Fallberatung als feste Bestandteile des reguldren Berufsalltags. Eine
derartige Etablierung der emotionalen Dimension ist nicht nur fiir die Lernen-
den und die Unterrichtsqualitdt wichtig, sondern kann auch die Lebensqualitét
der Lehrenden verbessern.
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Elfie Fleck

Sprache und Identitat

Die Wissenschaft weifs seit langem, dass der Erwerb einer zweiten Sprache nur gelingt, wenn die-
ser nicht als Bedrohung der (erst)sprachlich geprigten Identitdt empfunden wird.
(Univ.-Prof. Hans-Jiirgen Krumm)!

Sprache ist ein wesentlicher Bestandteil der menschlichen Identitit. Sie ermoglicht
uns nicht nur, mit anderen Menschen zu kommunizieren, sondern auch Gefiihle
auszudriicken, Eindriicke und Erfahrungen auszutauschen, neue Informationen zu
verarbeiten, Sachverhalte, Beziehungen und die eigene Person darzustellen und
vieles andere mehr.

Aber Sprache kann noch weit mehr: Sie wird eingesetzt, um Zugehorigkeit zu
signalisieren (man denke etwa an Jugendsprachen und an die Fachsprachen einzel-
ner Berufsgruppen), Macht zu demonstrieren oder Personen(gruppen) auszugren-
zen (»Sprich wie wir, dann gehorst du zu uns!«?). Auf Grund eines Dialekts oder
Akzents machen wir uns ein erstes Bild von unserem Gegeniiber und schreiben
ihm (meist unbewusst) bestimmte Merkmale, wie Herkunft oder Bildungsgrad, zu.

Da Sprache also untrennbar mit der Identitit eines Individuums verbunden ist,
gibt es vermutlich niemanden, der sich noch nie mit dem Thema »Sprache(n)« be-
schiftigt hat. Gerade die durchaus emotional gefiihrten Kontroversen um Spra-
chenpolitik im Zusammenhang mit Migrationsfragen (etwa »Deutsch vor Zuzug«)

ELFIE FLECK, Studium der Anglistik und Romanistik (Lehramt), Englischlehrerin an einer AHS, seit
1992 tétig im Referat fiir Migration und Schule im Bildungsministerium. I
E-Malil: elfiefleck@gmx.at

1 Aus einem Vortrag, gehalten bei der Tagung »Sprachen Airleben« am 4. Dezember 2013 in Graz.
Unter diesem Motto stand die Jahrestagung des ODaF (Osterreichischer Verband fiir Deutsch als
Fremdsprache/Zweitsprache) im Dezember 2000 zum Thema »Integration durch Sprachunter-
richt«.
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unterstreichen, wie brisant dieses Thema ist. Und abseits der grofien Politik finden
nicht minder heftige Debatten statt, etwa wenn sich Eltern nicht einigen kénnen, ob
sie ihrem Kind gegeniiber den vertrauten Dialekt verwenden oder vielleicht doch
»schon« sprechen sollten.

1. Identitit

Identitdt ist mittlerweile - ebenso wie »Kultur« - ein abgeschmackter und teilweise
inflationdr verwendeter Begriff, vor allem im Zusammenhang mit Migrationsfragen.
Die Metapher »Die Jugendlichen der zweiten Generation sitzen zwischen zwei
Stithlen« oder der Ausdruck »Mehrfachidentitdten« geh6éren zum Standardreper-
toire vieler Diskurse.

Amin Maalouf, der libanesisch-franzosische Schriftsteller, der sich in seinem
Werk Morderische Identitéditen unter anderem mit dem Leben in zwei Sprachen und
in zwei Welten, mit Selbst- und Fremdzuschreibungen sowie mit komplexen Iden-
tititen auseinandersetzt, driickt es folgendermafien aus: »Ich besitze nicht mehrere
Identitdten, ich besitze nur eine einzige, bestehend aus all den Elementen, die sie
geformt haben, in einer besonderen >Dosierungs, die von Mensch zu Mensch ver-
schieden ist.« (Maalouf 2000, S. 7f.)

Ahnlich formuliert es Peter Leuprecht von der Université du Québec in Montréal
(Kanada): »Unsere Identitit ist vielschichtig und vielfdltig. Sie setzt sich aus einer
Vielzahl von Komponenten zusammen. Antonio Perotti, ein grofier interkultureller
Denker, gebrauchte das treffende Bild der Margerite. So wie sie, besteht unsere
Identitdt aus vielen Bliitenbldttern. Wir konnen sie nicht auf eine einzige Kompo-
nente, die ethnische, nationale, sprachliche oder religitse Komponente reduzieren.
Ein einzelnes Bliitenblatt ist nicht die Blume.« (Leuprecht, 2009, S. 23f.)

Fragen der Identitdt (und der Zugehorigkeit) beschiftigen jeden Menschen ein
Leben lang. So kann sich auch die Bedeutung, die jemand seinen einzelnen »Blii-
tenblittern« beimisst, im Lauf eines Lebens dndern, etwa durch zunehmendes
Alter, die Geburt eines Kindes, durch den Wechsel oder Verlust des Arbeitsplatzes,
die Ubersiedlung von einer lindlichen Gemeinde in die Grof3stadt oder durch die
freiwillige (Migration) bzw. erzwungene (Flucht) Niederlassung in einem fremden
Land. Auch Religionszugehdrigkeiten oder politische Loyalitdten sind keine fixen
Groflen, und mittlerweile sind sogar Geschlechtsumwandlungen méglich. Schlief3-
lich diirfen wir nicht vergessen, dass »Identitéten [...] auch vom sozialen Kontext
ablhingen]: Beim Besuch einer wissenschaftlichen Tagung wird die Identitit als
Forscher wichtiger sein als jene als Vegetarier.« (Sen 2007, zit. nach Prisching 2007)

Da jeder Mensch einzigartig ist und seine (geografische bzw. »ethnische«) Her-
kunft nur einen Faktor in diesem komplexen Identitdtsgefiige darstellt, ldsst sich
unsere unverwechselbare Personlichkeit nicht auf ein Merkmal reduzieren. Doch
genau das widerfahrt vielen Menschen mit einem so genannten Migrationshinter-
grund. Wihrend sich 6sterreichische Staatsangehorige mit deutscher Erstsprache
mit gewissen Aspekten ihrer Identitédt nicht unbedingt auseinandersetzen miissen,
ist die Frage nach Herkunft und Sprache, eventuell auch nach der Religion, fiir
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zugewanderte und/oder zweisprachige Personen stdndig prasent. Sogar Eingebiir-
gerte miissen sich ihr stellen: »Ach so, du bist Osterreicherin, aber was bist du wirk-
lich?« oder »Wieso kannst du so gut Deutsch?« sind durchaus wohlgemeinte Fra-
gen, die Interesse signalisieren, aber gleichzeitig (meist ungewollt) zu verstehen
geben, dass der/die GespréachspartnerIn als »anders« wahrgenommen wird.

Insbesondere fiir Jugendliche sind Fragen der Identitdt von zentraler Bedeutung.
Sie miissen erst entdecken, wer sie sind und was sie wollen, sie probieren Lebens-
entwiirfe aus und verwerfen sie wieder, sie erarbeiten ausgehend von ihren Erfah-
rungen und anhand von (mitunter rasch wechselnden) Vorbildern ihre momenta-
ne Position und messen sich an Gleichaltrigen.

Jugendliche, die nicht der Mehrheitsbevilkerung angehoren, tun sich bei der
Identitdtsfindung meist noch schwerer, da sie bei diesem Prozess von ihrem Umfeld
nicht gerade unterstiitzt werden. Sie wiinschen sich nichts mehr als dazuzugehéren
und werden dennoch - wenngleich oft subtil - ausgegrenzt. Da ihnen (in der Regel
ohne bdse Absicht) eine Identitit als »AusldnderIn« zugeschrieben wird, definieren
sie sich schliefilich selbst als »AusldnderIn«, auch wenn sie in Osterreich geboren
und aufgewachsen bzw. schon ldngst eingebiirgert sind. Sie werden von ihrer Um-
gebung hiufig gezwungen, sich fiir die eine oder die andere Seite zu deklarieren.

Trotz nicht gerade giinstiger Umstdnde gelingt es manchen, sich von Fremd-
zuschreibungen zu 16sen und selbstbewusst zu entscheiden, wer sie sein mochten.
Ein Maddchen mit deutschen und marokkanischen Wurzeln driickt das so aus: »Ich
habe gemerkt, dass es vielen Menschen eigentlich entgeht, dass sie in erster Linie
Menschen sind [...] und dass man nicht iber mich sagen kann: Sie ist Deutsche oder
sie ist Marokkanerin. Und das ist halt fiir mich sehr wichtig.«®

Dieses Maddchen hat es geschafft, jene Elemente, die ihr an der »deutschen« wie
an der »marokkanischen« »Kultur« brauchbar erscheinen, in ihre Personlichkeit zu
integrieren und das, was ihr missfillt, aufier Acht zu lassen. Zweifellos handelt es
sich in diesem Fall um eine gegliickte Selbstfindung. Welche Umsténde dazu ge-
fithrt haben, welche Hiirden es zu iiberwinden galt, welche Faktoren férderlich
oder hinderlich waren, ist der Autorin nicht bekannt. Entscheidend ist jedoch, dass
das Ergebnis immer auch vom Umfeld abhéngt.

2. Sprache

Waltraud Anna Mitgutsch widmet sich in ihrem Roman In fremden Stdidten auf ein-
fithlsame und gut nachvollziehbare Weise der Frage, welche Rolle die Sprache fiir
die Identitdt eines Menschen spielt. Aus der Perspektive der US-Amerikanerin
Lilian, die den Osterreicher Josef geheiratet hat und nun mit ihm in einer osterrei-
chischen Provinzstadt lebt, gibt sie deren Gefiihle wieder, die sie im Deutsch (bzw.
im Dialekt) sprechenden Umfeld entwickelt.

3 Aus einem Vortrag von Katharina Brizi¢, gehalten bei der Tagung »Nachhaltige Sprachférderung«
am 28. Februar 2008 in Wien. Hervorhebung E.E
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Lilian kann zwar gut Deutsch, aber »sie blieb die Fremde.« (Mitgutsch 1992,
S. 19) Im Kreis von Josefs Familie fiel ihr auf, »daf sie sich ihr nach fiinfzehn Jahren
immer noch wie einem Gast zuwandten, aufmerksam und freundlich, und erleich-
tert in die Intimitdt ihres Dialekts zuriickfielen, wenn sie miteinander redeten.
Dann dnderte sich auch ihr Tonfall, ihr Gesichtsausdruck.« (Ebd.)

Mit ihren Kindern Claudine und Niki spricht Lilian selbstverstdndlich Englisch.
»Deutsch war fiir sie eine erwachsene Sprache, in der sie besser dachte als fiihlte, es
fiel ihr leichter, komplizierte Ideen in ihr auszudriicken als einfache alltdgliche Er-
fahrungen mit einem Kind.« (Ebd., S. 45; Hervorhebungen E.F.)

Aber dann kommt Claudine in den Kindergarten und bringt neue Worter nach
Hause, »die keine englische Entsprechung hatten, [...] Heinzelménnchen und
Bibabutzeméinner[n], Kasperl und Riibezahl. [...] Lillian fiihlte sich bedroht, sie
nahmen ihr das Kind weg [...] mit fremden Kinderreimen und fremden Spielen, und
sie stand daneben [...] und konnte sich nicht wehren. Hélzern und schweigsam
stand sie am Rand bei jeder Weihnachtsfeier, jedem Faschingsfest [...] Sie fiihlte
sich gedemiitigt und ausgeschlossen, niemand war neugierig auf ihre Brauche.«
(Ebd., S. 47; Hervorhebungen E.F.)

Am schlimmsten aber ist fiir sie, dass auch ihre Tochter Claudine sich fiir die
deutsche Sprache entscheidet: »Rede nicht so mit mir, sagte sie streng, wenn Lilian
englisch mit ihr sprach, sie schdmte sich ihrer Mutter, sie wiinschte sich nichts
sehnlicher als eine Mutter wie all die anderen.« (Ebd., S. 48)

Lilian gibt schweren Herzens nach, aber sie ist entschlossen, bei ihrem jiingeren
Kind Niki konsequenter vorzugehen.

That’s a deer, erklérte sie und zeigte auf Bambi im Bilderbuch. Das ist ein Reh, berichtigte Josef, es
klang wie eine Drohung. A deer, rief sie, that’s a deer! Ein Reh, wiederholte Josef, zum letzten Mal,
ein Reh, und seine Stimme bebte vor Wut. Niki [...] entzog sich, indem er in zwei Sprachen
schwieg. (Ebd., S. 50, Hervorhebungen im Original)

Also wird ein Psychologe konsultiert, aber auch von dieser Seite wird Lilian kein
Verstdndnis entgegengebracht.

Konnte denn kein Mensch verstehen, dafd sie zu ihm nicht in der fremden Sprache reden konnte,
ebensowenig wie zu sich selbst? Wie sollte sie ihn auf deutsch denn nennen, wie ihre Liebe zeigen,
ihre Zértlichkeit, wie ihm Gefiihle mitteilen, die in den Worten waren, in ganz bestimmten Worten,
fiir die es keine Ubersetzung gab? (Ebd.)

Sie fligte sich und gab auch dieses Kind frei, um ihm nicht im Weg zu stehen [...]. Doch zwischen ihr
und Niki blieb eine sprachlose [Hervorhebung E.E] Nihe, eine stumme Trauer tiber den Verlust des
ersten Uberflusses an Liebe, und manchmal fragte er sie: Wie hast du mich genannt? honeypie, sugar-
plum [Hervorhebung im Original], sagte sie leise, und die Erinnerung tat weh wie eine alte Narbe [...].
(Ebd., S. 52)

Wie anders hitte die Geschichte verlaufen konnen, wenn Lilian ein verstindnis-
volleres Umfeld vorgefunden hitte! Allein war sie zu schwach, um sich gegen die
Ubermacht (Ehemann, Verwandte, Freunde, Kindergértnerinnen, Psychologe) zu
behaupten.
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3. Mehrsprachigkeit ist normal, aber das sehen nicht alle so

Die Mehrheit der Weltbevilkerung verwendet (fast) tdglich mehr als eine Sprache.
Hier spricht man von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit. Martin Pollak beschreibt
das multilinguale Umfeld in der Bukowina vor dem Zweiten Weltkrieg: »Es war
nicht ungewd6hnlich, dass jemand Jiddisch, Hebridisch, Polnisch, Ukrainisch und
Deutsch sprach, und wenn man ihn fragte, ob er eine Fremdsprache beherrsche,
verneinte er bedauernd.« (Pollak 2009, S. 107)

Wenn ein gebildeter Inder vom Hindi zum Englischen wechselt, entspricht das
in etwa dem Sprachgebrauch eines Osterreichers, der je nach GesprichspartnerIn
oder Anlass den lokalen Dialekt bzw. eine stark umgangssprachlich geprégte
Variante oder eben die Standardsprache verwendet.

Aber auch zahlreiche Menschen mit geringer formaler Bildung, mitunter sogar
Analphabeten, gestalten ihren Alltag in mehreren Sprachen, da die Familienspra-
che oft nicht mit der Landessprache, ja nicht einmal mit der Sprache der unmittel-
baren Umgebung identisch ist. Wenn man in die ndchste Stadt auf den Markt geht,
bedient man sich einer anderen Sprache als zu Hause, und fiir die Touristen hat
man sich Grundbegriffe des Englischen oder Franzdsischen angeeignet. Und selbst-
verstdandlich leben Kinder und Jugendliche in Osterreich, deren Familiensprache
eine andere als Deutsch ist, in mehr als einer Sprache. Mit den Eltern, vor allem mit
der Mutter, wird meist die »Muttersprache« verwendet, wihrend im Kontakt mit
den Geschwistern oft Deutsch bevorzugt wird. Haufig findet ein Dialog auch in zwei
Sprachen statt, wenn die GespriachspartnerInnen beider Sprachen méchtig sind. In
der Schule wird im Unterricht Deutsch gesprochen, in der Pause kénnen es auch
andere Sprachen sein.

Im Grunde ist jeder Mensch in gewisser Weise mehrsprachig, wenn man auch
die so genannte »innere Mehrsprachigkeit« - also den situationsbezogenen Wech-
sel von Dialekt und Standardsprache - miteinbezieht. Dennoch galt bis weit in die
sechziger Jahre des letzten Jahrhunderts der einsprachige Mensch als das Maf? aller
Dinge. Zweisprachige wurden als die Abweichung von der Norm betrachtet und es
wurde ihnen entsprechend misstrauisch begegnet, wie das folgende Zitat des
Sprachwissenschaftlers Leo Weisgerber zeigt:

Zweisprachigkeit [...] fiihrt zu Einbuflen in allen Formen des Kulturlebens. [...] das geht von einer
Storung der geistigen Entfaltung zu einer Einbufle an Geistesschérfe selbst; geistige Mittelméaflig-
keit ist die Folge, erschwert dadurch, daf$ zugleich die Krifte des Charakters leiden: man laf3t sich
gehen, unscharfer, grober, fahrlédssiger Sprachgebrauch, das ist gleichbedeutend mit wachsender
Tragheit des Geistes und sich lockernder Selbstzucht, einem Abgew6hnen des Dranges nach
sprachlicher Vervollkommnung. Die Triibung des sprachlichen Gewissens fiithrt nur zu leicht
zum Erschlaffen des Gewissens insgesamt. (Weisgerber 1966, S. 78)

Wie auf Lilian und ihre Kinder im Roman von Waltraud Anna Mitgutsch wurde (und
wird) auf mehrsprachige Menschen vielfach ein starker gesellschaftlicher Druck
ausgeiibt, sich fiir eine Sprache (meist die Mehrheitssprache) zu entscheiden.
Spracherwerb und Sprachgebrauch finden nie im gesellschaftsfreien Raum statt,
und SprecherInnen von Minderheiten- und Migrantensprachen wird es in der
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Regel nicht leicht gemacht, zu ihrer Sprache zu stehen. Das gilt fiir Kurdisch in der
Tiirkei ebenso wie fiir Slowenisch in Kérnten und eben auch fiir die Sprachen von
Zuwanderern und ihren Kindern. Auch wenn nicht mit Sanktionen zu rechnen ist,
wird die »andere« Sprache oft verschamt geheim gehalten, und falls man die Spra-
che der Mehrheit akzentfrei beherrscht, dann erféhrt auch niemand von der »ge-
heimen« Erstsprache. Ein slowenischsprachiger Bekannter aus Kérnten, der die
hoéhere Schule in einem anderen Bundesland besucht hatte, versicherte mir einmal,
dass er erst nach der Matura sein sprachliches »Geheimnis« geliiftet hatte. Er hatte
also vier Jahre lang einen nicht unwesentlichen Teil seiner Identitdt bewusst ver-
schwiegen. Er hatte gute Griinde dafiir, die sich aus seiner Biografie und aus dem
sprachlichen Umfeld im damaligen (und heutigen?) Kirnten erkldren lassen, aber
das Versteckspiel stellte fiir ihn auch eine enorme psychische Belastung dar.

Befragt man LehrerInnen, wie es ihnen mit ihren nicht deutschsprachigen Schii-
lerInnen geht, hért man oft Aussagen wie »Die machen keine Probleme« oder »Die
fallen gar nicht auf«, was meist als Kompliment an die betreffenden SchiilerInnen
zu interpretieren ist, aber gleichzeitig Riickschliisse auf den »monolingualen Habi-
tus« (Gogolin 1994) in Schule und Gesellschaft zuldsst, wo Mehrsprachigkeit nach
wie vor haufig mit Problemen assoziiert wird.

Andererseits bekennen sich zahlreiche Schulen zunehmend dazu, dass sie
sprachlich bunter geworden sind und dass es keinen, absolut keinen Grund gibt,
sich dafiir zu schdmen. Sie orientieren sich in ihrem Leitbild an internationalen Eli-
teschulen wie dem Lycée Francais oder der Vienna International School, die ihre
sprachlich heterogene Schiilerschaft noch nie als Belastung empfunden haben,
und verkiinden selbstbewusst, dass an ihrem Standort 10, 15, 20 verschiedene Spra-
chen vertreten sind. Dabei werden die Herausforderungen nicht geleugnet, son-
dern nur ins rechte Licht geriickt, und selbstverstdandlich wird auch die Notwendig-
keit, die Bildungs- und Landessprache Deutsch auf hohem Niveau zu erwerben,
nicht in Frage gestellt.

4. Sprachenportrits*

Es gibt viele Moglichkeiten, die in einer Klasse (bzw. Lernergruppe) vorhandene
Sprachenvielfalt aufzugreifen und sichtbar zu machen. Eine davon soll stellvertre-
tend kurz skizziert werden: Die bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen glei-
chermafien erprobten Sprachenportrits regen an, sich mit der eigenen Mehrspra-
chigkeit auseinanderzusetzen.

Jedes Kind erhilt eine Schablone, die in Umrissen eine menschliche Figur dar-
stellt, sowie eine Garnitur Buntstifte und wird aufgefordert, an alle Sprachen zu den-
ken, die im eigenen Leben eine Rolle spielen bzw. gespielt haben. Dann wird die
Schablone ausgefiillt, wobei fiir jede Sprache eine andere Farbe zu verwenden ist.
Welche Farbe fiir welche Sprache gewihlt und an welcher Stelle im Korper oder in

4 Vgl. dazu auch den Beitrag von Hans-Jiirgen Krumm in diesem Heft.
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welchem Ausmaf die Sprache platziert wird, entscheidet jedes Kind fiir sich selbst.
Die Bedeutung einer bestimmten Sprache fiir einen Menschen korreliert nicht un-
bedingt mit der Haufigkeit der Verwendung oder mit der Kompetenz in dieser Spra-
che. Fiir viele Zweisprachige wird die Umgebungs- und Landessprache (in unserem
Fall Deutsch) zur dominanten Sprache, wihrend die Herkunftssprache ins Hinter-
treffen gerit, aber einen emotional unverindert hohen Stellenwert hat. So wird die
Muttersprache haufig in roter Farbe in der Mitte des Korpers angesiedelt, manch-
mal sogar in Herzform (Krumm/Jenkins 2010, Titelseite und S. 93).

Auch die vermeintlich einsprachigen SchiilerInnen weisen ein gréfieres Reper-
toire an Sprachen auf, als man vielleicht erwartet hétte. Viele Kinder tragen mit
Stolz Tiirkisch oder Bosnisch ein, weil ihnen ihr bester Freund bzw. ihre beste
Freundin ein paar Worter beigebracht hat. Beim Besuch einer Schule® entdeckte ich
unter den im Stiegenhaus ausgestellten Sprachenportrits der Kinder auch einige,
die Steirisch an prominenter Stelle enthielten, oder durchaus originelle Losungen,
wie die »Babysprache«.

5. Was tun?

Angehorige sprachlicher Minderheiten oder Elternpaare mit unterschiedlichen
Herkunftssprachen, aber auch DialektsprecherInnen miissen sich entscheiden,
welche Sprache(n) sie an ihr Kind (bzw. an ihre Kinder) weitergeben wollen. Sie
werden dabei - ob sie es wollen oder nicht - von ihrem Umfeld beeinflusst: Ver-
wandte, Bekannte, KindergirtnerInnen, Lehrkrifte, (selbsternannte) ExpertInnen,
Medien und Politik geizen nicht mit guten Ratschldgen, sei es in der einen oder der
anderen Richtung. Aus sprachwissenschaftlicher und sprachpddagogischer Sicht
spricht jedenfalls alles dafiir, dass Eltern in der Kommunikation mit ihrem Kind auf
ihre eigenen sprachlichen Ressourcen zuriickgreifen:

Sprechen Sie [...] mit Threm Kind die Sprache, die Thnen emotional am néichsten ist - denn damit
sind Sie auch Threm Kind am nichsten und geben ihm das Beste mit. [...] Lassen Sie Ihr Kind
spiiren, wie wertvoll seine Sprachen sind. Und sollten Sie erleben, dass Menschen Ihre Sprache
negativ bewerten, lassen Sie sich nicht beirren und sprechen Sie eventuell auch mit Threm Kind
dariiber.®

Allen, die sich intensiver mit diesen Fragen auseinandersetzen wollen, empfehle ich
den Elternratgeber Zweisprachigkeit (2008) der Linguistin Anja Leist-Villis, der
sprachwissenschaftlich fundiert, aber in allgemein verstdndlicher Sprache eine Fiil-
le von Informationen und Anregungen zur zweisprachigen Entwicklung und Erzie-
hung von Kindern enthilt. Auch wenn er sich in erster Linie an Eltern wendet, sei er
dennoch gleichermafien Kindergartenpddagoglnnen und Lehrkréiften ans Herz ge-
legt.

5 Volksschule Geidorfin Graz.
6 Spracherwerb fordern - aber wie? In: Zeit/Raum 2/2011, S. 20-21. Vgl. auch wwuw.forschungskinder-
garten.at.
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Das padagogische Personal in schulischen und vorschulischen Einrichtungen
sollte sich bewusst sein, dass das Spracherwerbspotenzial bei zweisprachigen Men-
schen unteilbar ist und dass die beteiligten Sprachen in einer stdndigen Wechsel-
beziehung zueinander stehen. Daraus folgt, dass die Férderung nur einer Sprache
(etwa der Landessprache) auf Kosten der anderen nicht zielfithrend ist. Dem ist ent-
gegenzuhalten, dass die institutionellen Rahmenbedingungen nur in den seltens-
ten Féllen eine umfassende Férderung zweisprachiger Kinder erlauben. Nur weni-
ge Kindergérten haben ein entsprechend ausgebildetes zweisprachiges Personal,
und muttersprachlicher Unterricht wird bei Weitem nicht an allen Schulen, an de-
nen Bedarf bestiinde, angeboten. Angesichts der Sprachenvielfalt in Kindergérten
und Klassenzimmern wire eine addquate Férderung jeder einzelnen Sprache auch
unrealistisch.

Auch wenn Lehrkréften logischerweise nicht zugemutet werden kann, sich
Grundkenntnisse aller in ihrer Klasse (bzw. in ihren Klassen) vorhandenen Spra-
chen anzueignen, kénnen sie dennoch den Erstsprachen ihrer SchiilerInnen Res-
pekt erweisen, indem sie Interesse an diesen Sprachen bekunden, sich von ihren
SchiilerInnen einige Ausdriicke (bitte, danke, ja, nein) in deren Erstsprachen bei-
bringen lassen und vor allem, indem sie die Namen der Kinder richtig aussprechen.
Auf keinen Fall sollte SchiilerInnen vorgeschrieben werden, in welcher Sprache sie
sich in privaten Pausengespriachen unterhalten.

Im Ubrigen wird durch die Anerkennung und fallweise Einbettung der Erstspra-
chen der Kinder in den Kindergartenalltag oder in den Unterricht auch ein deut-
liches Signal an die Eltern gesendet. Hans Peter Schmidtke, Professor fiir Interkul-
turelle Pddagogik an der Universitdt Oldenburg, bringt seine Beobachtungen an
einer deutschen Grundschule folgendermafSen auf den Punkt:

Ubereinstimmend stellten die Lehrkrifte fest, dass sich [...] die Leistungen in der deutschen Spra-
che, die Beziehungen zwischen Schule und Eltern und auch das Schulklima zunehmend verbes-
serten. [...] Den Eltern wurde mit der Starkung des Tiirkischen bewusst, dass es in dieser Schule
nicht darum ging, ihnen ihre Kinder zu entfremden. Die Achtung, die die Lehrkréfte fiir ihre Spra-
che zeigten, liefS erkennen, dass sie auch alles andere, Religion, Lebensformen und Traditionen in
gleicher Weise schétzten. [...] Fortan gab es kaum noch Probleme wegen des Sportunterrichts,
und auch beim Schwimmunterricht durften fast alle Kinder ohne weiteres mit machen.
(Schmidtke 2011, S. 174, Hervorhebung E.F.)

Auch durch so genannte interkulturelle Aktivitdten kénnen Eltern erfahren, dass
vertraute Elemente aus ihrer eigenen Kindheit einen Platz im Kindergarten und in
der Schule haben und sie nicht befiirchten miissen, dass ihnen ihr Kind »mit frem-
den Kinderreimen und fremden Spielen« (Mitgutsch 1992, S.47) weggenommen
wird. Nichts spricht dagegen, Adventkerzen anzuziinden und das Zuckerfest ge-
meinsam zu feiern, und es ist vollkommen in Ordnung, die Kinder mit den Heinzel-
mannchen bekannt zu machen, aber auch mit Nasreddin Hodscha, dem »tiirki-
schen Eulenspiegel«, oder Marzanna, der Puppe, mit der in Polen der Winter ausge-
trieben wird.
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6. Schlussfolgerungen

Sprache - das zeigen sowohl die Ausziige aus dem Roman von Waltraud Anna Mit-
gutsch als auch die Sprachenportrits - beriihrt unser Innerstes und ist gleichzeitig
ein gesellschaftspolitisch brisantes Thema. (Bei Mitgutsch verteidigen die Angeho-
rigen der deutschsprachigen Mehrheitsbevolkerung ihr Terrain und haben Erfolg
damit.) Daher ist der Erwerb oder das Erlernen einer Sprache nie ein rein techni-
scher Vorgang, sondern ein komplexes Wechselspiel zwischen neurologischen, psy-
chischen, emotionalen, zwischenmenschlichen und gesellschaftlichen Faktoren.

Jedes Kind kann gleichzeitig (oder zeitversetzt) mehr als eine Sprache erwerben,
wenn es einen reichhaltigen sprachlichen Input erhélt und ein forderliches Umfeld
vorfindet, das alle Sprachen gleichermafien wertschétzt. Das gilt fiir den friithkind-
lichen Spracherwerb (in einer oder mehreren Sprachen) in der Familie ebenso wie
fiir den Zweitspracherwerb in Kindergarten und Schule sowie - wenn auch in abge-
wandelter Form - fiir den Erwerb oder das Erlernen von Fremdsprachen.

Millionen von Menschen beweisen durch ihre tagtdgliche Praxis, dass man in
mehr als einer Sprache zu Hause sein kann. Es ist daher ebenso unsinnig wie un-
menschlich, von zweisprachigen Personen zu verlangen, eine Sprache zugunsten
einer anderen aufzugeben. In diesem Sinne pléddiere ich fiir mehr Gelassenheit im
Umgang mit gesellschaftlicher und individueller Mehrsprachigkeit zum Nutzen
aller in unserem Land lebenden Menschen.

Literatur

GOGOLIN, INGRID (1994): Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster: Waxmann.

KruMM, HANS-JURGEN; JENKINS, Eva-MARIA (Hg., 2001): Kinder und ihre Sprachen - lebendige Mehr-
sprachigkeit. Wien: Eviva.

LEIST-VILLIS, ANJA (2008): Elternratgeber Zweisprachigkeit. Informationen & Tipps zur zweisprachigen
Entwicklung und Erziehung von Kindern. Tiibingen: Stauffenberg.

LEUPRECHT, PETER (2009): Harmonie braucht mehr als einen Ton. In: Probebiihne Zukunft: Schule und
interkultureller Dialog / Rehearsing the Future. School and Intercultural Dialogue. Tagungsband zur
internationalen Konferenz vom 28. bis 31. Oktober 2008 in Wien / Proceedings of the International
Conference October 28 to 31, 2008 in Vienna. Wien: BMUKK, S. 12-27.

MAALOUF, AMIN (2000): Mdérderische Identitdten. Aus dem Franzosischen von Christian Hansen.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

MITGUTSCH, WALTRAUD ANNA (1992): In fremden Stéidten. Hamburg-Ziirich: Luchterhand.

POLLAK, MARTIN (2008): Der letzte Jude von Borschtschiv. In: Warum wurden die Stanistaws erschos-
sen? Wien: Paul Zsolnay.

PRISCHING, MANFRED (2007): Welches Ich bin ich? In: Spektrum, 5. Mai 2007.

SCHMIDTKE, HANS-PETER (2011): Deutsch oder Muttersprache? Nein: Deutsch UND Muttersprache!
In: Erziehung und Unterricht 1-2.

SEN, AMARTYA (2007): Die Identititsfalle. Warum es keinen Krieg der Kulturen gibt. Miinchen:
C. H. Beck.

WEISGERBER, LEO (1966): Vorteile und Gefahren der Zweisprachigkeit. In: Wirkendes Wort. Deutsches
Sprachschaffen in Lehre und Leben. Diisseldorf: Padagogischer Verlag Schwann. 16.Jg., S. 273-289.



58 | ide4-2015

Martina Huber-Kriegler

Recht auf Sprachen

Beziige zu Global Citizenship Education

Kurz vor Ende des letzten Schuljahres im Gesprach mit dem Direktor einer Grazer
Schule mit einem relativ hohen Anteil an Jugendlichen mit anderen Familien-
sprachen als Deutsch:

Der Direktor sinniert, ob es nicht wichtig und richtig wiire, den Gebrauch von anderen Spra-
chen als Deutsch in den Pausen iiber die Hausordnung zu verbieten...? Die Jugendlichen wiir-
den sich so selbst ausgrenzen, sie wiirden ja auch zu Hause nicht Deutsch reden, was ihnen
schulisch arge Nachteile bréiichte, und - der letzte Nachsatz: AufSerdem féiinde da jetzt ja auch
Radikalisierung statt...! Ich widerspreche sofort und aufs Heftigste, aber wie ist tatséichlich die
rechtliche Lage? Darf ein Direktor, eine Direktorin das? Kann ein Schulgemeinschaftsaus-
schuss auf Wunsch des Direktors/der Direktorin ein Sprachenverbot in einer Schule erlassen?

Ich beschliefSe, der Frage nachzugehen, und beginne zu recherchieren, doch zum
Ergebnis ein wenig spdter. Zuerst mochte ich noch auf die anderen vom Direktor
angefiihrten Argumente niher eingehen und sie mit Gegenargumenten aus ver-
schiedenen Quellen und Disziplinen in Beziehung setzen.
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PA/PH Steiermark fiir Interkulturelle Bildung in LehrerInnenaus-, -fort- und -weiterbildung titig. Seit
2013 am Bundeszentrum fiir Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM), Lehr-
gangskoordination des PFL »Sprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit«.
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1. »Languages for Social Cohesion«

»Languages for Social Cohesion« lautete der Titel des ECML!-Medium-Term-
Programmes 2004-2007, das auf der Website wie folgt beschrieben wird: »The
programme addressed the subject of social cohesion, one of the major challenges
facing our societies at the beginning of the 21st century.« Der Titel driickt treffend
aus - und das war das Ziel dieses Programms -, dass es fiir die soziale Kohésion in
Gesellschaften wichtig ist, Sprachen zu lernen, und zwar mehr und auch andere als
die bisher gelernten und unterrichteten. MEHR Sprachen FUR die soziale Kohé-
sion, mehr Sprachen FUR ALLE, um einander besser zu verstehen. Ich denke, dass
den besagten Schuldirektor auch die Sorge um die soziale Kohésion in seiner Schul-
gemeinschaft zur oben beschriebenen Uberlegung getrieben hat, aber warum muss
man seine Conclusio trotzdem mit aller Deutlichkeit ablehnen? Seine Conclusio
stimmt unter einer einzigen Pramisse: Alle Schiiler und Schiilerinnen meiner Schule
benutzen Deutsch im Alltag als ihre einzige Kommunikationsbasis mit allen anderen
Menschen. Dann wiirde es ihnen natiirlich nichts ausmachen, Deutsch auch in den
Pausen als einzige Sprache zu benutzen.

Die Haltung hinter dieser Annahme ist nichts anderes als das, was Ingrid Gogolin
(1994) den »monolingualen Habitus der multilingualen Schule« genannt hat, der
aber nicht nur die Schule, sondern unsere ganze Gesellschaft betrifft.

Nun muss es offensichtlich so sein, dass ein Teil der Schiilerschaft, und das sind
nun mal gar nicht immer und ausschliefilich diejenigen, deren Deutschkenntnisse
vielleicht als mangelhaft zu bezeichnen wéren, in der Pause gern mit ihren KollegIn-
nen in ihrer »Muttersprache« oder Familiensprache sprechen. Manchmal sind es
auch Geschwister, Cousinen, NachbarInnen, die es gewohnt sind, eine - oder meh-
rere - andere Familiensprache/n als Deutsch in ihrem Umfeld ganz selbstverstdnd-
lich im Alltag zu verwenden. Wie unverstindlich miisste es ihnen vorkommen,
wenn sie nun plétzlich ihre Bemerkung zur vergangenen Stunde, ihre Kommentie-
rung des neuesten YouTube-Videos, ihre Vorfreude auf die ndchste Party, ihre Angst
vor der Schularbeit nicht mehr in der sich natiirlich und spontan einstellenden
Sprache artikulieren diirften? Sozialer Zusammenhalt kann und wird oft iiber eine
gemeinsame Sprache angebahnt, aber eine Sprache mit Gewalt durch Verordnung
von oben iiber alle anderen Sprachen zu stellen (und nichts anderes wére ein
Sprechverbot in anderen Sprachen als Deutsch!) wird ganz gewiss nicht den sozia-
len Zusammenhalt férdern, sondern es wird zementieren, was ohnehin schon
immer und iiberall spiirbar ist: soziale Hierarchien, die entlang von Sprach-,
Einkommens- und Bildungsgrenzen verlaufen; es wird die Benachteiligten noch
einmal und ausdriicklich benachteiligen, denn es scheint monolingualen Osterrei-
cherInnen nicht zumutbar zu sein, den Klang von Sprachen zu héren, die sie nicht

1 ECML: European Center for Modern Languages (dt.: EFSZ: Europdisches Fremdsprachenzentrum
des Europarats), eine Einrichtung des Europarats in Graz. Online: http://www.ecml.at/ECML-
Programme/Programme-Overview/tabid/155/language/en-GB/Default.aspx [Zugriff: 26.9.2015].
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verstehen - Sprachen »mit Migrationshintergrund«, die nicht Englisch, Franzo-
sisch, Italienisch oder Spanisch heifSen. Oder gilte das Sprechverbot denn auch fiir
diese Sprachen? Wohl kaum ... Jede Lehrerin und jeder Lehrer der genannten Spra-
chen wiirde sich aufierordentlich freuen, wiirden sie von den SchiilerInnen als
»Pausensprache« nach der Stunde weiter benutzt!

Dass nur bestimmte Sprachen mit einem ganz bestimmten, ndmlich niedrigen
Prestige gemeint sein kénnen, macht eine eindeutig linguizistische Haltung offen-
bar, die in Osterreich im &ffentlichen, und nicht nur im bildungspolitischen Diskurs
gang und giibe ist. inci Dirim definiert Linguizismus folgendermafien:

[Zu] verstehen ist darunter eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen
gegeniiber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre Her-
kunft beeinflussten spezifischen Art und Weise verwenden, zum Ausdruck kommt. Linguizismus
erscheint als ein Instrument der Machtausiibung gegeniiber sozial schwécher gestellten Gruppen
mit der Funktion der Wahrung bzw. Herstellung einer sozialen Rangordnung. Die Sprache einer
Elite wird dabei zur Norm erhoben; die sprachlichen Merkmale der darunter platzierten gesell-
schaftlichen Gruppen abgewertet. (Dirim 2010, S. 91f.)

2. Zu Hause Deutsch sprechen

Von fast allen LehrerInnen wird am Anfang ihrer Beschiftigung mit der Integration
von Kindern anderer Erstsprachen bedauert, dass diese nur wenige Stunden am
Tag Deutsch héren und sprechen kénnten, was ihre Fortschritte im Spracherwerb
verzogern wiirde. Wenn sie zu Hause auch Deutsch sprechen kénnten, wiirden sie
sicher rascher Fortschritte im Erwerb des Deutschen machen. Das klang im ersten
Moment plausibel, aber dass die Empfehlung an die Eltern, zu Hause mit ihren Kin-
dern Deutsch zu sprechen, nur in den Féllen zielfithrend ist, wo zumindest ein
Elternteil quasi erstsprachliche Kompetenzen hat, ist inzwischen padagogisches
Standardwissen.

Was sich seit Jahrzehnten in der Debatte um dieses Thema nicht verandert hat,
ist die Klage iiber den Faktor Zeitmangel, und der ist ein dem System der Halbtags-
schule immanenter, der nichts mit individuellen LernerInnen- oder LehrerInnen-
kompetenzen zu tun hat: Wenn wir davon ausgehen, dass die Zeit in der Schule
nicht ausreicht, um die Sprache ausreichend - und ausreichend schnell - zu erwer-
ben, kann dann die Lésung sein, die Unterrichtsaufgabe auf die Eltern auszulagern?
Oder wire der Losungsansatz dort zu suchen, die Zeit in der Schule zu verldngern,
sprich: mehr Unterricht, mehr Schule? Wenn wir davon ausgehen, dass die weni-
gen ausgewiesenen Deutsch-als-Zweitsprache-Stunden (je nach Status und Schul-
typ zwischen 0,15 und 11 Semesterwochenstunden) nicht dafiir ausreichen, dass
Kinder und Jugendliche die Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch so erwer-
ben konnen, dass sie dem Unterricht in allen Fichern problemlos folgen kénnen, ist
dann die Losung, den Gebrauch der Muttersprache in den 5 bis 15 Minuten Pause
zu verbieten, oder miisste die Losung in die Richtung gehen, dass alle Lehrenden
aller Facher sich dafiir verantwortlich fithlen, dass sie mit ihren Fachinhalten auch
die zum Verstdndnis nétigen sprachlichen Strukturen mitunterrichten (Stichwort:
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Sprachsensibler Unterricht?)? Wenn wir als Lehrpersonen darauf hoffen, dass unse-
re Schiiler und Schiilerinnen den Lehrstoff aus Deutsch (aber natiirlich bei Weitem
nicht nur aus Deutsch) mit den Eltern wiederholen und festigen, weil wir in unse-
rem Unterricht dafiir keine oder immer zu wenig Zeit haben. Kénnen wir wirklich
davon ausgehen, dass alle Eltern die zeitlichen, sprachlichen und wissensméfligen
Ressourcen haben, um dies auch zu tun? Ich halte es fiir einen fatalen Konstruk-
tionsfehler der 6sterreichischen Schule, dass die Eltern die fehlenden zeitlichen
Ressourcen des Unterrichts zu Hause wettmachen sollen. Dass es nur privilegierte
Elternhduser sind, die dann die Anforderungen der Schulen mit viel Geld an Nach-
hilfeinstitute auslagern kdnnen, ist wohl mit ein Grund fiir das schlechte schulische
Abschneiden vieler Kinder und Jugendlichen mit anderen Erstsprachen, deren
Eltern diese Mdoglichkeiten aus 6konomischen Griinden nicht haben. Es gilt aber im
21. Jahrhundert, in dem, wo iiberhaupt noch vorhanden, zwei berufstitige Eltern-
teile die Regel sind, grundsétzlich zu iiberdenken, ob Schule fiir alle Altersstufen
nicht so gestaltet werden miisste, dass Unterricht mit allen Teilbereichen wie
Wiederholen, Uben und Festigen in der Schule stattfinden bzw. von lerngewohnten
SchiilerInnen allein bewiltigt werden kann. Wie schon wire es, wenn das Geld, das
jahrlich fiir Nachhilfe in Osterreich ausgegeben wird (laut einer Ifes-Studie fiir die
Arbeiterkammer waren das 2013 rund 118 Millionen Euro, wobei diese Ausgaben
von durchschnittlich 528 bis 830 € nur fiir ein Viertel der Haushalte problemlos
leistbar waren!®), fiir schulische Unterstiitzungssysteme verwendet werden konnte
- oder noch besser, den Familien fiir gemeinsame, qualitédtsvolle Freizeitaktivitdten
zur Verfligung stiinde.

Auch die Annahme, man konne eine Familiensprache wie Albanisch, Arabisch
oder Serbisch, weil es die Logik des Bildungssystems gebietet, einfach auswechseln
und spétestens ab Schuleintritt des ersten Kindes durch Deutsch ersetzen, hilt
wohl bei ndherer, wertfreier Betrachtung auch nicht wirklich stand. Selbstverstand-
lich wissen mittlerweile alle Eltern schulpflichtiger Kinder um die Bedeutung des
Deutschen, nicht nur fiir ihr eigenes, sondern auch fiir das Fortkommen ihrer Kin-
der, aber konnten Sie, selbst wenn Sie eine zweite, dritte, vierte Sprache gut gelernt
oder erworben haben und tagtaglich aufSerhduslich in ihr kommunizieren, kénnten
Sie Thr Kind, Thre/n Ehepartner/in, Ihre Mutter anders ansprechen als in der Spra-
che Ihres Herzens, Ihrer Emotionen?

Lingst hat die Sprachwissenschaft (vgl. de Cillia 2014/15) belegt, dass eine giins-
tige Voraussetzung fiir den Erwerb einer weiteren Sprache eine gesicherte Basis in
der/den Erstsprache/n ist, dass Geschichten erzidhlen, Marchen vorlesen, den All-
tag mit Kindern leben in der oder den Erstsprache/n der Eltern, in der oder denen
sie sich wohlfiihlen, stattfinden sollen. Und je mehr sprachlicher Input, je mehr

2 Grundlagenwerke zum Sprachsensiblen Unterricht sind beispielsweise Leisen 2010 oder Neuge-
bauer/Nodari 2012. Siehe auch die Ressourcen des OSZ zu diesem Thema: hitp://wwuw.oesz.at/
sprachsensiblerunterricht/main_02.php [Zugriff: 26.9.2015].

3 http://wwuw.ifes.at/sites/default/files/downloads/nachhilfe_in_oesterreich_2013.pdf [Zugriff:
26.9.2015].
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Dialog mit dem Kind, desto besser, aber das gilt selbstverstidndlich fiir jedes Kind,
nicht nur fiir die Kinder migrierter Eltern.

3. Selbstausgrenzung durch das Sprechen einer anderen Sprache

Wenn ich davon ausgehe, dass sich eine Schiilerin, ein Schiiler selbst aus der Klas-
sen-/Schulgemeinschaft ausgrenzt, wenn er/sie sich mit KollegInnen in der Mut-
tersprache unterhélt, was sagt mir das iiber diese Gemeinschaft? Wie kann eine
zusdtzliche Kompetenz, nidmlich die Verwendung einer oder mehrerer Sprachen
neben Deutsch, diesem Menschen so zum Nachteil gereichen, dass er/sie sich da-
mit aus der Klassen- oder Schulgemeinschaft ausgrenzt? Das ist nicht mdoglich, au-
Rer unter der Pramisse, dass (fast) alle Sprachen aufler Deutsch als wertlos gelten,
daher auch die SprecherInnen dieser Sprachen mit dieser »Wertlosigkeit behaftet«
sind (vgl. Linguizismus), und sie sich deshalb, so sie unvorsichtig und uneinsichtig
genug sind, ihre Sprachen weiter in 6ffentlichen Raumen wie Schulgebduden zu
verwenden, damit »automatisch aufierhalb der Gemeinschaft stellen«.

Was sagt es iiber diese »Gemeinschaft« aus, wenn jemand als unertraglich emp-
funden wird, nur weil es Momente gibt, in denen ich seine/ihre Worte, die an ande-
re (!) gerichtet sind, nicht verstehe? Wie ist es um meinen eigenen Selbstwert, mei-
ne eigene Selbstsicherheit, besonders als Lehrperson, bestellt, wenn ich das nicht
aushalte? Wie oft und wie viel sprechen deutschsprachige Kinder iiber uns Lehr-
personen, hinter unserem Riicken, im Unterricht, nach dem Unterricht, miteinan-
der, ohne dass wir sie verstehen, weil sie leise oder geschickt genug sind?

4. »Hier findet Radikalisierung statt ...«

Keinesfalls méchte ich an dieser Stelle verharmlosen, was eine ernsthafte Sorge in
vielen Schulen weltweit sein muss: Ja, es gibt Schulen, an denen Jugendliche, die
von radikalen religiosen Agitatoren angeworben wurden, versuchen, andere Kolle-
gen oder Kolleginnen fiir ihre Sache zu begeistern - und das ist tragisch genug. Wir
wissen aber auch, dass es fast ausnahmslos Jugendliche sind, die nichts zu verlieren
haben, die sich schon so lange auf der gesellschaftlichen Verliererstrafie befinden
(und die ist bis dahin von mindestens neun Jahren im Schulkontext geprégt). Es
sind zumeist Jugendliche, deren Schul»karriere« eine permanente Einiibung in die
Erfolglosigkeit ist und die begriffen haben, dass ihnen auch die so gewiinschte
Glitzerwelt des Konsums verschlossen bleiben wird, weil sie oft schon mit 15, 16
Jahren das Nicht-Vorhandensein irgendwelcher beruflichen Perspektiven verinner-
licht haben. Es sind absolute Tragddien, die viele dieser jungen Menschen durch-
leiden, und ich empfinde es als empdrend und beschdmend, wie selbstverstdandlich
das Scheitern ganzer Generationen von Jugendlichen in Osterreich hingenommen
wird. Aber Jugendliche, nur weil sie vielleicht Arabisch, Farsi oder Tschetschenisch
sprechen, unter Generalverdacht zu stellen und anzunehmen, dass das Verbot, in
der Schule ihre Sprachen zu sprechen, etwas daran dndern kénnte, wenn sie sich
bereits auf dem Weg in religiose Radikalisierung befinden, entbehrt jeder Grund-
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lage. Im Gegenteil, ich wage zu behaupten, dass fiir jemanden, der ohnehin stindig
Diskriminierung erlebt, ein solches Verbot nur ein weiterer Baustein in der Sicht auf
eine »feindlich gesinnte« Gesellschaft ist, und Ausgrenzungstendenzen und Radi-
kalisierungstendenzen nur noch mehr befeuert, wenn nicht mit generiert.

5. Recht auf Sprachen?

Zuriick zur Ausgangsfrage: Ist es in dsterreichischen Schulen erlaubt, andere Spra-
chen als Deutsch zu sprechen bzw. umgekehrt gefragt, kann eine Direktion iiber die
Hausordnung den Gebrauch bestimmter Sprachen in Unterricht und Pausen ver-
bieten?

Kleiner Exkurs: Seit Jahren steht die Férderung der Mehrsprachigkeit in 6sterrei-
chischen Schulen ganz oben auf der Agenda des Unterrichtsministeriums! Schon
seit den 1970er Jahren gibt es muttersprachlichen Unterricht, dessen Funktion sich
von der anfanglichen Unterstiitzungsmafinahme fiir die Remigration zur wichtigen
Stiitze fiir eine gelungene plurilinguale und plurikulturelle Entwicklung mehrspra-
chiger SchiilerInnen gewandelt hat. Eine Vielzahl von Mafinahmen bis hin zur Vor-
gabe, bei der Curricula-Erstellung fiir die LehrerInnenbildung Neu die Férderung
von Mehrsprachigkeit und interkulturellen Kompetenzen in weit stirkerem Maf als
bisher festzuschreiben, sind erfolgt, um die steigenden Zahlen von Kindern mit an-
deren Erstsprachen im Schulsystem zu integrieren und die Entwicklung des Poten-
tials »Mehrsprachigkeit« zu fordern. Es wiirde all diese Bemiithungen konterkarie-
ren, wiirde dasselbe Ministerium den Gebrauch von Sprachen in Schulen verbieten
lassen, die beispielsweise durch muttersprachlichen Unterricht geférdert werden.
Derzeit sind das 25 Sprachen, darunter auch das erwdhnte Arabisch und Tsche-
tschenisch.* Doch selbstverstidndlich muss auch fiir alle anderen Sprachen, die in
Osterreich gesprochen werden, das Menschenrecht auf den 6ffentlichen Gebrauch
der Muttersprache gelten. Osterreich hat 1990 die Internationale Kinderrechts-
konvention® mit erstunterzeichnet, die in zwei Artikeln Bezug auf Sprachen nimmt:

Artikel 2

1. Die Vertragsstaaten achten die in diesem Ubereinkommen festgelegten Rechte und
gewdhrleisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt unterstehenden Kind ohne jede Diskriminierung
unabhéngig von der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der Sprache, der Religion, der politi-
schen oder sonstigen Anschauung, der nationalen, ethnischen oder sozialen Herkunft, des Ver-
mogens, einer Behinderung, der Geburt oder des sonstigen Status des Kindes, seiner Eltern oder
seines Vormundes. [...]

Artikel 29
1. Die Vertragsstaaten stimmen darin tiberein, dass die Bildung des Kindes darauf gerichtet sein
muss, [...]

4 http://www.schule-mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/
info5-14-15.pdf [Zugriff: 26.9.2015].

5  https://www.unicef.at/fileadmin/media/Kinderrechte/crcger.pdf [Zugriff: 26.9.2015]; Artikel 2, S. 2,
Artikel 29, S. 12.
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c¢) dem Kind Achtung vor seinen Eltern, seiner kulturellen Identitdt, seiner Sprache und seinen
kulturellen Werten, den nationalen Werten des Landes, in dem es lebt, und gegebenenfalls des
Landes, aus dem es stammt, sowie vor anderen Kulturen als der eigenen zu vermitteln; |[...]

Ein Verbot der Muttersprache verstofit also eindeutig gegen die Kinderrechtskon-
vention, und es gibt auch ein Dokument aus dem Bundesministerium fiir Bildung
und Frauen (BMBF) - und zwar eine Antwort auf eine parlamentarische Anfrage
von Alev Korun® -, aus dem Folgendes hervorgeht:

[...] das Festlegen von Deutsch als einziger aulerhalb des Unterrichts in der Schule zuldssiger
Sprache bzw. das Verbot einer bestimmten bzw. mehrerer bestimmter Sprachen im Rahmen von
Hausordnungen oder Verhaltensvereinbarungen [ist] unzuldssig, da es im Widerspruch zur Ach-
tung des Privat- und Familienlebens gemaf3 Art. 8 EMRK und zu Art. 1 BVG iiber die Rechte des
Kindes (BGBL I Nr. 4/2011) steht.

Damit ist eindeutig beantwortet und gekldrt, dass Schulen auch nicht iiber die
Schul- oder Hausordnung den Gebrauch bestimmter Sprachen verbieten diirfen.
Ich méchte zusammenfassend auf die Stellungnahme des »Netzwerks Sprachen-
rechte« zu diesem Thema verweisen, wo festgehalten wird:

Wer Kindern ihre Sprachen verbietet, richtet Schaden an, denn fiir das Erlernen der deutschen
Sprache braucht es ein solides Fundament in der Familiensprache. Schulen miissen allen Schii-
lerInnen das angstfreie Lernen der Unterrichtssprache ermdoglichen. Dies kann jedoch nicht
durch das Verbot anderer Sprachen geschehen, sondern im Gegenteil sind Schulen dazu ange-
halten, die mehrsprachigen Ressourcen ihrer SchiilerInnen zu nutzen (oder sie zumindest nut-
zen zu lassen), um zum besten Lernerfolg der SchiilerInnen beizutragen. Nachfragen, kldrende
Gesprache u. a. auch in den Erstsprachen der Kinder bzw. der Kinder untereinander sind dazu ein
geeignetes Mittel. Im Sinne einer inklusiven Schule stellen wir uns darum gegen eine Pauschal-
verurteilung von Sprachen und ihren SprecherInnen. Gelingende Kommunikation und soziales
Lernen ist als sprachunabhéngige Errungenschaft einer Gemeinschaft zu sehen und etwaige Pro-
bleme und Konflikte sind in diesem Sinne gemeinsam zu bearbeiten.”

Eine umfassende Darstellung des Themas Sprachenrechte findet sich auch in der
Allgemeinen Erklérung der Sprachenrechte®, die bisher nur von NGOs unterzeichnet
und von der UNESCO noch nicht aufgenommen wurde, dies aber jedenfalls verdie-
nen wiirde.

6. Sprachenrechte und die Dimension der Global Citizenship

Was haben Sprachenrechte und das Konzept von Global Citizenship (Education)
miteinander zu tun? Wenn ich hier versuche, einen Bezug herzustellen, dann des-

6 Parlamentarische Anfrage der Griinen-Abgeordneten Alev Korun (4318/J) vom 20.03.2015 (XXV.
GP) betreffend »wertschitzender und lebensnaher Umgang mit Mehrsprachigkeit statt Sprachver-
bote«.

7 http://sprachenrechte.at/wp-content/uploads/2015/03/Sprachverbote-verbieten_ NWSprachen-
Rechte_Maerz2015.pdf; [Zugriff: 26.9.2015].

8 1996 in Barcelona entstanden, auf der Website des »Netzwerks Sprachenrechte« abrufbar unter
»Wofiir wir eintreten«: http://v004107.vhost-vweb-02.sil.at/ [Zugriff: 26.9.2015].
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halb, weil in fast allen Global Citizenship-Ansédtzen eine der Sdulen das Prinzip ge-
sellschaftlicher Partizipation ist und weil fiir gesellschaftliche Partizipation der Fak-
tor Sprache ein eminent bedeutsamer ist.

Doch zunéchst eine kurze Erklarung zum Begriff Global Citizenship bzw. Global
Citizenship Education. Letzterer Begriff ist ein Sammelbegriff fiir politische Pdda-
gogiken wie Friedenserziehung, Interkulturelles Lernen, Globales Lernen und Poli-
tische Bildung (vgl. Diendorfer u.a. 2014, S. 9), die gemeinsam das Ziel verfolgen,
mit und durch Bildung zukiinftige Generationen zu »WeltbiirgerInnen« zu erzie-
hen, die sich den globalen Realitédten stellen und fiir eine Welt mit grofierer Gerech-
tigkeit, Gleichheit und nachhaltiger Entwicklung sowie Menschenrechten fiir alle
eintreten (vgl. ebd., S. 10). Verschiedene Ansitze der Global Citizenship Education
unterscheiden sich genau entlang des Citizenship-Begriffs, der entweder weiter im
nationalstaatlichen Rahmen gedacht wird (education of the global citizen, »indivi-
duell-humanitdrer Kosmopolitismus«) oder diesen eben transzendiert als educa-
tion for global citizenship, »strukturell-politischer Kosmopolitismus« (vgl. ebd.), ein
Ansatz der kritisch die aktuellen gesellschaftlichen Machtverhéltnisse hinterfragt,
und das eben nicht nur auf nationaler, sondern bewusst auf globaler Ebene.

Was den Konnex von Sprachenrechten und Global Citizenship so spannend
macht, sind die Widerspriiche zwischen historischen Entwicklungen und gegen-
wirtigen Realititen: so wie (Stadt-/Staats-)Biirgerschaft historisch an einen be-
stimmten Raum, eine politisch klar definierte Region gebunden war und die Be-
herrschung der dort dominanten Sprache schlichtweg vorausgesetzt wurde und
wird (vgl. die Osterreichische Integrationsvereinbarung zur Erlangung der Staats-
biirgerschaft®), so wenig hilfreich sind diese Konzepte im Alltag der gegenwirtigen
Realitét, die geprégt ist von internationaler Migration (ausgelost durch verschie-
denste regionale, nationale, aber durchaus auch globale Faktoren wie Klimaerwér-
mung) und die stetig wachsende Zahlen von Migrantinnen und Migranten hervor-
bringt, die in ihren Aufnahmeldndern iiber viele Jahre keinerlei staatsbiirgerliche
Rechte haben. Ebenso generiert diese Migration eine Vielsprachigkeit'? in der Ge-
sellschaft, die das vielfach nur mehr bedingt durchsetzbare Gebot, die Staatsspra-
che unter allen Umstédnden sprechen zu miissen, in vielen gesellschaftlichen Berei-
chen einfach aushebelt. Ja, es ist durchaus méglich, in grofieren dsterreichischen
Stddten mit nur rudimentiren Deutschkenntnissen zu iiberleben - die berithmte
tiirkische Hausfrau, aber auch der UNO-Beamte mit franzdsischer Erstsprache -,
wenn man davon absieht, dass man von politischer und gesellschaftlicher Teilhabe
weitgehend ausgeschlossen bleibt und eine erfolgreiche Absolvierung des gesam-
ten Bildungssystems und selbst des auflerschulischen Bildungssektors de facto un-
mdoglich ist. Ich nehme den wirtschaftlichen Bereich bewusst aus, denn hier gelten

9 Integrationsvereinbarung: hitp://www.migration.gv.at/de/leben-und-arbeiten-in-oesterreich/rah-
menbedingungen-der-integration/integrationsvereinbarung.html [Zugriff: 1.10.2015].

10 So hat ein Forschungsprojekt des »treffpunkt sprachen« zum Thema Plurilingualismus im Jahre
2011 allein in Graz 150 Sprachen erhoben, die als Erstsprachen gesprochen werden: http://multi-
lingual.uni-graz.at/projekte/14/sprachenlandschaft-graz.html [Zugriff: 1.10.2015].
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sowohl am oberen Ende (z.B. ManagerInnen internationaler Konzerne mit Eng-
lisch 0. A. als Arbeitssprache) wie am unteren Ende (HilfsarbeiterInnen, Dequalifi-
zierte aus allen moglichen Berufen) andere Gesetze. WirtschaftsvertreterInnen,
aber auch Behdrden und Einrichtungen des Sozial- und Gesundheitswesens beto-
nen seit vielen Jahren ohnehin, dass sie dringend mehrsprachige MitarbeiterInnen
bendtigen wiirden, und zwar auch und gerade mit denjenigen Sprachen, die dem
traditionellen Schulkanon nicht entsprechen und die seltsamerweise noch immer
gesellschaftlich mit niedrigem Prestige gestraft sind (vgl. Korb u.a. 2015). Sollte
man sich nicht angesichts der wirtschaftlichen Entwicklung der Tiirkei iiber jede/n
einzelne/n tiirkischsprachige/n Schiiler/in freuen und alles tun, damit sie/er ihre
oder seine sprachlichen Kompetenzen iiber das Alltagsniveau hinaus zu fach-
sprachlichen Kompetenzen entwickeln kann? Sollten wir in den Ballungsriumen
nicht flichendeckend zweisprachige Alphabetisierung und »muttersprachlichen
Unterricht«, aber auch (fremdsprachlichen) Unterricht in viel stirkerem Ausmafd
als bisher und in noch mehr Sprachen anbieten, um dieses Potential der Mehrspra-
chigen zu heben und neben den individuell-psychologischen Benefits einer zwei-/
mehrsprachigen Bildung damit auch unser Land als Wirtschaftsstandort starken?

Ich mochte hier keinesfalls den Eindruck erwecken, dass ich das Erlernen bzw.
den Erwerb des Deutschen als Staatssprache nicht als wichtig und richtig erachten
wiirde - ganz im Gegenteil: Ich denke, die Anstrengungen in diesem Feld miissen
sowohl im Kinder-, Jugend- wie Erwachsenenbereich enorm verstarkt werden, aber
zugleich mit - und nicht auf Kosten von - der mitgebrachten Mehrsprachigkeit, die
sich nicht mehr - und immer weniger - wegdiskutieren lasst.

Studien wie PISA und der 6sterreichische Bildungsbericht (Bruneforth u. a. 2012)
belegen eindriicklich, dass unser Bildungssystem zwar Mafinahmen generiert hat,
die den Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerb unterstiitzen sollen, dass diese aber bei
Weitem nicht ausreichen, um SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen einen auch
nur annédhernd so erfolgreichen Schulbesuch zu gewihrleisten wie Kindern mit
deutscher Erstsprache, und da verweise ich auch darauf, dass die PidagogInnen-
ausbildung erst mit den in diesem Jahr startenden Curricula in erweitertem Aus-
maf$ auf den entsprechenden Bedarf der Schulen reagiert hat. Hier wurde viel ver-
sdumt, wie die hohen Zahlen der SchulabbrecherInnen mit Migrationshintergrund
belegen.!! Konzepte wie die »Durchgéngige Sprachbildung, die in Deutschland in
einigen Bundesldndern sehr weitreichend und mit guten Erfolgen umgesetzt wird!?,
stecken in Osterreich noch in den Kinderschuhen. Es ist besonders bedriickend
und beschdmend zu wissen, dass Kinder der zweiten und dritten Generation, die
unser gesamtes System vom Kindergarten bis zum Ende der Schulpflicht durchlau-

11 So belegt der Nationale Bildungsbericht 2012 beispielsweise, dass méannliche Jugendliche mit tiir-
kischer Erstsprache fiinfmal so hédufig keinen Abschluss der Sekundarstufe I schaffen wie deutsch-
sprachige minnliche Jugendliche. Bruneforth u.a. 2012, S. 117; https://www.bifie.at/system/files/
buch/pdf/NBB2012_Bandl_Indikator_D_0.pdf [Zugriff: 1.10.2015].

12 Vgl. Lange/Gogolin 2010; vgl. auch ForMig: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/www.blk-
foermig.uni-hamburg.de/index.html [Zugriff: 1.10.2015].
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fen haben, in den Bildungsstudien teilweise schlechter abschneiden als Kinder und
Jugendliche, die einen Teil der Schulpflicht im Heimatland der Eltern absolviert ha-
ben und ohne Deutschkenntnisse als SeiteneinsteigerInnen zu uns gekommen
sind. Wir leisten es uns, Tausende von 15-Jdhrigen aus dem System zu entlassen, die
nicht sinnerfassend lesen und schreiben kénnen. Was bedeutet dies individuell fiir
diese Jugendlichen, die keinerlei Chancen und Perspektiven am Arbeitsmarkt ha-
ben? Was bedeutet es fiir uns als Gesellschaft, wenn immer grofiere Teile der Ju-
gend nicht zu héherer Bildung, aber auch nicht zu Fachkriften in zukunftstrachti-
gen Branchen ausgebildet werden konnen? Bereits jetzt stbhnen viele Betriebe un-
ter dem Facharbeitermangel ... Was bedeutet es fiir eine Wissensgesellschaft, wenn
wir diese Gruppen, die aufgrund ihrer plurilingualen und plurikulturellen Erfah-
rungen andere Perspektiven als die gewohnten einnehmen konnten, nicht als krea-
tive Problemldser in den Wirtschaftsprozess integrieren kénnen? Und was bedeutet
es fiir die Gesellschaft als Ganzes, wenn wachsende Teile der Bevolkerung nicht am
gesellschaftlichen und politischen Leben teilhaben kénnen, weil ihnen die dafiir
bendétigten sprachlichen Kompetenzen - oder die staatsbiirgerlichen Rechte - feh-
len?

Derzeit sehe ich zwei mogliche Losungsansédtze: der eine heifit »Deutsch,
Deutsch, nur du allein« (Gombos 2010) und ist gekennzeichnet von einem verbis-
senen Festhalten an der Vorstellung einer sprachlich-kulturell homogenen Bevol-
kerung, an die die nicht-normkonformen Einwanderer moglichst rasch assimiliert
werden sollen. Paradoxerweise sind die Verfechter dieser Haltung dieselben, die
ausreichende, flichendeckende Sprachprogramme zum Deutsch-Erwerb aller
Altersstufen bisher politisch verhindert haben.

Der andere Lésungsansatz meint, dass man sich der Realitét stellen sollte, die
duflerst divers, mehrsprachig und multikulturell geworden ist, und dass es vielver-
sprechender ist, auf Ressourcen zu schauen, statt auf Defizite fixiert zu bleiben. Die-
se Ansicht wird vielfach als naiv und utopisch angesehen - mag sein, doch was ist
die Alternative? Die Prozesse der Globalisierung und der internationalen Migration
sind nicht umkehrbar und auch definitiv nicht zu stoppen - selbst wenn uns das
manche PolitikerInnen noch so gern glauben machen wollen. Es gibt keinen regio-
nalen Konflikt mehr, sei es in der Ukraine oder wie jetzt in Syrien, der nicht die glo-
bale Gemeinschaft auf vielfaltige Weise betrifft und involviert, und es gibt keine
Bedrohung fiir die Menschheit (Stichworte: Klimawandel, Meeresverschmutzung),
die von irgendeinem Staat der Welt im Alleingang gel6st werden kénnte. »Nur noch
Utopien sind realistisch«, wie Oskar Negt'®, deutscher Sozialwissenschaftler und
Philosoph, meint. Apropos Utopien: Wenn ich meine eigene ein bisschen weiter-
spinnen darf, fithrt mich das an den Anfang meiner Ausfiithrungen zuriick. Ich wiin-
sche mir, in einem Land zu leben, in dem Kinder und Jugendliche fiir ihre Fahigkeit,

13 Titel eines Vortrags von Oskar Negt an der Pddagogischen Hochschule Steiermark am 1.10.2015,
basierend auf Negt 2012; Information zum Griinder der Glockseeschule: https://de.wikipedia.org/
wiki/Oskar_Negt [Zugriff: 1.10.2015].
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sich in mehreren Sprachen mitzuteilen, bewundert und nicht bestraft werden, in
dem die Allgemeinheit jedes Kind als Versprechen fiir die Zukunft betrachtet und
nicht nur einige wenige, und in dem es gelingt, Menschlichkeit und Solidaritét zu
leben, lokal und global, also mit einem neuen Wort: »glokal« ...
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Georg Gombos

Grundlegende Gedanken zu
sprachensensiblem Unterricht unter
Bedingungen der Mehrsprachigkeit!

1. Die mehrsprachigen SchiilerInnen leben meist in einer psycho-sozialen Situa-
tion, die sich von der der einsprachigen unterscheidet.

Menschen migrantischer Herkunft verteilen sich in der Gesellschaft je nach
sozialem Status und Bildungsbiographie. Es gibt zahlreiche sehr erfolgreiche
MigrantInnen. Dennoch zeigt die Statistik, dass sie von Arbeitslosigkeit, Dis-
kriminierung bei der Arbeitssuche und am Arbeitsplatz, unter Umstdnden
von unsicherem Aufenthaltsstatus, schwierigerer Arbeit, schlechterer Bezah-
lung und gréflerer Gesundheitsgefdhrdung stdrker betroffen sind als Nicht-
MigrantInnen.
Unsere Gesellschaft bewertet Sprachen unterschiedlich: Es gibt solche mit ho-
hem Prestige (Englisch, Franzosisch etc.) und solche mit niedrigem Prestige
(z.B. Albanisch, Ruminisch, Tiirkisch etc.). Die gesellschaftliche Atmosphire
wirkt sich auf die Familien und auf die Kinder (und ihr Selbstbild) aus.
Die Herkunftsgruppen werden ebenfalls unterschiedlich in der Gesellschaft
wahrgenommen, den Kindern wird oft mit Vorurteilen begegnet, sie werden
oft in den alltdglichen Begegnungssituationen durch das - haufig durchaus

GEORG GOMBOS siehe Seite 9.

1 Dieser Text stellt einen Versuch dar, zentrale Gedanken kurz zusammenzufassen, und ist daher
nicht argumentativ aufgebaut - dies leisten all die anderen Texte in diesem Heft.
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gut gemeinte - Handeln der PadagogInnen zu Fremden gemacht (»Doing
difference«?, »Othering«, im schlimmsten Fall: Rassismus).

Eine Reflexion der eigenen Verhaltensweise und Haltung sowie die der Mit-
menschen (insbesondere der KollegInnen) konnen blinde Flecken erkennen
lassen, Haltungen moglicherweise verdndern und somit ein konstruktives
Miteinander aller am Lehr-Lernprozess Beteiligter ermoglichen.

Eine respektvolle, wertschitzende Haltung, eine Kommunikation auf gleicher
Augenhdhe kann MigrantInnen und Nicht-MigrantInnen in einen Austausch
dariiber bringen, wie die gemeinsamen Herausforderungen und Probleme
konstruktiv bearbeitet werden kénnen.

2. Mehrsprachigkeit ist eine individuelle und gesellschaftliche Ressource, auf der

es aufzubauen gilt.

Zwei- oder Mehrsprachigkeit zuhause und in der Umgebung stellt eine poten-
tielle Bildungschance dar und wirkt sich nicht, wie oft befiirchtet, prinzipiell
negativ auf die Sprachentwicklung in der gesellschaftlich dominanten Spra-
che Deutsch aus. Der Lernprozess ist nur anders, manchmal langwieriger und
zeigt Eigenheiten auf (z. B. bestimmte, meist voriibergehende Fehler, die bei
einem einsprachig sozialisierten Kind so nicht auftreten). Dieser Lernprozess
ist immer im systemischen Kontext aller Faktoren (Prestige der Herkunfts-
gruppe und -sprache, einsprachige Ausrichtung der Schule, psychosoziale
und 6konomische Situation der Familien) zu sehen.

Eine liber eine lange Zeit (mindestens acht Jahre) anhaltende und qualitativ
hochwertige mehrsprachige Sozialisation kann dazu fiihren, dass die mehr-
sprachigen SchiilerInnen den einsprachigen in kognitiver, kreativer, kommu-
nikativer Hinsicht {iberlegen sind. Das heif$t, Mehrsprachigkeit stellt eine Bil-
dungschance dar.

Schulische und aufierschulische Angebote, die Herkunftssprache zu vertie-
fen, sind zu begriifSen, da sie - genauso wie der Unterricht in der deutschen
Sprache - zum Sprachbewusstsein und zur allgemeinen Sprachkompetenz
beitragen. Das heifSt unter anderem auch, die Eltern zu bestédrken, mit ihren
Kindern einerseits die Herkunftssprache zu pflegen, und andererseits mit den
Kindern eine positive Haltung der deutschen Sprache gegeniiber zu praktizie-
ren.

2 Dazuzwei Beispiele, wie Kinder zu Fremden gemacht werden, obwohl sie meist den Wunsch nach

gleichberechtigter Anerkennung, nach Nicht-Auffallen haben: Ein Volksschiiler hatte einen Dreier
auf seinen Aufsatz bekommen und war dariiber sehr betriibt. Die Lehrerin wusste, dass er und
seine Eltern nicht aus Osterreich stammten und meinte beschwichtigend: Das ist doch eine sehr
gute Note fiir einen Ausldnder! (Von einer Lehrerin erzdhlt bekommen.) Das zweite Beispiel
stammt aus Siidtirol, wo eine Schiilerin, deren Eltern aus dem arabischen Raum kommen, erzihlt,
dass sie immer wieder aufgefordert wurde, sich in ihrer Herkunftssprache zu duflern. Sie fiihrt es
auf Folgendes zuriick: »Weil ich die einzige Dunkelhéutige in der ganzen Mittelschule war. Weil
ich die einzige in der Mittelschule war, die so komisch Deutsch gesprochen hat, und eine andere
Hautfarbe gehabt habe.« (Cennamo 2014, S. 145)
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3. Aus péadagogischer und methodisch-didaktischer Sicht schafft ein sprachen-
sensibler, ressourcenorientierter, kommunikativer und positiv verstarkender
Unterrichtsstil den Rahmen fiir eine gute sprachliche Entwicklung. Dabei wird
der Aufbau einer vertrauensvollen, auf gegenseitigem Respekt beruhenden Be-
ziehung dem Lernprozess férderlich sein.

Ein sprachensensibler Unterricht wird in allen Féchern danach trachten, den
Kindern beim Verstdndnis und beim sprachlichen Ausdruck Hilfen anzubie-
ten (»Alle LehrerInnen sind SprachlehrerInnen!«). Dabei ist zwischen einer all-
tagsnahen Kommunikation und einer bildungssprachlichen zu unterschei-
den. Letztere ist jene Sprachvariante, die benotigt wird, um sich mit den schu-
lischen Inhalten sprachlich addquat auseinandersetzen zu kénnen (z.B.
analysieren, beurteilen, charakterisieren, beschreiben etc.).

Ein sprachensensibler Unterricht wird sich dessen bewusst sein, dass sich die
Sprache(n) der SchiilerInnen iiber lange Zeitriume entwickeln. Die inhalt-
lichen Aussagen der SchiilerInnen sollten hoher bewertet werden, als die for-
male und grammatikalische Korrektheit. Ubertriebenes, sofortiges Verbes-
sern von Fehlern fiithrt meist nur zu negativen Emotionen (Krankung, Scham,
Hilflosigkeit, Ohnmacht, Trauer, Wut) und behindert bzw. verhindert Lernen,
da sich die Kinder in eine »Weg-von-Haltung« begeben und ihr Selbstvertrau-
en darunter leidet. Stattdessen sollte sich Fehlerkorrektur auf bestimmte
Arbeitsphasen beschrinken. Im Grunde geht es darum, eine »Hin-zu-
Haltung« der SchiilerInnen zu unterstiitzen, das heifSt Voraussetzungen zu
schaffen, dass sich die SchiilerInnen gerne mit den Inhalten in deutscher
Sprache auseinandersetzen.

Die Verwendung der eigenen Herkunftssprache sollte immer als Mdéglichkeit
nutzbar sein, um die Unterrichtsziele zu erreichen. Umgekehrt ist ein Verbot
der Verwendung der Herkunftssprache strikt abzulehnen. Konzepte und Wis-
sensbestidnde, die von den SchiilerInnen in einer Sprache erfasst wurden,
konnen in die ndchste transferiert, »iibersetzt« werden. Hier konnen sich
Synergieeffekte und Einsichten in die Art, wie Gedanken, Ideen, Konzepte
und Meinungen in den unterschiedlichen Sprachen auf verschiedene Art aus-
gedriickt werden, ergeben. Dariiber hinaus profitieren alle SchiilerInnen da-
von, wenn die Sprachenvielfalt in der Klasse hor- und sichtbar wird. Dadurch
kann auch das Selbstbild, das Selbstvertrauen der SchiilerInnen gestdrkt wer-
den, was wiederum eine sehr gute Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen
darstellt.

Literatur
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1. Kinder in einer mehrsprachigen Welt

Unsere Welt, auch die Welt unserer Kinder, ist unumkehrbar mehrsprachig. Und die
Kinder selbst sind es langst auch. Die Sprachen der Grofieltern und Eltern, Urlaubs-
reisen und das Internet, ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler - Kinder wachsen
inzwischen in der Regel in eine lebendige, lebensweltliche Mehrsprachigkeit hin-
ein. Und das gilt auch fiir die in Osterreich mit Deutsch aufwachsenden Kinder, die
keineswegs so einsprachig sind, wie wir manchmal glauben. So sieht sich der
12-jahrige Samuel zum Beispiel durchaus als mehrsprachig:

Meine Sprachen sind Italienisch, Hebrdisch, Deutsch, Englisch, Japanisch, der steirische und der
Wiener Dialekt.

Deutsch ist meine Muttersprache. Englisch lerne ich in der Schule. In Hebrédisch kenne ich nur
ein Wort: Shalom (Frieden), das haben wir im Religionsunterricht gelernt. Mein Vater spricht
Steirisch. Den Wiener Dialekt hore ich oft. Ich treibe einen japanischen Sport: Jiu Jitsu (das heif3t
»sanfte Kunst«). Ich war in Italien und habe mit einem Eisverkdufer gesprochen. (Krumm 2001,
S.52f.)

HANS-JURGEN KRUMM war bis 2010 Universititsprofessor fiir Deutsch als Fremdsprache am Institut
fiir Germanistik der Universitdt Wien, wo er jetzt als Emeritus tétig ist. Sein besonderes wissenschaft-
liches Interesse gilt der Rolle der deutschen Sprache im Kontext individueller und gesellschaftlicher
Mehrsprachigkeit und den sprachenpolitischen und sprachdidaktischen Konsequenzen, die sich aus
der Mehrsprachigkeit von Kindern fiir unser Bildungswesen ergeben.
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Er ist sich der Sprachenvielfalt in seiner Lebenswelt bewusst, auch wenn er in man-

chen Sprachen nur ein Wort versteht; immerhin scheint das Gesprach mit dem Eis-

verkdufer in Italien erfolgreich verlaufen zu sein. Mehrsprachige sind sprachauf-
merksame Kinder.

Allerdings greift das Bildungswesen diese Mehrsprachigkeit der Kinder in der
Schule viel zu wenig auf und nutzt sie schlecht. Was die Mehrsprachigkeit in der
Schule betrifft, ist Osterreich eines der europdischen Schlusslichter: Im Schnitt ler-
nen in Europa bereits 61Prozent aller Kinder auf der Sekundarstufe I zwei Fremd-
sprachen, bis 2020 sollen es 75 Prozent sein. Osterreich liegt derzeit bei 9,4 Prozent
und damit meilenweit von dem fiir 2020 gesetzten Ziel entfernt.

Dafiir gibt es zwei Griinde: Zum einen die Fixierung auf Englisch bei gleichzeiti-
ger Vernachldssigung der zweiten Fremdsprache, obwohl der Lehrplan eine viel
grofiere Sprachenvielfalt zulassen wiirde, und zum andern die Vernachldssigung
der Sprachen, die viele Kinder bereits als ihre Familiensprachen in die Schule mit-
bringen - der Muttersprachliche Unterricht fristet eine unattraktive Randexistenz
als unverbindliche Ubung, statt dieses Sprachenangebot allen Kindern zuginglich
zu machen und damit die Mehrsprachigkeit {iber Englisch hinaus zu entwickeln,
wie das dringend notig wire.

Es ist die Aufgabe von Kindergarten und Schule, ALLE Kinder zu einem Leben in
unserer mehrsprachigen Welt unter den Bedingungen der sprachlichen und kultu-
rellen Vielfalt zu befdhigen.

Das bedeutet erstens, dass die mehrsprachigen Kinder nicht einsprachig ge-
macht werden diirfen.

Das bedeutet aber zweitens: den einsprachigen Kindern diese Mehrsprachigkeit
von Anfang an nicht vorzuenthalten und sie nicht auf Deutsch und Englisch zu be-
schrianken. Damit unterfordern wir sie und tun ihrer kognitiven Entwicklung genau
so wenig einen Gefallen wie ihren Berufschancen.

In unseren eigenen Képfen und fiir das Bildungswesen insgesamt ist ein Umden-
ken erforderlich, ein Paradigmenwechsel: Nicht Einsprachigkeit, sondern Mehr-
sprachigkeit ist der Normalfall und der Normalzustand der Welt. Daraus folgt:

1. dass wir die Sprachen, die die Kinder mitbringen, in ganz anderer Weise als
selbstverstdndlichen Bestandteil von Sprachbildung einbeziehen miissen, als
wir das bisher tun;

2. dass unsere Bildungseinrichtungen eine Diversifizierung, eine Ausweitung des
Sprachenangebots vornehmen, wobei auf die lokale und regionale Situation be-
dacht zu nehmen ist. Die Lehrpldne sind vorhanden, der Muttersprachliche Un-
terricht, der hier einbezogen werden kann, ebenso.

2. Bildungssprache Deutsch - kein Widerspruch zur Férderung von
Mehrsprachigkeit

Mir ist dieser Hinweis auf die Mehrsprachigkeit und unser Mehrsprachigkeitsdefizit
gerade im Zusammenhang mit Uberlegungen zur Férderung der Bildungssprache
Deutsch wichtig: Im 6ffentlichen Diskurs ist immer wieder zu horen, zuallererst
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miissten alle Kinder in der deutschen Sprache schulfit gemacht werden, da store die
Mehrsprachigkeit sehr. Diese Auffassung reicht dann bis hin zu Verboten an die
Adresse von Migrantenkindern, die Muttersprache in der Schule und in der Pause
zu gebrauchen. Sprachférderung wird manchmal nur als Deutsch-Férderung ver-
standen. Das aber greift zu kurz.

Die Forderung der Mehrsprachigkeit und die Férderung der Bildungssprache
Deutsch stehen nicht im Widerspruch zueinander und diirfen auch nicht gegen-
einander ausgespielt werden, das wire sprachpsychologisch, sprachdidaktisch und
sprachenpolitisch falsch. Im Gegenteil: Mehrsprachigkeit erleichtert es, Sprachen-
bewusstheit zu entwickeln - und dieses ist eine entscheidende Grundlage fiir den
Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz.

Je weiter das Lernen fortschreitet, um so mehr gewinnen die kognitiv-akademi-
schen Sprachfihigkeiten, so die Terminologie von Cummins (1991) an Bedeutung.
Sie sind die Mittel des Lernens - und sie differenzieren sich mit der zunehmenden
Schriftlichkeit des Sprachunterrichts ebenso weiter aus wie mit dem fachlichen
Lernen in anderen Unterrichtsgegenstdnden.

Bildungssprache ist fiir alle Kinder, nicht nur fiir die mit Migrationshintergrund,
ein neues Sprachregister, das sich fiir alle Kinder von dem unterscheidet, was man
mitbringt. Deshalb ist es falsch zu glauben, man kénne Kindern im Kindergarten
vorweg die Sprache beibringen, die sie zum Lernen brauchen, und das reiche dann
fiir die Schule. Die Bildungssprache kann sich erst im Laufe des schulischen Ler-
nens entwickeln, sie ist eng verkniipft mit der Fiahigkeit, Sprache bewusst wahrzu-
nehmen, Strukturen und Muster zu erkennen und gezielt zu benutzen.

Mehrsprachigkeit bewirkt in besonderem Mafie Sprachaufmerksamkeit und
Sprachenbewusstheit. Im Kindergarten, in der Vorschule, im separaten Férderkurs
lassen sich die alltagssprachlichen Fahigkeiten von Kindern weiterentwickeln, da-
fiir ist die personliche Beziehung der Kinder zu den »Sprachvorbildern« wichtig.

Fiir die Bildungssprache gilt das nicht mehr in gleichem Mafie, Mimik, Gestik
und personale Interaktion sind hier nicht mehr zentral. Die Bildungssprache ent-
wickelt sich vielmehr in enger Verbindung mit fachlichem Lernen, hier geht es um
Sprachwissen und Sprachkénnen.

Damit die Bildungssprache Deutsch gelernt und dann sogleich im schulischen
Kontext genutzt werden kann, braucht es einen »Sprachgebrauchsunterricht«. Eine
neue Sprache lernt man besonders gut, indem man sie in realen Kontexten, mit
relevanten Inhalten gebraucht, um Aufgaben zu l6sen. Diese Sprachproduktion

»zwingt« zur Mobilisierung des vorhandenen Sprachkénnens und Sprach-

wissens

erlaubt es, Hypothesen iiber das Funktionieren der neuen Sprache im Unter-

schied zu den schon mitgebrachten Sprachen zu entwickeln und zu testen

und fithrt zur kombinierten Aufmerksamkeit auf die Form (»Prisentation«) und

die Inhalte, was ein nachhaltigeres Lernen bewirkt.
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Abb. 1: Dalz <
Sprachenportrét Silda (Krumm: unveréffentlichte \ L@Qdf““)

Sammlung von Sprachenportrits

3. Mehrsprachigkeit leistet einen besonders wirksamen Beitrag zur
Entwicklung der Bildungssprache Deutsch

Mehrsprachigkeit leistet einen besonders wirksamen Beitrag zur Entwicklung der
Bildungssprache Deutsch - und das aus einem relativ einfachen Grund: Das
menschliche Gehirn ist kein Kasten, in dem die verschiedenen Sprachen je separat
abgelegt sind: Das Miteinander der verschiedenen Sprachen bei zwei- und mehr-
sprachigen Menschen fithrt dazu, dass diese von vornherein eine sehr hohe Sprach-
aufmerksamkeit, ein besonderes Sprachenbewusstsein entwickeln, schon Kinder
tun das: Wir kénnen unserem Gehirn nicht verbieten, Sprachen miteinander zu
vergleichen, Gemeinsames und Unterschiedliches wahrzunehmen, so wie Silda
das hier zwar noch nicht verbal formuliert, aber grafisch sehr gut deutlich macht
(Abb. 1).

Alle ihre Sprachen hat sie in den Kopf eingezeichnet: Es ist eine sehr kognitive
Aktivitdt, fiir jeden Anlass, fiir jede Gesprachssituation die richtige Sprache zu akti-
vieren.

Mehrsprachigkeit fithrt zwangsldufig zu erh6hter Sprachwahrnehmung; mit ihr
kommt die kognitive Dimension von Sprache ins Spiel. Mehrsprachige Kinder ste-
hen frither als einsprachige vor der Notwendigkeit, sich klar zu machen, welche
Sprachen sie mit welchen Sprecherinnen und Sprechern aus ihrem Repertoire wih-
len (wollen oder miissen); und diese Erfahrungen des Neben- und Miteinander von
Sprachen in der kommunikativen Praxis fiihrt vielfach auch zu frithen Sprach-
vergleichen, die ihrerseits die Entwicklung von Sprachenbewusstheit verstiarken
(vgl. Krumm 2012).

Kifayat (15 Jahre alt, geboren in Afghanistan) formuliert quasi sprachpsycholo-
gisch korrekt den Unterschied zwischen Bildungs- und Alltagssprache: »Deutsch
und Englisch sind in meinem Kopf, weil die zwei habe ich bei Versuchen gelernt
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und fiir Lernen braucht man das Gehirn. Und das Gehirn ist in meinem Kopf. [An-

merkung H.-J. K.: Kognitiv-akademische Sprachféihigkeit - und jetzt die alltagssprach-

liche Ausprigung] Pashto und Dari sind in meinem Herzen, weil, als ich Kind war,
meine Mutter hat in diesen beiden Sprachen gesprochen.« Wahrend es in der All-
tagssprache um den Beziehungsaspekt geht, kommt mit der Bildungssprache die

Kognition, das abstrakte Denken, die dekontextualisierte Sprache ins Spiel: Das

heift, die Vermittlung der Bildungssprache Deutsch gelingt nicht gegen die von den

Kindern mitgebrachten Sprachen, nicht als Zwang zum Sprachwechsel, sondern

nur als eine Erweiterung der vorhandenen Spracherfahrungen.
Das bedeutet:

1. Die Forderung der Sprachwahrnehmung und reiche, mehrsprachige Sprach-
umgebungen sind bereits im Kindergarten wichtig; dazu ist es nie zu friih.

2. Mehrsprachige Kinder diirfen nicht aus der monolingualen Perspektive als »de-
fizitar« betrachtet werden, sondern sie sind »Zweitsprachenlernende mit eige-
nem Zugang zur Zweitsprache«, das gilt auch fiir die Diagnose und die Leis-
tungsbeurteilung.

3. »Briickenbauer« zwischen den Sprachen sind wichtig: Interkulturelle Mitarbei-
terInnen in Kindergarten und Schule, Buddy-Systeme mit dlteren, mehrsprachi-
gen Schiilern und Schiilerinnen zum Beispiel.

4. Integrierende Sprachenangebote statt eines Nebeneinanders der Sprachen hel-
fen den Schiilerinnen und Schiilern, Ordnung in die Sprachenvielfalt zu bringen.
Bisher iiberlassen wir das den Kindern selbst: Die Schule macht isolierte Sprach-
angebote, hier Muttersprache, da Zweitsprache, hier erste, da zweite Fremdspra-
che. Aber im Kopf der Kinder muss daraus ja ein Miteinander werden, nur dann
ist Mehrsprachigkeit ein verfiigbares Kapital.

4. Das Curriculum Mehrsprachigkeit: Die Forderung von Sprachwissen und
Sprachenbewusstheit

Mit dem Curriculum Mehrsprachigkeit (Krumm/Reich 2011, vgl. auch Reich/
Krumm 2013) haben mein deutscher Kollege Hans Reich und ich versucht, ein sol-
ches integriertes schulisches Angebot fiir Mehrsprachigkeit méglich zu machen.
Wir haben dieses Curriculum fiir die Schulstufen 1 bis 12 im Auftrag des Unter-
richtsministeriums entwickelt: Es zielt auf die schulische Unterstiitzung sprach-
licher Bewusstwerdungsprozesse. Es expliziert und differenziert den Begriff der
Sprachenbewusstheit als Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, »sich in der heu-
tigen Welt sprachlicher Vielfalt zu orientieren, sich selbstbestimmt und zielbewusst
neue sprachliche Qualifikationen anzueignen und sich in vielsprachigen Situatio-
nen kompetent zu bewegen« (Krumm/Reich 2011, S. 2). Mehrsprachige Lehr- und
Lernkontexte sind besonders geeignet, um Sprachwahrnehmung zu schulen und
Sprachenbewusstheit zu entwickeln und damit auch eine entscheidende Grund-
lage fiir die Entwicklung bildungssprachlicher Fahigkeiten zu schaffen. Gegliedert
istdas Curriculum fiir die Primarstufe in drei, ab der Sekundarstufe in vier Bildungs-
bereiche:
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. Wahrnehmung und Bewiltigung vielsprachiger Situationen
. Vergleichen von Sprachen*

. Erarbeiten sozialer und kultureller Beziige von Sprachen*

. Sprachlernstrategien

W N -

*

Fiir die Primarstufe sind die Bereiche 2 und 3 zusammengefasst: Wissen tiber Sprachen

Die kognitiven, bildungssprachlichen Aspekte kommen in konzentrierter Weise im
Bereich des Erwerbs von Wissen iiber Sprachen bzw. des Vergleichens von Sprachen
zum Tragen. Es geht um die Kompetenz, sprachliche Elemente, Strukturen und Re-
geln in mehreren Sprachen und eben auch in den Fichern des schulischen Unter-
richts zu beschreiben und in Beziehung zueinander zu setzen.

In den ersten beiden Schulstufen geht es darum, die Sprachwahrnehmung der
Kinder zu unterstiitzen, die unterschiedlichen Zusammenhinge zwischen Laut
und Buchstaben mit den jeweiligen Sprachen in Verbindung zu bringen und erste
Begriffe dafiir zu etablieren, das heif3t, es geht hier zunidchst um die Bewusst-
machung basissprachlicher Strukturen und Elemente im Deutschen im Vergleich
mit den mitgebrachten Sprachen: Mehrsprachig, spracheniibergreifend ist es leich-
ter, das Unterscheiden und Vergleichen zu lernen als einsprachig.

Ab Klassenstufe 3 nimmt der Mehrsprachigkeitsunterricht systematischeren
Charakter an. Er vermittelt Strategien des Sprachenlernens, Begriffe und Fahigkei-
ten der vergleichenden Sprachanalyse und Kenntnisse zur Sprachenvielfalt auch
aufSerhalb der unmittelbaren Erfahrungsmaoglichkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler. Das Entdecken von sprachlichen Regularitédten, Einsicht in die Funktion
von Sprache wird in ldngeren Unterrichtssequenzen erarbeitet. Die Aneignung des
Registers Bildungssprache wird damit als eine eigene Sprachlernaufgabe anerkannt,
und zwar nicht nur als Bildungsaufgabe fiir den Deutsch-, sondern auch fiir den
Sachunterricht.

Zur Bewiltigung dieser Aufgabe kann das Curriculum Mehrsprachigkeit grund-
legende Lernfahigkeiten vermitteln. Dazu gehort auf dieser Schulstufe die Arbeit
mit dem Sprachenportfolio, die Entwicklung zwei- oder dreisprachiger Wortkartei-
en und die Einfithrung in die Benutzung zweisprachiger Worterbticher, lauter auf
Sprachenbewusstheit zielende Verfahren. Dazu bietet das Curriculum Themen und
Materialien an und macht die Beziige zu den vorhandenen Sprach- und Fachlehr-
plénen deutlich.

Fiir die dritte und vierte Schulstufe formuliert der Deutschlehrplan, »Kinder soll-
ten Einsichten in Sprachstrukturen durch Entdecken, Ordnen und Vergleichen ge-
winnen; der Lehrplan fiir den Muttersprachlichen Unterricht schlédgt hierfiir die
Arbeit mit Paralleltexten vor. Mit dem Curriculum Mehrsprachigkeit wollen wir er-
reichen, dass diese wichtigen kognitiven, bildungssprachlichen Fihigkeiten bei
allen Kindern genutzt werden, wobei die in der Klasse vorhandenen Sprachen ein
hervorragendes Unterrichtsmaterial darstellen.

Das Curriculum Mehrsprachigkeit enthélt auch Vorschlége fiir die berufliche Bil-
dung (Handelsschule und Handelsakademie) und riickt hier eine derjenigen
bildungssprachlichen Kompetenzen in den Vordergrund, in denen die mehrspra-
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chigen Schiilerinnen und Schiiler besonders gute Voraussetzungen mitbringen,
weil sie das zum Teil schon von klein auf geiibt haben: das Sprachmitteln, das heifst
eine Art Laiendolmetschfunktion, die sie oft fiir Eltern oder Verwandte ausfiihren.
Wenn die beruflichen Schulen diese Fahigkeiten weiterentwickeln, leisten sie damit
einen entscheidenden Qualifizierungsbeitrag. In einer vielsprachigen Lebenswelt
lasst sich durchaus damit werben, dass in einer Bank, in einem Geschift Mitarbei-
terInnen in mehreren Sprachen ansprechbar sind.

Zur Verwirklichung eines solchen auf Mehrsprachigkeit fokussierten Unterrichts
enthélt das Curriculum Mehrsprachigkeit Umsetzungsvorschlige, die ich hier nur
andeuten kann:

Mehrsprachigkeit als facherintegrativer Unterrichtsgegenstand insbesondere im

Deutsch-, im Deutsch als Zweitsprache- und im Englischunterricht.

Mehrsprachigkeit in wechselnder Verantwortung einzelner Unterrichtsfacher je

nach Qualifikation der Lehrenden; hier konnen dann auch Sachfiacher eine Mit-

verantwortung iibernehmen.

Voraussetzung, dass das funktioniert, ist, dass eine Schule den Fokus Mehrspra-
chigkeit als profilbildendes Element in ihr Leitbild oder Schulprofil aufnimmt.

5. Folgerungen zum Schluss

1. Wir brauchen ein Konzept fiir eine integrierte Sprachbildung, in der die Spra-

chen nicht gegeneinander ausgespielt werden und die Sprachen der Kinder ei-
nen festen Platz haben; das Curriculum Mehrsprachigkeit bietet sich dafiir als
Grundlage an. Es bedarf dafiir aber auch einer verstdrkten Information und
Kooperation von und mit Eltern, Kindergirten und Schulen.
Es gibt ausgezeichnete Beispiele, wie die »Sprachenvolksschule« in Wiener Neu-
stadt, die in Klasse 1 mit drei Sprachen beginnt: Deutsch, Englisch und - je nach
Familiensprache eines Teils der Schiiler und Schiilerinnen - Ungarisch oder Tiir-
kisch; das heifst, hier hat jedes der Kinder die Muttersprache als Sicherheits-
sprache, hier gibt es eine Sprache, ndmlich Englisch, in der alle Kinder unabhén-
gig von der Familiensprache gemeinsam als Nullanfidnger beginnen, und es gibt
jeweils eine Peer-Sprache, auf die man neugierig werden kann, weil ein Teil der
Kinder sie schon mitbringt, Deutsch im einen, Tiirkisch oder Ungarisch im ande-
ren Fall. In Klasse 3 kommen dann Italienisch oder Franzosisch hinzu. Das hat
natiirlich Konsequenzen: Zusammenarbeit mit Eltern, Teamteaching, Zusam-
mensetzung des LehrerInnenteams usw.

2. Fiir die Schule folgt aus dem Gesagten die Ausweitung und Offnung des »Mutter-
sprachlichen Unterrichts« zu einem Unterrichtsangebot fiir alle und damit eine
starkere Diversifizierung des Sprachenangebots. Die Lehrpldne dafiir liegen vor,
dazu braucht es gar keine schulrechtlichen Anderungen; notig ist die durchgén-
gige Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit auch in der Leistungsbeurteilung
und die Einbeziehung von interkulturellen MitarbeiterInnen und den bisher auf
den muttersprachlichen Unterricht begrenzten Lehrkraften.
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3. Mehrsprachigkeit in Kindergarten und Schule setzt eine entsprechende Aus-
und Fortbildung der PidagogInnen voraus. Das bedeutet zum Beispiel, die Lehr-
amtsstudien an den Padagogischen Hochschule fiir andere Sprachen als Englisch
einzurichten und das Potenzial von mehrsprachigen Studierenden zu nutzen.
Auf der Grundlage des Curriculums Mehrsprachigkeit wurde am Osterreichi-
schen Sprachenkompetenzzentrum ein »Rahmenmodell Basiskompetenzen
Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden« ausgearbeitet!, in dem Lehrkompeten-
zen formuliert werden - man kann also sofort damit anfangen.

Der franzdsische Soziologe Pierre Bourdieu bezeichnet Sprache als ein symboli-
sches Kapital, das dazu beitragen kann, den Handlungsspielraum der Menschen zu
vergrofiern. Mir geht es darum, daran zu erinnern, dass Sprache im Bildungswesen
heute weniger denn je als nur eine Sprache zu verstehen ist. In allen mit Sprache
verbundenen Bildungsprozessen ist Mehrsprachigkeit im Spiel - nicht nur als Ziel-
setzung des Bildungssystems in einer globalisierten Welt, sondern auch als Rah-
menbedingung fiir das Lernen. Pddagogisch bedeutet dies eine Herausforderung
von Handlungsmoglichkeiten zur Bewiltigung von Heterogenitét, zugleich aber
auch eine Chance zum Ergreifen neuer Bildungsmoglichkeiten mit Hilfe des
sprachlichen Kapitals, welches Kinder bereits mitbringen und auf dem wir in der
Schule aufbauen kénnen. Was nicht passieren darf, ist die Missachtung der Mehr-
sprachigkeit unserer Kinder, das wire eine »Kapitalvernichtung, eine Verhinde-
rung von Chancengerechtigkeit. Nicht ein Gegeneinander von Mehrsprachigkeit
und Deutsch, sondern die Férderung der Bildungssprache Deutsch im Rahmen ei-
ner Erziehung zur Mehrsprachigkeit ist nach meiner Uberzeugung die richtige Ant-
wort auf diese Herausforderung. Ein Schiiler hat das, noch nicht in perfektem
Deutsch, aber doch klar gesehen und auf den Punkt gebracht:

... ja, wenn du mehr Sprachen kannst, hast du eine breite Palette, um dich auszudriicken, um Be-
deutungen von Wértern zu erschliefSen - das erkennst du auch daran, dass Warter in einer Sprache
nicht dasselbe in anderen Sprachen sind.?
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Ursula Mauri¢
Mehrsprachigkeit als Schwerpunkt

fiir Schulentwicklung
Das Schulnetzwerk voXmi

Innovationen und Neuerungen in der Schule konnen kaum von einer einzelnen Person allein
eingefiihrt und etabliert werden, man bendétigt ein Team oder Netzwerk, um neue Ideen zu ent-
wickeln, von vorhandenen guten Beispielen zu lernen, praktisches Tun mit Theorie zu fundieren,
eigene Erfahrung zu reflektieren, sich nach Riickschldgen wieder zu motivieren und auf die Erfah-
rung anderer zuriickgreifen zu kénnen. Dies alles bietet das Netzwerk voXmi fiir Lehrende an
Schulen in ganz Osterreich. (Stephan Schicker, voXmi-Lehrer, Bundeslandkoordinator Steier-
mark, AHS)

voXmi ist ein schultypeniibergreifendes Netzwerk, das Schulentwicklung zur Stir-
kung von Mehrsprachigkeit an den Standorten unterstiitzt.! Die Spezifik der Koope-
ration in einem Netzwerk liegt vor allem in der partizipativen Entwicklungsarbeit
und in der vielschichtigen Kommunikation. Im Zentrum gemeinsamer Entwick-
lungsarbeit steht ein Unterricht, welcher alle Sprachen, die an der Schule gelehrt
werden, ebenso wie alle Sprachen, die die Schiiler/innen als Familiensprachen mit-
bringen, gleichermafien nutzt und einbindet. Das erfordert an den Standorten auch
gezielte begleitende MafSnahmen in Hinblick auf Personal- und Organisationsent-
wicklung. Nicht zuletzt gilt es daher, die Schulleiter/innen als mafigebliche Moto-
ren fiir Entwicklung zu adressieren. In diesem Beitrag stehen spezifisch jene

UrsuLA MAURIC, Institut fiir weiterfiihrende Qualifikationen und Bildungskooperationen/Péddagogi-
sche Hochschule Wien. Arbeitsschwerpunkte: Lehre und Forschung zu Mehrsprachigkeit und Global
Citizenship Education, Netzwerkkoordinatorin fiir Wien im Rahmen der Leadership-Academy, seit
Herbst 2014 voXmi-Bundesprojektleitung. E-Mail: ursula.mauric@phwien.ac.at

1 Weitere Informationen zum Schulnetzwerk voXmi fnden Sie auf der ide-Webseite unter: http://
www.uni-klu.ac.at/ide/sub/ide-2015-4.html
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Herausforderungen im Zentrum, mit welchen sich Schulen in Osterreich konfron-
tiert sehen, wenn es um Fragen der Personalentwicklung im Sinne einer Starkung
der Mehrsprachigkeit am Standort geht. Dafiir werden im Netzwerk Strategien fiir
Fortbildung aufierhalb und am Standort selbst entwickelt. Moglichkeiten, die neue
Medien und der virtuelle Raum bieten, spielen dabei eine wichtige Rolle.

1. Was stand am Beginn von voXmi?

voXmi ist das Akronym fiir »von- und miteinander Sprachen lernen und erleben«.
Die Projektidee stammt von den beiden engagierten AHS-Lehrer/inne/n Erika
Hummer (Wien) und Franz Riegler? (Graz) und wurde vom damaligen Unterrichts-
ministerium (BMUKK) aufgegriffen und unterstiitzt. Damals, im Jahr 2009, als sich
die ersten voXmi-Schulen zu einem Netzwerk zusammenschlossen, wurde das
osterreichische Bildungssystem durch den OECD-Landerbericht zur Situation von
Schiilern und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund aufgeriittelt. Ins Rollen
gebracht wurde die Diskussion aber bereits durch das schlechte Abschneiden
Osterreichs bei internationalen Studien zur Erfassung der Grundkompetenzen.
Auch der Nationale Bildungsbericht 2009 widmete der Benachteiligung von Schii-
lern und Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch einen eigenen Bei-
trag. Mit der Thematisierung von Status (ausldndische oder dsterreichische Staats-
biirgerschaft) und der Auseinandersetzung mit dem uneinheitlichen Verstdndnis
des Begriffs »Migrationshintergrund« fand eine breite Sensibilisierung fiir die Kom-
plexitédt der Thematik statt. Es wurde deutlich, dass Mehrsprachigkeit durchaus ein
Phinomen der dsterreichischen Gesellschaft darstellt, denn die iiberwiegende
Mehrheit der Schiiler/innen mit Migrationshintergrund (und anderen Alltagsspra-
chen als Deutsch) besitzt die Gsterreichische Staatsbiirgerschaft (vgl. Herzog-
Punzenberger/Unterwurzacher 2009, S. 163). Von Beginn an war voXmi als ein
Beitrag zur gesellschaftlichen Partizipation dieser Gruppe von Schiiler/inne/n ge-
dacht. Gewaltpravention und Stérkung der Person des Kindes waren die Grundmo-
tive, die Einbindung aller Erstsprachen der Kinder in Unterricht und schulischem
Alltag war die ausgewiesene Zielsetzung. Das Konzept, von- und miteinander Spra-
chen zu lernen und einander dabei auf Augenhohe zu begegnen, trug von Beginn
an auch einen Paradigmenwechsel in Hinblick auf die Gestaltung des Unterrichts
mit sich, auf den unten noch néher eingegangen wird. voXmi sollte den Blick 6ffnen
fiir die Ressource Mehrsprachigkeit an unseren Schulen. Dem Stigma der gesell-
schaftlich mit negativen Zuschreibungen besetzten »Ausldnderschulen« begegnete
man durch die Verbindung mit einem Thema, welches gesellschafts- und bildungs-
politisch von hohem Prestige war (und ist): dem Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt.

2 Erika Hummer ist Sprachlehrerin, Koordinatorin und Initiatorin einer Reihe von schulischen
Netzwerken und Projekten im Bereich eLearning (eLSA, eSchools Vienna, voXmi); Franz Riegler
ist Leiter des BRG Kepler in Graz.
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2. voXmi und der Paradigmenwechsel im Unterricht

Alle Klassen sind heterogen und fordern uns Pddagog/innen heraus, stets am Ball zu bleiben,
unsere Arbeit zu reflektieren und zu erkennen, vor welche Herausforderungen uns jedes einzelne
Kind stellt und welche Unterstiitzungen es von uns benétigt. (Katharina Lanzmaier-Ugri, voXmi-
Bundeslandkoordinatorin Steiermark, APS)

voXmi hat zweifelsfrei seine Wurzeln in der Tradition der interkulturellen Padago-
gik, die die Verschiedenheit der Schiiler/innen in Hinblick auf sprachliche und kul-
turelle Herkunft als Bereicherung und Chance fiir die gesamte Gesellschaft formu-
liert. Jedoch fithrt der voXmi-Unterricht tiber eine Sensibilisierung fiir unterschied-
liche (kulturelle) Perspektiven hinaus und setzt klare Akzente in Richtung Individu-
alisierung und Stérkung der Person des Kindes. voXmi-Unterricht macht die Schii-
ler/innen zu Expert/inn/en und Lehrer/innen zu Lernenden - und das nicht nur in
Hinblick auf Sprachenlernen, sondern auch in Hinblick auf Weltbilder. Nicht zuletzt
sind die Kinder unsere besten Lehrmeister in der Arbeit mit digitalen Medien. Auf
diese Weise wird in vielfacher Hinsicht der Anforderung Rechnung getragen, die
Lebenswelten der Schiiler und Schiilerinnen, ihre Interessen und Fihigkeiten in
das Unterrichtsgeschehen einzubinden. Das wiederum fiihrt zu einer neuen Quali-
tit in der Beziehung zwischen Lehrer/in und Schiiler/in und wird somit zu einer
Grundlage fiir Lernen allgemein. Spéatestens seit der Verdffentlichung der neuesten
Erkenntnisse der Neurobiologie wissen wir, dass es in eben diese Beziehung zu in-
vestieren gilt (vgl. Bauer 2012, S. 21).

Die Inhalte des voXmi-Unterrichts sind so bunt wie die Klassen selbst: So wer-
den Rezeptbiicher in den Familiensprachen der Kinder erstellt, Lebensgeschichten
erzdhlt, mehrsprachige Filme gedreht, Sprachenportrits gezeichnet oder selbst-
gemachte Mode mit aufgedruckten Textfragmenten in unterschiedlichen Sprachen
produziert und zur Schau getragen. Auch ein mehrsprachiger Flashmob in einem
Einkaufszentrum als Resultat einer Zusammenarbeit zwischen AHS und NMS kann
da schon einmal vorkommen. Ein wichtiges Anliegen ist es, das Bewusstsein fiir
Sprachen und Sprachenlernen zu wecken, sowohl bei den Schiiler/inne/n als auch
bei den Kolleg/inn/en. Integratives Teamteaching ist dabei ein Beitrag auf dem Weg
zu einem sprachsensiblen Fachunterricht. voXmi-Unterricht ist an den Schulen in
unterschiedlicher Form strukturell eingebettet: integrativim Regelunterricht, als
unverbindliche Ubung, in Kombination mit dem Muttersprachenunterricht, im
Rahmen von Schwerpunkten (z.B. Medienschwerpunkt), im bilingualen Unter-
richt, im Rahmen des Forderunterrichts und in der Nachmittagsbetreuung.
Mehrsprachikeit wird somit an den Standorten vermehrt sichtbar. Kinder und
Eltern erfahren Anerkennung fiir ihre Sprache(n) als wichtigen Teil ihrer Identitét.
Kolleg/inn/en werden aufmerksam auf die Sprachenvielfalt in den Klassen - und
auf Moglichkeiten, diese in ihrem Unterricht mit zu beriicksichtigen (siehe Fotos).

Die internationale Praxis kennt erfolgreiche Modelle, die die Herkunftssprachen
der Kinder dafiir nutzen, um diese schulisch zu integrieren und ihnen eine effizien-
tere Teilnahme am Unterricht zu ermoglichen. Nimmt man etwa das Beispiel
Schweden, so findet sich hier bereits seit vielen Jahren eine Beriicksichtigung der
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Foto links: Lebensspuren - horbar als Audio und sichtbar gemacht auf Leinwén-
den. voXmi-Ausstellung am Bundes-Blindenerziehungsinstitut in
Wien. Kinder malen ihre Lebensgeschichten und erzédhlen diese in
ihren Sprachen. (© BBI)

Foto rechts: voXmi-Unterricht im GRG/WRG 8 Feldgasse in Wien.
(© GRG/WRG 8 Feldgasse)

Herkunftssprachen im allgemeinen Unterricht (vgl. Loser 2011, S. 204). Der zu voll-
ziehende Paradigmenwechsel im 6sterreichischen Schulsystem besteht mafigeb-
lich in der Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit als Ressource und nicht als
Hindernis fiir Unterricht.

3. voXmi in der Schulentwicklung

Die Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Entwicklung des eige-
nen Schulstandorts nutzbar zu machen, ist in vielfacher Hinsicht eine grofie
Herausforderung. Da es sich um eine sogenannte Querschnittsthematik handelt,
die dazu bildungs- und gesellschaftspolitisch noch immer stark im Zeichen einer
monolingualen Ausrichtung des Systems steht, ist es wohl die Konigsdisziplin fiir
einen Leiter oder eine Leiterin, in diesem Bereich Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung zu initiieren und umzusetzen. Bei der Aufnahme einer
Schule ins voXmi-Netzwerk ist daher die wichtigste Voraussetzung die Motivation
der Schulleitung dafiir, einen verstirkten Entwicklungsschwerpunkt auf die
Starkung von Mehrsprachigkeit zu setzen. Gelingt es in der Folge, das Kollegium,
aber auch die Eltern und Schiiler/innen dafiir zu gewinnen, und kann die Schule
bereits auf eine gute Praxis gelebter Mehrsprachigkeit in Unterricht und Schulkultur
zuriickgreifen, so steht dem Eintritt ins Netzwerk nichts im Wege. Damit verpflichtet
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sich die Schule, systematisch an der Umsetzung der zehn voXmi-Ziele® zu arbeiten.
Das kontinuierliche Sammeln von Erfahrungen sowie eine gezielte Fort- und
Weiterbildung fiir alle Lehrenden in den Bereichen »Interkulturelles Lernen« und
»gelebte Mehrsprachigkeit« sind darin als wichtige Bausteine verankert. Die Schul-
leitung nominiert einen Koordinator oder eine Koordinatorin, der bzw. die die
Schule bei Netzwerktreffen vertritt, regelméfSig an voXmi-Fortbildungen teilnimmt
und die voXmi-Ziele im Rahmen der Standortentwicklung verfolgt. Nun klingt das
einfach, ist aber bereits in seinen Anfingen ein komplexer Kommunikationsprozess,
der - und das ist wohl das Wesentliche und Besondere der Kooperation in einem
Netzwerk - auf Bedarfsorientierung und Partizipation beruht. Was damit gemeint
ist, gilt es im Folgenden aufzuschliisseln. Und es gilt auf die zentrale Frage »Was
bringt einer Schule die Teilnahme im voXmi-Netzwerk?« zu antworten.

Gehen wir einen Schritt zuriick und beleuchten wir nochmals die Herausforde-
rungen, die Mehrsprachigkeit fiir die Schulentwicklung bringt. Vorweg sei fest-
gehalten: Wir sprechen hier {iber die spezifische Situation von Schulen im 6sterrei-
chischen Schulsystem. Schulen in anderen Lindern kénnen durchaus aufgrund vor
allem anderer struktureller Gegebenheiten, aber auch anderer bildungs- und
gesellschaftspolitischer Vorzeichen mit Fragen konfrontiert sein oder Antworten
gefunden haben, die fiir die dsterreichische Schule zur Zeit nicht gelten oder
umsetzbar sind. Wegweisend fiir Osterreichs bildungspolitische Entwicklung im
Kontext von Mehrsprachigkeit war zweifellos das Modellprogramm FérMig.* Es hat
erstmals mafgeblich dazu beigetragen, die durchgéngige sprachliche Férderung zu
einer Aufgabe der gesamten Schule zu machen. Jeder Unterricht wird somit zum
Sprachunterricht, wenn es darum geht, die Bildungssprache Deutsch zu erwerben.
Es wird davon ausgegangen, dass von einer guten Férderung bildungssprachlicher
Fahigkeiten sowohl Schiilerinnen und Schiiler mit als auch ohne Migrationshinter-
grund profitieren kénnen (vgl. Gogolin 2011, S. 9f.). Grundlage ist die Feststellung,
dass Bildungssprache ein eigenes Register darstellt, welches zunéchst im Kontext
schulischer Bildung in der Folge aber fiir eine erfolgreiche gesellschaftliche Teil-
habe und Positionierung von hoher Relevanz ist. Besonders fiir Lernende, die auf-
grund ihrer sprachlichen und/oder sozialen Herkunft im Bildungsprozess benach-
teiligt sind, kommt der Erwerb der Bildungssprache jedoch dem einer Fremdspra-
che gleich. Zwei wichtige Erkenntnisse leiten sich davon ab: Erstens: Sprachliche
Bildung ist fiir alle (unabhéingig ob mit - oder ohne Migrationshintergrund) glei-
chermafien relevant und ist eine Aufgabe fiir die gesamte Schule. Zweitens: Deutsch
als Zweitsprache muss in Hinblick auf die Gestaltung von Unterricht differenziert
betrachtet werden, da wir es keineswegs mit einer einheitlichen Gruppe von »mehr-
sprachigen Kindern« oder »Kindern mit Migrationshintergrund« zu tun haben,

3 http://www.voxmi.at/wp-content/uploads/2013/04/20131002- Die- 10-voXmi-Ziele-Indikatoren_
UM.pdf [Zugriff: 15.10.2015].

4 Im Modellprogramm »Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund«
(FORMIG) wurden in Deutschland seit 2004 Ansitze sprachlicher Bildung und Férderung ent-
wickelt und erprobt.
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sondern mit einer sehr heterogenen Gruppe von Lerner/inne/n. Es entsteht auch
ein immer breiteres Bewusstsein dafiir, dass der Erwerb der Zweitsprache Deutsch
stark an Lernprozesse beim Erwerb der Erstsprache(n) gekoppelt ist. Der Bildungs-
hintergrund der Familie, deren soziale Stellung, nicht zuletzt aber auch die Er-
fahrung einer hohen oder niedrigen bildungspolitischen Wertschitzung ihrer
Familiensprachen bereits im Herkunftsland (vgl. Hoodgarzadeh 2013, S. 83) beein-
flussen mafigeblich die Motivation fiir deren Pflege und Entwicklung in der Aufnah-
megesellschaft. Fest steht: In jedem Fall sollten die Kinder und ihre Eltern in
Osterreichs Schulen diese Wertschétzung erfahren. Dabei handelt es sich nicht nur
um eine moralische Uberzeugung, sondern um eine gesellschaftliche Notwendig-
keit, wenn wir die Erkenntnisse der Neurobiologie in Hinblick auf die Ursachen von
Gewalt - u.a. drastisch verdeutlicht in Joachim Bauers Buch Schmerzgrenze (Bauer
2011) - ernst nehmen wollen. Uber den Unterricht hinaus muss daher Mehrspra-
chigkeit zu einem wichtigen Teil der Schulkultur und einem das Schulklima positiv
gestaltenden Faktor werden.’

Was aber bedeutet das nun fiir eine Schule? Es bedeutet nicht mehr und nicht
weniger, als dass Unterricht neu gedacht und entwickelt werden muss. Allgemeine
Zielsetzungen miissen neu formuliert, Rahmenbedingungen miissen geschaffen
werden. Vor allem bedeutet es aber auch, dass sich jede und jeder Einzelne profes-
sionell weiterbilden muss. Hierin liegen die besonderen Herausforderungen fiir
Schulentwicklung, da es wenig Hebel und Mechanismen gibt, diesen personen-
bezogenen Lernprozess zu regulieren. Die Motivation fiir Fort- bzw. Weiterbildung
ist stark auf personliche Interessen und Bediirfnisse ausgerichtet. Das System
Schule ist unabhéngig vom Schultyp durch eine flache Hierarchie gekennzeichnet,
welche Lehrerinnen und Lehrern sehr wenige Aufstiegsmoglichkeiten bietet. Die
flache Hierarchie bedingt weiters, dass es nur wenige Moglichkeiten fiir Koordina-
tion und somit fiir geregelte Vernetzung geben kann. Henry Mintzberg beschreibt
1983 Schule als Expert/inn/enorganisation - ein Bild, welches bis heute an Giiltig-
keit wenig verloren hat. Expert/inn/en erleben sich als Einzelpersonen, als spezia-
lisiert auf einzelne Fachbereiche.

Die Identifikation mit der Organisation ist gering. Verantwortung wird fiir das
eigene Fach empfunden, nicht aber fiir die Entwickung der Organisation. Vorgaben
des Systems, die von den Lehrpersonen eine Professionalisierung in bestimmten
Bereichen verlangen, konnen eine personliche Professionalisierung daher formal
unterstiitzen, sie konnen jedoch personale Entwicklung oder einen Beitrag zur Ent-
wicklung des Systems selbst nur bedingt steuern. Hinzu kommt, dass Sprachliche
Bildung zwar heute als ein vom System als wesentlich anerkannter Entwicklungs-
bereich ausgewiesen ist. Der Schwerpunkt des (gesellschaftlichen und politischen)
Bildungsauftrags liegt jedoch mafigeblich auf einer Férderung der Bildungssprache

5 Joachim Bauer legt in diesem Buch offen, dass unser Gehirn Ausgrenzungen und Demiitigung wie
korperlichen Schmerz bewertet. Auf eine Uberschreitung der Schmerzgrenze des Gehirns reagie-
ren wir Menschen - oft verzogert, sodass der eigentliche Auslosungsmoment nicht mehr nachvoll-
ziehbar ist - mit Aggression.
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Deutsch. Somit erfordert die Starkung der Erstsprachen eine besondere Argumen-
tation. Zugleich sind dafiir - weder strukturell noch budgetér - in ausreichendem
Mafle Ressourcen vorhanden. Auch im Bereich der Lehrer/innenbildung gibt es fiir
Schulen noch wenige Anhaltspunkte fiir eine inhaltliche und didaktische Orientie-
rung einer durchgéngigen sprachlichen Bildung unter diesem Aspekt.

4. voXmi in der Personalentwicklung

Personalentwicklung geschieht, wenn die Schulleitung das Gespiir dafiir hat, wo Leute wirklich
gut sein konnen. Dann kann es sein, dass der Funke iiberspringt und Lehrer/innen fiir eine Sache
wirklich zu brennen beginnen. (Erika Hummer, voXmi-Mitbegriinderin, Bundeslandkoordina-
torin Wien)

Was kann ich gut? Was macht mir Freude? Was ist mir wichtig? - Diese drei Fragen
stehen zweifelsfrei am Beginn jedes Lernprozesses, sei es bei Schiiler/inne/n, aber
auch bei deren Lehrer/inne/n. Sie stellen dementsprechend einen wichtigen
Schliissel fiir Personalentwicklung dar. Insgesamt ist Personalentwicklung im 6ster-
reichischen Schulsystem ein noch wenig entwickelter Bereich, gleichwohl die
Professionalitédt des Lehrkdrpers einen der zentralen Qualitdtsbereiche von Schule
darstellt (vgl. Altrichter/Helm/Kanape-Willingshofer o.].).

Personalentwicklung im Schulbereich impliziert «neben individueller Qualifi-
zierung in Fort- und Weiterbildungsangeboten auch die Qualifizierung in Schul-
entwicklungsprozessen, dariiber hinaus zusétzlich auch Personalauswahl und
-verteilung bzw. Personalversorgung» (Simon 2001, S. 501.).

Ein hilfreicher Ansatz, der die Komplexitdt von Personalentwicklung als Fiih-
rungsaufgabe verdeutlicht, findet sich in der Differenzierung von beruflichen Ent-
wicklungsdimensionen nach Bockelmann und Méader (2007). Demnach kann unter
Professionalisierung ein kontinuierlicher Prozess verstanden werden, der drei
ineinander iibergreifende Dimensionen vereint:

Personalentwicklung als Entwicklung der Arbeitstitigkeit in einer spezifischen

Organisation (durch die Organisation gesteuert)

Berufliche Entwicklung als berufsbiografischer Prozess (individueller Prozess

von der Erstausbildung bis zur Pensionierung)

Personlichkeitsentwicklung als kontinuierliche individuelle Entwicklung in allen

Personlichkeitsaspekten (vgl. Bockelmann/Mader 2007, S. 20)

In diesen drei Bereichen ist immer wieder auch die Frage nach einem Berufsethos
beeinhaltet, nach einem beruflichen Selbstverstdndnis des Lehrers/der Lehrerin.
Wofiir professionalisiere ich mich? Im Kontext der Implementierung von Mehr-
sprachigkeit tauchen zusitzlich vermehrt Fragen von Haltung und Einstellungen
auf - eine im Rahmen des Verstdndnisses von Personalentwicklung im engeren
Sinn schwer greifbare Dimension. Gerade hier aber liegt ein zentraler Schliissel fiir
eine mogliche Bewegung des Systems. Denn diese Dimension betrifft (natiirlich)
auch die Leitung der Schule. Ein Leiter/eine Leiterin muss zunichst selbst von der
Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit der Umsetzung iiberzeugt sein. Er/sie braucht
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eine Vision davon, wohin seine/ihre Schule geht und was es bedeutet, wenn die
Starkung von Mehrsprachigkeit fiir die Schule ein wichtiger Entwicklungsaspekt
wird. Aber: Fithrungshandeln kann erst dann eine positive Bewegung im Kollegium
auslosen, wenn es im Einklang steht mit der Philosopie der Schule (vgl. Lohmann
2013, S. 91). Das heifit, das Anliegen gelebter Mehrsprachigkeit muss einem natiir-
lichen Bedarf der Schule entsprechen, denn es gilt, die Mitarbeiter/innen als
Expert/inn/en fiir die Umsetzung zu gewinnen. Eine Miteinbeziehung in die
Entwicklung eines gemeinsamen Bildes von der Zukunft, die spezifische Auseinan-
dersetzung mit der Rolle jedes/jeder Einzelnen und Unterstiitzung bei der Erarbei-
tung der nétigen Instrumente/der nétigen Kenntnisse und Fertigkeiten sind hierfiir
die wichtigsten Grundlagen. Das Schulnetzwerk voXmi bietet Schulen, die sich
»bereits auf den Weg gemacht habeng, eine konkrete Unterstiitzung bei der profes-
sionellen Auseinandersetzung mit dem Thema Mehrsprachigkeit und dessen all-
gemeine Integration in den Unterricht. Diese soll im Folgenden nun ndher
beschrieben werden.

Grundsitzlich verfolgen voXmi-Schulen einen Qualitdtszyklus, der es iiber das
Schuljahr verteilt ermdglicht, die Entwicklungen am Standort in unterschiedlichen
Etappen und aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und zu analysieren.
In enger Anbindung an die Qualititsinitiative des Unterrichtsministeriums SQA®
werden voXmi-Entwicklungsziele fiir alle Qualitdtsbereiche von Schule formuliert.
Jede Schule verfasst zu Beginn des Schuljahres Bezug nehmend auf diese Ziele ih-
ren eigenen Entwicklungsplan und stellt diesen auf ein gemeinsames Forum ins
Internet. Um eine Verbindlichkeit dieser Pldne zu gewihrleisten, werden sie mit der
Schulleitung und dem Schulentwicklungsteam abgestimmt. Der Entwicklungsplan
enthilt einen Riickblick auf bereits Erreichtes, neue vorrangige Zielsetzungen fiir
den Standort und geplante Mafinahmen zu deren Umsetzung. Fiir jedes Schuljahr
wird ein gemeinsames Schwerpunktthema vereinbart, welches bei regionalen Netz-
werktreffen und im Rahmen von durch das Unterrichtsministerium (BMBF) unter-
stiitzten Bundesseminaren vertieft behandelt wird. Fiir das Schuljahr 2014/15 war
es der Einsatz digitaler Medien. Im Schuljahr 2015/16 ist das gemeinsame Entwick-
lungsthema die Gestaltung der Kooperation mit Eltern. Eines der gemeinsamen
Bundesseminare ist stets fiir die Leiter/innen der voXmi-Schulen und fiir deren
Teams (bestehend aus den voXmi-Lehrer/inne/n selbst und weiteren Lehrer/-
inne/n, die in Schulentwicklungsprozesse mafigeblich eingebunden sind) konzi-
piert. Die Leiter/innen der voXmi-Schulen - ebenso wie die regionale Schulaufsicht
- erhalten regelmifiig von der Bundesleitung Information zu relevanten strategi-
schen Entwicklungen, Veranstaltungen im Rahmen von voXmi sowie fiir voXmi-
Entwicklungsthemen interessante Angebote der Pddagogischen Hochschulen.

6 SQA - Schulqualitiit Aligemeinbildung ist eine Initiative des Osterreichischen Unterrichtsministe-
riums, die durch padagogische Qualitdtsentwicklung und Qualitédtssicherung zu »bestmdoglichen
Lernbedingungen an allgemeinbildenden Schulen beitragen« méchte. Parallel dazu setzt sich das
Ministerium mit QIBB - Qualitdtsinitiative Berufbildung dieselben Ziele fiir die berufsbildenden
Schulen.



88 | ide4-2015 Sprachliche Bildung | Mehrsprachigkeit und Schule

Netzwerkkoordinator/inn/en in den Bundesldndern (zurzeit in Wien und in der
Steiermark) besuchen die Schulen, sind Ansprechpartner/innen fiir Schulleitung
und voXmi-Lehrer/innen, sind wichtige Bindeglieder zur regionalen Schulaufsicht
und zu verwandten Netzwerken bzw. interessanten Partnerorganisationen. Die
Nihe zu den Schulen, die vielfachen Moglichkeiten der Kommunikation bei infor-
mellen Jours fixes, im Rahmen regionaler Netzwerktreffen, per Telefon oder Mail,
iiber Facebook oder im gemeinsamen Forum und nicht zuletzt die Entwicklungs-
pldne geben einen guten Einblick in die aktuellen Entwicklungen und in die Be-
diirfnisse der Schulen. Digitale Medien sind ein wichtiger Bestandteil des voXmi-
Unterrichts und werden zunehmend ein Thema in der Umsetzung von Fort-
bildungs- und Vernetzungsveranstaltungen. Da das Netzwerk einerseits stdndig
wichst, es andererseits durch neue Bestimmungen seitens der Schulaufsichts-
behdrden immer weniger Spielraum und Freirdume fiir bundesweite Treffen gibt,
wird im kommenden Schuljahr erstmals ein Teil der Fortbildungen in Form von
Webinaren (Web-Seminaren) stattfinden. Die Einbettung von voXmi im Bundes-
zentrum fiir Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM)” an der
PH Steiermark gewdhrt den Zugang zu aktuellen Tendenzen in Wissenschaft und
Forschung, zu einem Netzwerk von Expert/inn/en an den Padagogischen Hoch-
schulen und bindet voXmi in eine allgemeine bildungspolitische Strategie mit ein.
voXmi-Schulen werden auch immer mehr als Praxisorte und Forschungsobjekte fiir
Studierende interessant, da sie gerade jene guten Modelle gelebter Mehrsprachig-
keit zeigen, die es in Zukunft weiterzuentwickeln gilt. Ein zentrales Instrument der
Qualititssicherung und zugleich der Sichtbarmachung von voXmi nach innen und
nach aufSen ist die Zertifizierung der voXmi-Schulen. Diese ist nach drei Jahren ak-
tiver Teilnahme im Netzwerk vorgesehen und zeigt in einem festlichen Rahmen die
Erfolge der Schule in Hinblick auf die voXmi-Ziele in allen Bereichen der Schul-
entwicklung: in der Umsetzung von Unterricht, in der gezielten Qualifizierung und
Professionalisierung des Personals und in der Entwicklung von Strukturen und
Kooperationen innerhalb der Organisation.

Bezug nehmend auf die drei Dimensionen von Professionalisierung kann die
Frage »Was bringt die Teilnahme im voXmi-Netzwerk einer Schule?« abschlief3end
wie folgt beantwortet werden: Fiir eine strukturierte und zielgerichtete Personal-
entwicklung an der Schule erarbeitet voXmi gemeinsam mit den Schulen inhaltliche
und formale Modelle fiir Fortbildungsmafinahmen, die fiir alle Lehrer/innen an der
Schule relevant sind. Lehrerinnen und Lehrer erfahren eine berufliche Entwicklung
durch das Sammeln von Erfahrung in Entwicklungsprozessen, welche die eigene
Schule und das Netzwerk selbst betreffen. Sie professionalisieren ihre Kompetenzen
in der Priasentation von Entwicklungsvorhaben, vertreten ihre Anliegen im Kolle-
gium und {ibernehmen Verantwortung. Sie lernen Modelle des Erfahrungs-
austauschs und des gegenseitigen Feedbacks kennen. Und schlieflich erarbeiten
sie sich erweitertes Wissen und erweiterte Kompetenzen im Einsatz digitaler

7 www.bimm.at; siehe auch ide-Webseite unter: http://www.uni-klu.ac.at/ide/sub/ide-2015-4.html
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Medien zu unterschiedlichen Zwecken (Kommunikation, Datenverarbeitung, PR-
Mafinahmen). Die Arbeit im Netzwerk bedeutet auch Entwicklung auf persénlicher
Ebene. Die Zusammenarbeit im Netzwerk stirkt die einzelnen voXmi-Lehrer/innen.
Sie haben die Mdglichkeit, sich aufierhalb der eigenen Schule spezifisch mit Ex-
pert-/inn/en aus anderen Schulen und unterschiedlichen Organisationen bzw. Ins-
titutionen des Bildungsbereichs zu ihrem Thema (ihrem pddagogischen Anliegen)
auszutauschen. Die Moglichkeit der Prasentation der voXmi-Entwicklungsplédne
der eigenen Schule und der eigenen Arbeit auf unterschiedlichen »Biihnen« ldsst
vor allem junge Lehrer/innen »wachsen« und ist eine Unterstiitzung und Besta-
tigung fiir bereits erfahrene Kolleg/inn/en. Das voXmi-Ziel, méglichst viele Kolleg/
inn/en einzubinden, schirft den Blick fiir systemische Interventionen und Moglich-
keiten. voXmi kann aber auch einfach ein Impuls sein, der Personalentwicklung
zum Thema Mehrsprachigkeit wahrscheinlicher werden ldsst: wenn Sprachen und
Lebensgeschichten in einer Schule sichtbar gemacht werden,® Projekte (mehrspra-
chig) bei piadagogischen Konferenzen vorgestellt werden oder integratives Team-
teaching Kolleg/inn/en ihre Klasse aus einer neuen Perspektive betrachten lassen.
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Sylvia Schachner

Mehrsprachigkeit in der Volksschule

Gelungene Beispiele aus der Sicht einer
fachbezogenen Bildungsmanagerin

Mehrsprachigkeit und Interkulturalitédt sind gesellschaftliche Phinomene, die sich
in allen Lebensbereichen und somit auch im Bereich Schule finden. Diese Bedin-
gungen fiihren zu verdnderten Herausforderungen, aber auch Chancen im Unter-
richt. In den letzten Jahren ist ein Paradigmenwechsel zu beobachten: Anstelle von
Anpassung an die herrschenden Bedingungen geht es um Integration und Neu-
orientierung im Schulsystem. Es geht darum, neue Methoden zu finden, die Schii-
lerInnen mit ein- oder mehrsprachigem Hintergrund méglichst gut auf die globale
Gesellschaft vorzubereiten. In meiner Tatigkeit als fachbezogene Bildungsmanage-
rin bin ich fiir einen Zeitraum von acht Wochen einem Schulstandort zugeteilt und
begleite Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Unterricht. Gemeinsam erarbeiten wir
Fragestellungen, planen die Unterrichtssequenz und reflektieren sie anschliefSend.
Durch dieses Dabeisein vor Ort erhoht sich die Wirksamkeit der Interventionen
deutlich. Auch hat sich meine personliche Sicht auf Schule und Unterricht durch die
unterschiedlichen Schulen, die ich kennenlernen kann, verandert und erweitert.

1. Ausgangslage an Wiener Volksschulen

Eine durchschnittliche Klasse an einer Wiener Volksschule besteht aus ca. 25 Schii-
lerinnen und Schiilern. Der Stichtag fiir das Jahr, an dem der Schulbesuch beginnen
soll, ist der sechste Geburtstag. Die Realitét sieht allerdings meist anders aus. Das
Alter der Kinder divergiert von fiinf bis acht Jahren: vorzeitig eingeschulte Kinder,
altersgemif’ eingeschulte Kinder, spéter eingeschulte Kinder (diejenigen, die zwi-

SYLVIA SCHACHNER ist seit 2012 Fachbezogene Bildungsmanagerin und Systemische Schulentwick-
lungsberaterin an Wiener Volksschulen. E-Mail: sylviaschachner@gmx.at
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schen September und Dezember des Vorjahres Geburtstag hatten), Kinder, die eine
Vorschulklasse besucht haben oder auf Grund mangelnder Deutschkenntnisse
niedriger eingestuft wurden. Es sind also Kinder unterschiedlichen Alters in einer
Klasse und diese Altersdifferenz erhoht sich in den folgenden Schuljahren noch
weiter, wenn Kinder mit einem oder mehreren Jahresverlust/en dazukommen.
Viele Klassen, in denen ich arbeite, fithlen sich an wie Mehrstufenklassen innerhalb
einer Jahrgangsklasse. Noch bedeutsamer wird diese Altersdifferenz in den vierten
Klassen, in denen oft ein Drittel der Schiiler und Schiilerinnen bis zu 13 Jahre alt ist
und sowohl entwicklungsmaifiig als auch von der Denklogik her in anderen Berei-
chen liegt, als dies bisher in Volksschulen iiblich war. Diese Situation wird durch die
Vielfiltigkeit der Sprachen und Sprachniveaus noch komplexer. Die mangelnden
Sprachkenntnisse der Schiiler und Schiilerinnen werden als Hindernis betrachtet,
die vorhandenen Ressourcen und Stirken werden nicht gesehen und erst recht
nicht beriicksichtigt oder in die Unterrichtsgestaltung eingebunden. Wesentliches
Ziel meiner Tatigkeit ist, Haltungen und Einstellungen so zu verdndern, dass die
vorhandene Vielfalt in Planung und Durchfithrung von Unterricht ressourcen-
orientiert eingebunden wird, wie die nun folgenden Beispiele zeigen sollen.

2. Exemplarisch praktische Beispiele aus der Arbeit als fachbezogene
Bildungsmanagerin an unterschiedlichen Volksschulen

2.1 Haltungen und Einstellungen der Lehrperson der Klasse gegeniiber

Ausgangslage: 2. Klasse Volksschule, Aufbauklasse, 16 Schiiler und Schiilerinnen, von denen
ungefdhr die Hélfte gefahrdet ist, einen Sonderpddagogischen Forderbedarfin Deutsch und/oder
Mathematik zu erhalten. Zwolf der Kinder haben einen mehrsprachigen Hintergrund. Die Lehre-
rin, die kurzfristig in dieser Klasse eingesetzt wurde, fiihlt sich in ihrer Arbeit frustriert und
ungliicklich. In Reflexionsgesprdchen beklagt sie, dass ihr Interessensschwerpunkt in der Arbeit
mit hochbegabten Kindern liegt und sie ungeduldig wird, weil sie alles so oft erkldren muss und
nichts weitergeht. Die Unterrichtsbeobachtung zeigt ein gegensétzliches Bild. Einerseits ist die
Lehrerin in gutem Kontakt mit den Schiilern und Schiilerinnen, verwendet kreative Losungs-
zuginge und Unterrichtsmethoden und die Schiiler/innen zeigen einen hohen Grad an Arbeits-
freude und Motivation, andererseits werden die Kinder im Ubergang zu schriftlichen Arbeitsauf-
tragen hdufig in ihren kreativen Ansétzen gebremst. In der konkreten Umsetzung der Aufgaben-
stellungen wird ihnen wenig zugetraut, es gibt wenig Spielraum fiir eigene Losungen, und der
Rahmen, in dem die Aufgaben erledigt werden, ist stark eingeschrankt. Dadurch werden tatsdach-
lich lange Erkldrungen notig und durch die Bremsung des Arbeitsflusses geht ein hoher Prozent-
satz an Arbeitsfreude und Energie verloren.

Dieses Beispiel zeigt einen Faktor auf, den ich in meiner Arbeit immer wieder finde:
Innere Bilder (in diesem Fall: Hochbegabte Kinder sind kreativ, schnell und wendig,
Kinder in der Aufbauklasse sind langsam, brauchen viel Anleitung und Erkldrung
und die Aufgabenstellung muss simpel und stark strukturiert sein) bestimmen die
Planung und Erwartung mehr als die tatsdchliche Realitét.

In der Reflexionsphase wurden zwei neue Schwerpunkte festgelegt:

Zum einen eine Umdeutung des inneren Einstellungsrahmens im Sinne eines

Reframings: »Stellen Sie sich vor, Sie unterrichten diese Klasse, als ob die Kinder
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hochbegabt wiren, denn die Mehrzahl dieser Kinder spricht mehrere Sprachen,
findet sich in zwei oder mehreren kulturellen Kontexten zurecht und hat einen
Erfahrungsschatz, Alltagssituationen und praktische Lebenssituationen zu be-
wiltigen.« Diese neue Sichtweise stellte die Lehrerin fiir die néchste Zeit in den
Fokus ihrer Beobachtung der Kinder.

Der zweite Schwerpunkt zielte darauf ab, zu identifizieren, welche individuellen
Starken und Schwichen die Kinder tatsdchlich im Umgang mit den Unterrichts-
themen hatten. Diese Leistungsstandserhebung erfolgte fiir die Bereiche Deutsch,
Lesen, Mathematik und Sachunterricht, aber auch in Hinblick auf die {iberfach-
lichen Kompetenzen, den Umgang mit Arbeitsanweisungen und verwendete
Lernstrategien. Fiir diese Erhebungen nutzten wir den Zeitraum, in dem ich an
der Schule war, und erstellten verschiedene Tools. Wir kombinierten externe
Testinstrumente (Salzburger Lesetest, Informelle Kompetenzmessung ...) mit
solchen, die auf die spezifischen in der Klasse aktuellen Lernthemen zugeschnit-
ten waren, und solchen, bei denen zur Losung die Anwendung von Lernstrate-
gien notig war.

Sehr schnell verdnderten sich Haltungen und Einstellungen sowohl bei der Leh-
rerin als auch bei den Schiilern und Schiilerinnen. Die Resignation der Lehrerin
wurde abgeldst durch eine neugierig forschende Haltung den Schiilerleistungen
gegeniiber. Vermehrt wurden Fragen nach den Interessen und Erfahrungen
(auch und vor allem explizit nach den Erfahrungen aus der eigenen Erstsprache)
gestellt. Die Kinder fanden sich nun - oft erstmals - im schulischen Kontext als
Expert/inn/en angesprochen und konnten vermehrt ihre kompetenten Seiten
zeigen. Dadurch steigerte sich die Motivation zur Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten, die durch den Vergleich mit dem bereits Gewussten verarbeitet
werden konnten.

2.2 Mehrsprachige Alphabetisierung

Ausgangslage: eine offentliche Wiener Volksschule mit einem hohen Anteil von Schiilern und
Schiilerinnen aus bildungsfernen Schichten. Viele der Eltern der Kinder sind arbeitslos und/oder
haben Suchtprobleme. Der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund betragt zwischen 80 und
90 Prozent. Ein Grof3teil dieser Kinder hat tiirkischen oder BKS (Bosnisch/Kroatisch/Serbisch)
Hintergrund. Die Schule hat einen Mehrsprachenschwerpunkt und schon einige Initiativen ge-
setzt, diesen umzusetzen. Das bedeutet, dass in den ersten Klassen die Buchstabenerarbeitung
Klasseniibergreifend in drei Gruppen erfolgt: Deutsch/Tiirkisch/BKS. In einer kurzen Einfiihrung
in die neuen Buchstaben, die fiir alle Kinder von einer der drei Klassenlehrerinnen gestaltet wird,
wird der Buchstabe mit Hilfe einer Geschichte oder eines Liedes vorgestellt. Anschlieflend gehen
die Kinder zu den jeweiligen Stationen, die in gemeinsamer Planung nach dhnlichen Gesichts-
punkten vorbereitet wurden. Der Kassenverband ist fiir diese Arbeitsphasen aufgelost und alle
Lehrkrafte sind fiir alle Kinder zustandig.

Mein Auftrag war es zum einen, alle Gruppen in ihrem Lern- und Arbeitsverhalten
zu beobachten und Riickmeldung an die einzelnen Lehrer/innen sowie das gesamt
beteiligte Team zu geben. Als Beobachtungsschwerpunkt wurde einerseits die Inter-
aktion Lehrer/in-Schiiler/in festgelegt, und anderseits, das Lernverhalten einzelner
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- im »normalen« Deutschunterricht als schwierig empfundener - Schiiler in der In-
teraktion mit dem Muttersprachenlehrer zu beobachten. Die gemeinsame Planung
und Durchfithrung der Buchstabenerarbeitung beeindruckten mich sehr. Die be-
troffenen Lehrkréfte nahmen sich viel Zeit, die Unterrichtsinhalte abzugleichen und
die Ubungsformen anzupassen. Die Deutsch- und BKS-Gruppen arbeiteten nahezu
ident, bei der Tiirkischgruppe waren trotz gleicher Inhalte in der Methodik gréfiere
Unterschiede. Dies war auf mehrere Faktoren zuriickzufiihren: Der Tiirkischlehrer
als einziger Mann im Team kam urspriinglich aus dem Gymnasialbereich, der
Unterrichtsraum, den er zur Verfiigung hatte, war sehr schmal und lang und fiir die
Anzahl der betreuten Kinder relativ klein. Ein Stationenbetrieb war bei dieser
Raumanordnung kaum durchfiihrbar. Seine Gruppe bestand mehrheitlich aus
Buben, die sich im Klassenverband sehr unaufmerksam und unruhig verhielten.

In seinem Unterricht hatte er klar ersichtliche Strukturen, einen vorhersehbaren
Ablauf. Die Buchstabenerarbeitung erfolgte theoretischer als in den anderen bei-
den Gruppen und war gekennzeichnet durch mehr an Wettbewerb und den Einsatz
von Liedern und Gedichten. Fiir mich beeindruckend war der deutlich h6here Auf-
merksamkeitslevel der tiirkischen Buben sowie die vermehrte Beteiligung am
Unterricht als im Unterricht im Klassenverband. Dies war fiir mich durch drei
Faktoren erkldrbar: Der Lehrer fungierte als madnnliche Bezugsperson, das Sich-
Ausdriicken in der Muttersprache zeigte den Sprachreichtum der Buben, der vor-
handen war, und die vorgegebene Struktur und der Wettbewerbscharakter kamen
dem psychologischen Entwicklungsstand der Buben entgegen.

Folgende Interventionen intensivierten den Lernertrag: Am Ende der Erarbei-
tungsphasen wurden die letzten 20 Minuten fiir eine gemeinsame Reflexion in der
Klasse reserviert. Die Schiiler und Schiilerinnen stellten das in den Sprachgruppen
Erarbeitete vor und gestalteten ein gemeinsames mehrsprachiges Plakat. So konnte
am Ende jeder Einheit zusétzlich zur Buchstabenerarbeitung noch Wissen iiber
Sprache allgemein und iiber die jeweils andere Sprache konkret erworben werden.
Die verschiedenen Sprachen wurden von den Kindern als gleichwertig erlebt, und
nahezu unmerklich erwarben sie auch einzelne Worter aus den anderen Sprachen.
Einzelne Elemente, die der Tiirkischlehrer in seinem Unterricht verwendet hatte,
wurden von den Lehrerinnen fiir einzelne Unterrichtssequenzen iibernommen.
Das hatte zur Folge, dass der Lehrer, der vorher eher in einer aufSenstehenden Posi-
tion in der Zusammenarbeit wahrgenommen wurde, nunmehr einbezogen war
und sich in seinen Qualitdten geschitzt fiihlte. Bewusst wurden auch einzelne
Unterrichtssequenzen mit ihm integrativ in der Klasse durchgefiihrt, und so konn-
ten die tiirkischen Buben den Transfer zum Deutschunterricht besser herstellen
und ihr Aufmerksamkeitslevel und ihre Leistungsbereitschaft erh6hten sich nun
auch in den Stunden im Klassenverband.

2.3 Mehrsprachigkeit als Ressource

Ausgangslage: Leseunterricht, 3. Klasse Volksschule, 24 Kinder, 19 davon mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch. Ziel des Kurzprojekts war, die unterschiedlichen Sprachen in der Klasse hor-
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bar zu machen, in Diskussion iiber Sprachklang und Aufbau der Sprache zu kommen und zusétz-
lich den Schiilern und Schiilerinnen bewusst zu machen, dass Schriftsprache und Literatur in
allen Sprachen zu finden sind.

Ablauf des Projekts:
Am Beginn stand ein gemeinsamer Besuch in der Hauptbiicherei. Die Kinder
wurden aufgefordert, entweder dort ein Buch auszuborgen oder von zu Hause
Biicher in der Erstsprache in die Klasse mitzubringen. In dieser Phase geht es um
Auseinandersetzung damit, was an Literatur verfiigbar ist, wie die Biicher gestal-
tet sind, wie die Schriftsprache aussieht ... Es kam auch zu Diskussionen iiber die
Bedeutung von einzelnen Wortern oder Sitzen.
Im néchsten Schritt bekamen die Kinder den Arbeitsauftrag, eine Seite aus dem
gewdhlten Buch auszusuchen und zu gestalten. Die Kinder zeichneten oder
schrieben Teile ab. Interessant war, dass in dieser Phase der Gestaltung einige
spontan damit begannen, Teile, die sie in der Erstsprache abgeschrieben hatten,
auch auf Deutsch zu interpretieren und zu erkldren, um sich ihren Freunden ver-
standlich zu machen.
Die SchiilerInnen erhielten den Auftrag, als Hausiibung ihre angefertigten Blat-
ter auszugestalten und fiir die nédchste Einheit zum Vorlesen in der Erstsprache
vorzubereiten. Kinder mit deutscher Erstsprache erfiillten dieselbe Aufgabe.
Als Abschluss dieses Projektschrittes wurden die SchiilerInnen gebeten, ihre
Texte ohne Erlduterung vorzulesen, wobei ihr Lesevortrag aufgenommen wurde.
So konnte die Vielfalt der Sprachen hérbar gemacht werden, und es war sehr
spannend, die Reaktionen der Kinder zu beobachten, wenn »ihre« Sprache gele-
sen wurde.
Anschliefiend erhielt jedes Kind fiinf Minuten Redezeit, um sein Buch auf
Deutsch vorzustellen. Dies erfolgte in strukturierter Form nach fiinf von der Leh-
rerin vorgegebenen Fragen.

2.4 Entwicklung der Sprachkompetenz

Ausgangslage: Volksschule, 1. Klasse, Integrationsklasse, 18 Schiiler und Schiilerinnen, vier
Integrationskinder, insgesamt 15 Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund. Die Mehrzahl der
Kinder hat wenig bis gar keine Deutschkenntnisse. Da die Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedliche Erstsprachen haben, ist auch die Verstdndigung der Kinder untereinander schwierig
und findet oft iiber den Korper, iiber Beriihrung statt. Es entstehen héufig Konflikte, die auf Miss-
verstdndnissen beruhen und aufgrund der fehlenden Sprache sehr rasch eskalieren. Wunsch des
Lehrerinnenteams (die Klasse ist mit hoher Stundenzahl mit zwei, manchmal drei Lehrerinnen
besetzt) ist, Sprachmuster aufzubauen und die Sprachkompetenz der Kinder so schnell und weit
wie moglich anzuheben.

Intervention: Wir entscheiden, die aktuelle Situation sichtbar zu machen und in
altersgeméfSer Form zu thematisieren. Dies erfolgt in einem Mitmachtheater, das
die aktuelle Situation anspricht. Zwei Kinder - ein Bub und ein Mddchen - leben auf
einem fremden Planeten. Gemeinsam suchen wir Namen fiir den Planeten und die
beiden Kinder. Die Kinder zeichnen den Planeten und erzdhlen, wie es dort aus-
sieht. Die einfachen Aussagen der Kinder werden von den Lehrerinnen in kurze
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Sdtze umgewandelt und aufgeschrieben. Absichtslos entstehen Geschichten, die
gemeinsam mit den Zeichnungen der Kinder in der Klasse aufgehdngt und spater in
einer eigenen Mappe gesammelt werden. Im néchsten Schritt haben die beiden
Kinder die Erde entdeckt und wollen dorthin reisen. Im Werkunterricht bauen die
Kinder aus Papierrollen und Schachteln ein Fahrzeug, und die erste Szene des Mit-
machtheaters entsteht. Mittels Gerduschen, Gesten und Bewegungen reisen die
beiden Kinder mit Unterstiitzung der restlichen Klasse auf die Erde und lernen da-
bei unmerklich Begriffe wie vorwirts, riickwirts, links, rechts, oben, unten. Die
emotionale Beteiligung der Kinder an der Geschichte ist hoch, sie identifizieren
sich mit den Figuren und bringen bereits in diesem frithen Stadium eigene Ideen
ein. Nun werden nach und nach kurze Szenen aus dem Alltag erarbeitet. Die Erst-
sprache kann gut einbezogen werden, weil es ja dazugehort, dass die Kinder vom
fremden Planeten eben eine andere Sprache sprechen. Die Szenen werden je nach
Bedarf entwickelt. Es geht um Erlebnisse auf dem Spielplatz, Einkaufen, Griifien
usw., die Dialoge werden von den Lehrerinnen verschriftlicht und in einer Mappe
gesammelt. Bald sind Effekte zu sehen: Die Kinder sprechen lauter und deutlicher.
Die Wiederholungen, die notig sind, um Sprachmustern zu festigen, werden im
Theaterspiel gerne und oft durchgefiihrt. Mit und ohne Unterstiitzung der Lehre-
rinnen beginnen die Kinder die gelernten Satzmuster auch im Alltag zu verwenden.
Immer wieder flief3t die Erstsprache der Kinder ein und bereichert die Szenen. Fiir
das Ende des Schuljahres planen die Lehrerinnen eine Auffithrung des selbst erar-
beiteten Theaterstiicks fiir die Eltern.

2.5 Mehrsprachigkeit und unterschiedliche Kulturen als SQA-Thema!

Ausgangslage: eine Wiener Volksschule. Der Anteil an Kindern mit mehrsprachigem Hintergrund,
laufendem Asylverfahren und unklarer Geschichte ist hoch, immer wieder besuchen Kinder die
Schule nur fiir einige Monate, um dann woanders untergebracht zu werden. Die Schule hat als
SQA-Thema gewdhlt, die Kulturenvielfalt zu zeigen und in den Jahreslauf zu integrieren. Durch-
schnittlich einmal pro Monat finden Aktivitdten statt, die die kulturellen Eigenarten der diversen
Lander sichtbar machen. Themen aus dem Alltag (Essen, Tanze, Kleidung, Festgestaltung ...)
werden aufgegriffen. Die Aktivititen werden von einer sehr engagierten Lehrkraft koordiniert und
geplant, in die meisten der Aktivitdten werden die Eltern einbezogen. In dem Zeitraum, in dem
ich an der Schule bin, diskutieren wir Aktivitdten, die neben oder zusitzlich zu den punktuell
ablaufenden Aktivitdten in den schulischen Alltag eingebaut werden kénnen.

Wir starten mit einer Aktion, bei der die Eltern gebeten werden, der Schule Biicher
in der Herkunftssprache der Kinder entweder zu borgen oder zu iiberlassen. Ergin-
zend dazu borgen sich die Lehrerinnen Biicher in verschiedenen Sprachen aus der
Biicherei aus. In der Schulbibliothek werden Sprachinseln installiert. Es gibt dort
Biicher in Kisten, eine Kurzbeschreibung des Landes in Plakatform (die Plakate
wurden in einem anderen Zusammenhang von den Schiiler/inne/n der vierten

1 SQA - Schulqualitdt Allglemeinbildung ist eine Initiative des Unterrichtsministeriums zur Quali-
tatsentwicklung und Qualitdtssicherung.
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Klassen gestaltet) und einige Informationen die Geographie, die Geschichte und
die Geldwdhrung des Landes betreffend. In einem Biichlein finden die Kinder eini-
ge wichtige Worter und kurze Sétze in der jeweiligen Landessprache mit deutscher
Ubersetzung. Falls das Land eine andere Schrift verwendet, gibt es eine Alphabet-
karte dazu. Deutlich sichtbar hdngt eine Weltkarte, an der mit Fihnchen die Anzahl
der Kinder vermerkt ist, die aus diesem Land stammen und derzeit die Schule besu-
chen. Auf einem weiteren Plakat werden die Kinder in den vorhandenen Sprachen
begriifit. Es wird ein Zeitplan festgelegt, damit jede Klasse die Mdoglichkeit hat, den
Bibliotheksraum ein bis zwei Stunden pro Woche zu nutzen. In dieser Zeit steht es
den Kindern frei, welche Aktivitdten sie wihlen. Sie lesen und stobern in den
Biicherkisten. Sie vergleichen Sprachen, sie lesen abwechselnd in ihrer Mutterspra-
che oder auf Deutsch, manche malen Bilder aus den Biichern ab oder schreiben
Texte ab. Die zusitzlichen Informationsplakate werden gelesen, verglichen und
ebenfalls hdufig genutzt. In einer abschliefSenden Reflexionsphase berichten die
Kinder, was sie gemacht haben und was sie in dieser Einheit Neues erfahren haben.
Dieser Ablaufist fiir alle Schulstufen gleich, und es ist fiir die Lehrkréfte interessant,
die Aktivitdten auf den verschiedenen Schulstufen zu beobachten. Da es an dieser
Schule viele Geschwister gibt, die verschiedene Klassen besuchen, kommt es zu
einem Austausch der Kinder zwischen den Schulstufen dariiber, was sie in der
Bibliothek gemacht haben.

Das Projekt hat mehrere Effekte: Einige der Lehrkrifte haben die Gestaltung des
Raumes in der Vorbereitungsphase als recht anstrengend und aufwéndig empfun-
den. Sie hatten auch Bedenken iiber die »verlorenen« Stunden, in denen die Kinder
»machen konnen, was sie wollen«, entschlossen sich aber aus Solidaritdt mit den
KollegInnen mitzumachen. Im Lauf der Wochen &ndert sich die Einstellung. Sie er-
kennen, dass sich der Aufwand gelohnt hat. Die Kinder arbeiten konzentriert und
ausdauernd, die Bibliothek wird wesentlich mehr genutzt als vorher, und die Lehr-
krafte finden Zeit, ihre Schiiler und Schiilerinnen zu beobachten und deren Arbeits-
und Lernstrategien zu sehen. Einige bisher eher unkonzentrierte Kinder beginnen
ausdauernd und selbstbestimmt bei einer Sache zu bleiben. Auch die Kommunika-
tion zwischen den Lehrern und Lehrerinnen intensiviert sich. Sie vergleichen, wel-
che Aktivitdten die Kinder machen und wie das vorhandene Material weiter genutzt
werden kann. Plédne fiir Folgeprojekte entstehen.

3. Fazit

Zusammenfassend ist es Ziel all dieser Interventionen, Mehrsprachigkeit so in
Methodik und Didaktik von Unterricht einzubinden, dass die Stirken der Schiile-
rinnen und Schiiler gesehen und ausgebaut werden kénnen und ihr Entwicklungs-
potential genutzt und geférdert werden kann. Dies erfolgt aus einer ressourcen-
orientierten und kompetenzorientierten Haltung kombiniert mit didaktischer und
methodischer Vielfalt heraus.
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Dagmar Gilly

Perspektivenwechsel auf das Fach Deutsch

in der Migrationsgesellschaft
MALEDIVE - ein Angebot zur Professionalisierung

»Die Sprache ist die Barriere, da muss etwas geschehen!«, fasst ein Lehrender (HITBLA) seine
Sicht auf die Frage, inwiefern unterrichtliches Handeln in den technischen Féichern seiner
Schule zukiinftig anders zu gestalten wiire, zusammen. Und fiigt hinzu: »Wir miissen uns in
den Féchern stdrker auf das Wesentliche fokussieren und es schaffen, das Wichtigste in geeig-
neter sprachlicher Form zugdnglich zu machen - leichter zugdinglich als bisher, das brauchen
nicht nur Schiiler_innen mit so genanntem Migrationshintergrund, das brauchen viele, die
notwendige bildungssprachliche Kompetenzen nicht von zuhause mitbringen, auch, davon
kénnen alle profitieren. Und trotzdem muss das fachlich alles stimmen. Da stehen wir aber
noch am Anfang.«

Die Sprache, von der im obigen Zitat gesagt wird, dass sie eine Barriere darstelle, ist
im konkreten Kontext Osterreichs Deutsch - die zentrale Schulsprache bzw. Unter-
richts- und Bildungssprache, die im Fach Deutsch selbst Thema, Inhalt sowie Medi-
um des Lernens ist und in den meisten anderen schulischen Fichern das Medium
des Lernens darstellt, das den Aufbau von Fachwissen und das Verstehen von In-
halten ermdglicht. Das Lernen und Lehren unter heute verdnderten - migrations-
gesellschaftlichen - Bedingungen verlangt nach kritischem Uberdenken von gingi-
gen Sichtweisen auf Deutsch im Schulkontext, denn diese Unterrichtssprache(n)
»ist (sind) meistens die Amtssprache(n) in dem betreffenden Land und in vielen
Fillen auch die Erstsprache(n) der Mehrheit der SchiilerInnen (jedoch nicht unbe-

DAGMAR GILLY ist Lehrende an der Pddagogischen Hochschule Steiermark (Fachbereich: Sprachliche
Bildung; Schwerpunkte: DaF, DaZ, Mehrsprachigkeit) und leitet seit 2013 das Bundeszentrum fiir
Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM), das an der PH Steiermark angesiedelt ist;
Mitarbeit am Projekt MALEDIVE, ECML seit 2012. E-Mail: Dagmar.Gilly@phst.at
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dingt auflokaler Ebene oder in einer bestimmten Schule oder Klasse)« (Boeckmann
u.a.2011,S.7).

Da Lernende heute viele verschiedene Sprachen in die Schule mitbringen und
Deutsch héufig als eine Zweit- oder auch Drittsprache erworben wird, kénnen wir
nicht weiterhin so tun, als sei Schule monolingual gepriagt und der Mehrheitsspra-
chenunterricht ausschliefilich auf Lernende auszurichten, die diese Sprache als
Erstsprache haben (vgl. Gogolin 1994). Der Unterricht der Mehrheitssprache (als
Fach Deutsch) und in der Mehrheitssprache (im Unterricht der anderen Ficher)
muss sich also verdndern, kann nicht dabei stehen bleiben, ein Unterricht fiir jene
zu sein, die die Zielsprache als Erstsprache (auf hohem bildungssprachlichem
Niveau) mitbringen, sondern muss sich weiterentwickeln und Elemente aus der
Zweitsprachendidaktik integrieren und insgesamt seine wesentlichen Ziele, Kern-
inhalte und auch die Unterrichtsmethodik des Faches iiberdenken. Er muss starker
als bisher Perspektiven auf andere Sprachen und aus anderen Sprachen - Fremd-
sprachen, Regionalsprachen, Migrationssprachen und weiteren Varietdten - inte-
grieren. Und er muss stédrker als bisher tragfihige Briicken zu den anderen schu-
lisch verankerten Fichern bauen sowie Transferprozesse facheriibergreifend aktiv
und bewusst unterstiitzen und (mit)gestalten.

Persektivenwechsel konkret - das Projekt MALEDIVE

Ziele und Zielgruppen:

Ausgehend von den Ergebnissen des MARILLE-Projekts! fiir den Schulbereich geht
es im MALEDIVE-Projekt um die Ausbildung bzw. Fort- und Weiterbildung von
(zukiinftigen) Lehrenden. Das Projekt tragt in der deutschsprachigen Version den
Titel »Die Unterrichts- und Bildungssprache lehren im Kontext von Diversitat. Lehr-
und Lernmaterialien fiir die Lehrer_innenbildungs, in der englischen Version
»Teaching the language of Schooling in the context of diversity«. Das Akronym
MALEDIVE erklart sich vom Titel des Projekts beim Start 2012: »Majority Language
Education in Diversity«. Das Akronym blieb, der Projekttitel wurde im Lauf der
Projektentwicklung verdndert. Er greift jetzt - anstelle von Mehrheitssprache - den
Begriff der »Unterrichts- und Bildungssprache« (in der englischen Version
»Language of Schooling«) auf - nicht zuletzt, weil dieser Begriff in relevanten Doku-
menten des Europarats? bzw. im Kontext der Pidagog_innenbildung zunehmend
stdrker verankert erscheint (vgl. Braunsteiner/Schnider/Zahalka 2014, S. 95). Auch
die Reaktionen von Deutschlehrenden, zum Beispiel bei der Erprobung der
MALEDIVE-Angebote im Rahmen von Workshops in den deutschsprachigen

1 Das Akronym MARILLE steht fiir »Majority Language Learnings, in der deutschsprachigen Ver-
sion trdgt das Projekt den Titel »Mehrheitssprachenunterricht als Basis fiir plurilinguale
Erziehung«; es wurde 2008-2011 am Europdischen Fremdsprachenzentrum des Europarats
(EFSZ; www.ecml.at) im Rahmen des Programms »Sprachlehrende in ihrer Rolle stirken« durch-
gefuhrt (http://marille.ecml.at; Zugriff: 12.10.2015).

2 http://www.coe.int/t/dgd/linguistic/langeduc/le_platformintro_EN.asp? [Zugriff: 12.10.2015].
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Léndern, zeigten, dass sie den Begriff »Mehrheitssprache« nicht unmittelbar mit
ihrem Fach verbanden und den Begriff selbst als diskriminierend empfanden, da
Deutsch in ihrem Unterricht zwar die Zielsprache darstellt, aber eben nicht von der
Mehrheit der Lernenden mitgebracht wird.

Die Ausbildung von Lehrenden der Mehrheitssprache/Unterrichts- und Bil-
dungssprache (z.B. wire das Deutsch in den deutschsprachigen Landern, Finnisch
in Finnland oder Polnisch in Polen) integriert das Kompetenzfeld Mehrheits-
sprache als Zweitsprache bisher allerdings nur in Ansitzen. Osterreichweit sahen
Curricula der Lehrer_innenbildung bisher - als Beispiel sei hier die Curricula-
Generation der Pddagogischen Hochschulen fiir Primarstufe bzw. Sekundarstufe
vor 2014 genannt - meist nicht mehr als 2 ECTS (im Lauf eines dreijihrigen Stu-
diums von 180 ECTS Bachelor) vor, die zwar schon strukturell konkret (iiber die
Ebene der Kompetenzbeschreibungen hinaus) verankert waren, zum Beispiel als je
1 ECTS-Lehrveranstaltung »Deutsch als Zweitsprache« und/oder »Interkulturelle
Bildung« -, allerdings waren auch diese nicht iiberall in Osterreich verpflichtend,
zusétzlich gab es Wahlpflichtangebote von bis zu 5 bis 6 ECTS. Daher haben Absol-
vent_innen von Lehramtsausbildungen bisher meist wenig Wissen dariiber und
Erfahrung damit, die Mehrheitssprache als Zweitsprache zu unterrichten und das
mehrsprachige Repertoire ihrer Lernenden zu férdern. Lehrende miissen daher
oftmals auf berufsbegleitende Weiterbildungsangebote zu den genannten Themen
zur Nachqualifizierung zuriickgreifen. Wichtige Kompetenzfelder wie Deutsch als
Zweitsprache, Mehrsprachigkeitsdidaktik, Sprachsensibler Fachunterricht,
barrierefreies Lehren und Lernen in sprachlich und kulturell heterogenen Gruppen
kommen derzeit mit der Pidagog_innenbildung Neu iiber neue Curricula verstarkt
ins System, deren konkrete Umsetzung steht jetzt am Beginn.

Das MALEDIVE-Projekt, das zwischen 2012-2015 am Europédischen Fremdspra-
chenzentrum des Europarats EFSZ innerhalb des Programms »Lernen durch Spra-
chen« entwickelt wurde, richtet sich an Unterrichtende in der Lehrer_innenbildung
und deren Studierende, also zukiinftige Lehrende, und kann sowohl fiir den Einsatz
in der Lehre (Prasenzphasen) wie auch zum Selbststudium genutzt werden. In der
Erprobungsphase erwiesen sich die Materialien dariiber hinaus auch fiir den Ein-
satz in der Fort- und Weiterbildung von Pddagog_innen als geeignet. Das Projekt
soll den Perspektivenwechsel betreffend die Gestaltung des Unterrichts in der
Unterrichts- und Bildungssprache, im 6sterreichischen bzw. deutschsprachigen
Kontext des Faches Deutsch, unter migrationsgesellschaftlichen Bedingungen
unterstiitzen. Natiirlich sind die Projektergebnisse, diese stehen derzeit {iber die
Projektwebsite auf Englisch und Deutsch zur Verfiigung, auf andere schulsprach-
liche Gegebenheiten (also z. B. Ungarisch in Ungarn) iibertragbar.

Projektergebnisse:

Das Ergebnis des Projekts ist eine Website (http://maledive.ecml.at/), die (zukiinfti-
gen) Lehrenden eine online-Plattform rund um Themen des Lehrens und Lernens
von Deutsch in der Migrationsgesellschaft anbietet. Sie lddt (zukiinftige) Lehrende
dazu ein, Diversitdt als Lernchance zu entdecken, sich zentralen Fragen im Hin-
blick auf das (eigene) unterrichtliche Handeln bezogen auf sprachliche und kultu-
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relle Vielfalt zu stellen und das (eigene) methodisch-didaktische Repertoire im
Hinblick auf die Nutzung der Potentiale der Mehrsprachigkeit zu erweitern. Dabei
folgen die Angebote der Website vier zentralen Zielen, in welchen sie (zukiinftige)
Lehrende stirken mdchten, ndmlich:

mit den Herausforderungen sprachlicher und kultureller Heterogenitit im

Unterricht professionell und zum Nutzen aller umzugehen,

Lernende zur Nutzung ihres komplexen sprachlichen Repertoires in der Ausein-

andersetzung mit den Kerninhalten des Fachs zu motivieren,

die sprachlichen Ressourcen der Lernenden bewusst als solche wahrzunehmen,

wie auch jenes Potential zu erkennen, das deren Verschiedenheit fiir das Lernen

im Unterrichtskontext bereitstellt, und

die Zusammenarbeit und die Entwicklung gemeinsamer Sichtweisen mit Leh-

renden anderer Facher zu intensivieren und Transferprozesse zu initiieren.
Das praxisorientierte Herzstiick der Website sind die Lehr- und Lernmaterialien in-
klusive der begleitenden Lerner_innenprofile - auf diesen Bereich hin sind auch die
allgemeinen konzeptuellen Informationen und Hintergriinde (Basiskompetenzen/
Deskriptoren/Links und Literatur) ausgerichtet. Einen wichtigen Bezugsrahmen
fiir MALEDIVE stellt das Rahmenmodell »Basiskompetenzen Sprachliche Bildung«
fiir alle Lehrenden dar (2014)% - sowohl im Hinblick auf das zugrundeliegende
Kompetenzmodell als auch auf Ebene der Biindelung von Kompetenzen zu The-
menfeldern. Dieses Rahmenmodell wurde fiir die Implementierung von sprach-
lichen Kompetenzen in der Pidagog_innenbildung Neu unter der Koordination des
Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrums (OSZ) in Zusammenarbeit mit
Expert_innen 6sterreichischer Hochschulen* und Universititen entwickelt. Es bie-
tet nach Themenbereichen strukturiert Kompetenzziele zu den Bereichen Deutsch
als Unterrichtssprache, Deutsch als Zweitsprache, alle mitgebrachten und schu-
lisch erlernten (Bildungs)Sprachen sowie Sprache/n in den Sachfichern an -
Grundlagen dafiir waren u. a. der Referenzrahmen fiir plurale Ansétze zu Sprachen
und Kulturen (CARAP®) sowie das »Curriculum Mehrsprachigkeit«®.

Die Lehr- und Lernmaterialien umfassen, wie oben kurz angesprochen, a) Lerner_
innenprofile sowie b) Lehr- und Lernmaterialien zu den Handlungsfeldern Indivi-
duum - Gesellschaft - Schule.

3 http://oesz.at/OESZNEU/UPLOAD/Basiskompetenzen_sprachliche_Bildung_FINAL.pdf [Zugriff:
7.10.2015].

4 Darunter auch Mitarbeiter_innen des Bundeszentrums fiir Interkulturalitét, Migration und Mehr-
sprachigkeit (BIMM), das auf der ide-Webseite noch genauer vorgestellt wird: http://www.uni-kiu.
ac.at/ide/sub/ide-2015-4.html.

5 http://carap.ecml.at/Descriptorsofresources/tabid/2654/language/de-DE/Default.aspx [Zugriff:
7.10.2015]

6 Hans-Jiirgen Krumm und Hans H. Reich: Curriculum Mehrsprachigkeit (2011). Online: http://
oesz.at/download/cm/CurriculumMehrsprachigkeit201 1. pdf [ Zugriff: 07.10.2015]; vgl. auch Reich/
Krumm 2013.
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a) Lerner_innenprofile: Startpunkt fiir die Beschiftigung mit MALEDIVE kénn(t)en
die Lerner_innenprofile sein, welche verschiedene konkrete »Fallbeispiele fiir
sprachliche Repertoires« von Lernenden reprasentieren - diese sind teils authen-
tisch, teils konstruiert. Sie sollen nicht Stereotype festschreiben, sie dienen viel-
mebhr als Hilfestellungen zur Reduktion von Komplexitét. Nicht selten stellt gera-
de die hohe Zahl an mitgebrachten Familiensprachen der Lernenden in einer
Klasse fiir Lehrende - die oftmals mit keiner der mitgebrachten Sprachen néher
vertraut sind - eine Barriere dar, die folgende Reaktion ausldst: »Das sind so viele
verschiedene Sprachen, ich kann sie alle nicht, da kann ich nicht individuell for-
dern, das iiberfordert mich einfach.« Die ausgewdhlten Lerner_innenprofile zei-
gen, dass - auch unter der Bedingung der vielen mitgebrachten Sprachen - die
Komplexitdt der Herausforderungen an Lehrende reduziert werden kann. Dafiir
sollten sich Lehrende bewusst machen, welche grundlegenden Bedarfs- und
Handlungsfelder die Lernenden eventuell gemeinsam haben bzw. an welchen
gemeinsamen Kompetenzfeldern mit welchen ausgewihlten Strategien und me-
thodisch-didaktischen Grundhaltungen grundsitzlich gearbeitet werden kann
- auch wenn die Familiensprachen und die mitgebrachten sprachlichen Kompe-
tenzen der Lernenden mdglicherweise sehr divers sind.

b) Lehr- und Lernmaterialien: Ausgehend von den Lerner_innenprofilen fithren die

Lehr- und Lernmaterialien in drei thematische Felder (sie konnen in beliebiger
Reihenfolge besucht werden): Individuum, Gesellschaft und Schule.
Jedes dieser Felder erlaubt eine unterschiedliche Perspektive auf die Lernenden
und die Lernumgebung. Diese Perspektiven sind in der schulischen Realitdt eng
miteinander verbunden. MALEDIVE méochte diese enge Beziehung bewusst ver-
starken, weil es fiir Lehrende entlastend sein kann, die Verantwortung fiir das
Gelingen nicht nur an ihrem eigenen unterrichtlichen Handeln festzumachen,
sondern die Grenzen dieses Handelns bewusst wahrzunehmen und den eigenen
Gestaltungsspielraum sowohl mit individuellen Bediirfnissen/Kompetenzen auf
personlicher Ebene (Lehrperson/Lernende) wie auch mit der Wirkung des ge-
sellschaftlichen Umfelds in Beziehung zu setzen. Auch konstruktiv und positiv
gelebte Mehrsprachigkeit innerhalb von Unterricht und Schule trifft nicht selten
auf strukturell vorgegebene Grenzen und muss damit umgehen - und steht im
Spannungsfeld mit dem auflerschulischen gesellschaftlichen Umfeld, das im
Gliicksfall auch (regional gesehen z. B.) dieselbe Wertschitzung vermittelt, wie
sie innerhalb der schulischen Lernrdume gelingt, aber eben oft genug auch im
Alltag das Gegenteil zeigt.

Individuum - Gesellschaft - Schule:

In den Bereichen Individuum, Gesellschaft, Schule finden sich jeweils vier bis fiinf
wichtige Subthemen, fiir die praxisorientierte konkrete Lernangebote (Basisinfor-
mationen, Ubungen, Medien, Links und Literatur) bereitgestellt werden - im
Hinblick auf die unterschiedlichen Kompetenzebenen Wissen, Haltungen, Fertig-
keiten.
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Im Bereich »Individuum« geht es beispielsweise darum, sich mit dem eigenen
sprachlichen Repertoire auseinanderzusetzen und die eigenen Haltungen den
Sprachen und dem Sprachenlernen gegeniiber genauer kennen zu lernen und im
Hinblick auf die eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren sowie neue Sprachlern-
erfahrungen zu machen und weitere Sprachlernstrategien zu entwickeln.

Im Bereich »Gesellschaft« geht es darum, eine weite Perspektive auf die Spra-
chenvielfalt der Welt und die Diversitédt von globalisierten Gesellschaften zu erdft-
nen. Zugleich ist das der Ausgangspunkt dafiir, sich mit gédngigen Vorstellungen
(Mythen) iiber Mehrsprachigkeit auseinanderzusetzen und sich mit Sprachenrech-
ten wie auch Fragen/Fillen sprachlicher Diskriminierung néher zu beschiftigen
(vgl. dazu auch den Beitrag von Martina Huber-Kriegler in diesem Heft).

Im Bereich »Schule« werden zahlreiche unterrichtspraktische Aktivitédten fiir den
Fachunterricht in der Schulsprache bzw. Unterrichts- und Bildungssprache zur
Verfiigung gestellt. Sie alle zeigen, wie die Einbeziehung mehrerer Sprachen in
Lehr- und Lernsequenzen dazu beitragen kénnen, bisher wenig genutzte Lern-
chancen zu er6ffnen.

Die einzelnen Lernangebote in den drei Themenfeldern sind miteinander ver-
netzt (z.B. durch direkte Verlinkung oder Verweise) und fiir alle Angebote stellen
die begleitenden »prototypischen« Lerner_innenprofile noch den zentralen
Bezugspunkt dar: den/die Lerner_in. Er/sie steht im Zentrum und alle Angebote
mdochten - aus ganz unterschiedlichen Perspektiven - dazu beitragen, ihn/sie im
Lernprozess bestmdglich und bedarfsorientiert zu begleiten.

Zur Veranschaulichung seien hier einige konkrete Subthemen angefiihrt, fiir die
Lehr- und Lernmaterialien bereitstehen.

Uber die Lernangebote fiir den Bereich »Individuum« kénnen Lernende u. a.
Sprachbiografische Methoden kennenlernen und anwenden
Sprachlernerfahrungen machen und reflektieren
Sprachlernstrategien bewusst wahrnehmen, das Repertoire erweitern und an-
wenden

Uber die Lernangebote fiir den Bereich »Gesellschaft« kénnen Lernende u. a.
Sprachliche Diversitédt weltweit gesehen als natiirliche Gegebenheit kennen ler-
nen
Sprachenrechte kennen lernen und Fragen zu sprachlicher Diskriminierung re-
flektieren
Das Sprechen tiber Sprache(n) und sprachliche Diversitit aus terminologischer
Sicht reflektieren

Uber die Lernangebote fiir den Bereich »Schule« kénnen Lernende u. a.
Die zentralen Anforderungen/Kompetenzen an (zukiinftige) Lehrende fiir die
professionelle Handlungsfihigkeit im eigenen Unterricht kennen lernen, reflek-
tieren und als Grundlage fiir den eigenen Lernprozess niitzen
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Ein Repertoire an geeigneten Aktivititen fiir den konstruktiven und professio-
nellen Umgang mit mehrsprachigen Ressourcen im Unterricht kennen lernen,
erproben und fiir die eigene Unterrichtspraxis adaptieren und weiterentwickeln
Grundlagen der Sprachstandbeobachtung und des sprachsensiblen Arbeitens in
allen Fachern kennen lernen sowie vorhandene Materialien auf ihre Potentiale
hin reflektieren sowie eigene Materialien entwickeln

Die Lehr- und Lernangebote greifen mehr als die hier angefiihrten Themen und
Fragen auf und laden (zukiinftige) Lehrende dazu ein, die Sicht auf das eigene Fach
sowie die Inhalte, Kernaufgaben und methodischen Zuginge des Fachs selbst zu
iiberdenken. Sie kdnnen die eigene Unterrichtspraxis im Hinblick darauf hinter-
fragen, inwiefern sie mégliche Lernchancen bzw. Lernanlédsse, die die mitgebrachte
sprachliche (und kulturelle) Diversitdt der Lernenden im Lernprozess (vgl. Lerner_
innenprofile) er6ffnen kann, bereits gut niitzen und/oder ob sich diese noch erwei-
tern lassen - um so allen Lernenden erweiterte Lernrdume zu erschliefSen.
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Sonja Vucsina
Lernraum Schule sprach/enforderlich
gestalten

Sinnkonstruierende Verortung von Lernenden
zwischen Raumerfahrung und sprachlichem Handeln

Sawu bona - Ich sehe dich
Sikhona - Ich bin da!
(Senge u.a. 2008, S. 3)

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Erkenntnisse einer zu einem Schulentwick-
lungsprojekt padagogisch ausgerichteten Begleitforschung, die sich durch Feld-
nihe, Fragestellungen mit Praxisrelevanz sowie mit der Absicht, zur Weiterentwick-
lung der beteiligten Schulen beizutragen, auszeichnet. Ziel war es, die Praxis besser
zu verstehen, sie in einem Entwicklungsprozess zu unterstiitzen und die Ergebnisse
fiir andere Kontexte nutzbar zu machen. Die Forschungsansitze sind heterogen, sie
vernetzen qualitative Forschung, Weiterbildung, Beratung und Schulentwicklung.
Auch untersucht die Begleitforschung mit dem qualitativen Forschungsdesign des
»Mapping, unter welchen férderlichen bzw. hemmenden Bedingungen Veridnde-
rung und Entwicklung an den Schulen iiberhaupt moglich sind. Abseits von defi-
nierten und quantifizierbaren Kompetenzen sollten weniger artikulierte bzw. weni-

SONJA VUCSINA leitet seit 3 Jahren die NMS Admont, davor war sie Projektleiterin im Bundesprojekt
»net-1/Netzwerk innovativer Schulen« im Bereich Sprache/n. Im Wintersemester 2011 der Pddagogi-
schen Hochschule Steiermark/Zentrum fiir Sprachendidaktik und interkulturelle Bildung zuge-
wiesen, begleitete sie gemeinsam mit ihrer Kollegin Eva Theissl im Rahmen des Schulentwicklungs-
projekts »Lern- und Sprach/enraum Deutschlandsberg« vier Schuljahre lang neun Neue Mittelschu-
len - mit der begleitenden Forschung »Lernraum Schule sprach/enforderlich gestalten«.

E-Mail: sonja.vucsina@aon.at

1 Vorangestellt die gebrauchlichste Grufiformel bei den Stimmen der Provinz Natal in Siidafrika -
vielleicht trdgt sie im Keim bereits das Ergebnis der Forschung und spiegelt in dieser impliziten
sprachlichen Bedeutung eine wesentliche Grundeinstellung von »Sprach/enbewusstheit« in
Lern- und Sprach/enrdumen. Der Grufd heif$t wortlich: Indem man wahrgenommen wird, existiert
man.
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ger bewusste Leistungen an Schulen herausgefunden und exemplarisch sichtbar
gemacht werden, um sie besser in ihrer Auswirkung auf Sprach/enbewusstheit,
Kommunikation und Lernen einschétzen zu kénnen.

Es stehen also keine vordefinierten Themen, konkreten Leistungsanforderungen
und messbaren Ziele im Zentrum, sondern Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen, die es in den Schulen braucht, damit Innovation moglich wird.

Basis und Ausgangspunkt sind die im Bundesprojekts »net-1«/ Netzwerk innova-
tiver Schulen (2006-2011) entwickelten Konzepte (vgl. Stockhammer 2011; Vucsina
2011), die auf das Potential von Netzwerken sowie einen Transfer der Erkenntnisse
in andere Kontexte setzten. Daraus entstand das Schulentwicklungsprojekt »Lern-
raum Deutschlandsberg« als regionales Transferprojekt im Bezirk Deutschlands-
berg: [Lernen + Raum = dem Lernen Raum geben], [Raum schaffen fiir gemeinsame
Entwicklungen] = [Lernraum]| bzw. erweiterte sich das Projekt durch die Zusam-
menarbeit mit dem Zentrum fiir Sprachendidaktik und interkulturelle Bildung an
der Piddagogischen Hochschule Steiermark mit der praxisnahen Begleitforschung.?

1. Lernrédume gestalten - Sprach/enrdume (er)offnen

»Raum« (Lernraum, Sprach/enraum) ist wesentliches Leitprinzip, aus dem sich
weitere Uberlegungen, Zusammenhinge und Erkenntnisse ergeben: Wie kann ein
gestalteter Lernraum den bewussten Umgang mit Sprache/n fordern und ent-
wickeln? Wie verandern sich Verhalten, Lernen, Kommunikation, wenn der Raum
sich verdndert? Wenn scheinbar vertraute Rdume mit anderen Augen wahrgenom-
men werden?

Die Annahme in der Begleitforschung ist, dass ein starres Raumdenken offene
Lernformen verhindert bzw. dass gestaltete Lernrdume Kommunikation und offene
Lernsettings fordern. Jedes Kind lernt anders. Eigenstdndige, offene Lernformen,
alternative Unterrichtsvorhaben brauchen Platz - eigene und gemeinsame Arbeits-
pldtze, Bithnen, Génge, Nischen, Projektarbeitsmoglichkeiten, Platz fiir Prasen-
tationen, Treppenhduser, Werkstétten, Schulgérten ... - d.h. eine hoch variable
Organisation der Arbeitsmdoglichkeiten im Unterricht, in Pausen, innerhalb und
aufSerhalb der Klasse/Schule. Zieht man alle Faktoren des Lernens in Betracht, so
kristallisiert sich die Raumorganisation als bedeutsame, notwendige Rahmen-
bedingung heraus. Die Lernenden brauchen das Gefiihl, dazuzugehoren, »behei-
matet« zu sein, sich mit der Schule zu identifizieren. Ein »Nicht-Dazugehdéren«
bringt Unruhe, Aggression und Langeweile. Schatzmann (2005, S. 220) definiert das
»Im-Schulraum-Sein« als »die Summe aus Architektur des Hauses/der Rdume, der
Betriebsform bzw. dem paddagogischen Programm und damit zusammenhéngend
der Aneignung von Rdumen«. Um der Heterogenitét der Schiiler/innen und somit

2 Die Forschungsarbeit Lernraum Schule sprachenférderlich gestalten, Sinnkonstruierende Veror-
tung von Lernenden zwischen Raumerfahrung und sprachlichem Handeln (Sonja Vucsina, Eva
Theifl]; begleitet von Mag.? Dagmar Gilly und Mag.? Martina Huber-Kriegler) kann unter sonja.
vucsina@aon.at angefordert werden.



106 | ide4-2015 Sprachliche Bildung | Mehrsprachigkeit und Schule

jeder/ jedem Einzelnen gerecht zu werden, miissen Fldchen fiir das Lernen nutzbar
gemacht werden, damit ein Maximum an schiileraktiven Arbeitsphasen und Kom-
munikation gewédhrleistet ist. Umgekehrt kann ganz deutlich festgestellt werden,
dass Schulen sich weder in Haltung noch Kommunikation bzw. Sprach/ensensibi-
litdt verdndern konnen, wenn kein »Lern- und Sprach/enraum« dafiir geschaffen
wird: wenn Schiiler/innen frontal in den Klassen unterrichtet werden, es keine
Moglichkeiten gibt, vor der Klasse, in anderen Rdumen zu arbeiten; wenn die Kin-
der keine Pldtze, keine Zeit haben zum Reden, zum Austausch; wenn einfache
Strukturen und Ordnungsrahmen fehlen. Schulen, die Raum schaffen fiir Kommu-
nikation, (er)leben eine andere Schulkultur im Umgang miteinander. Das bedeutet,
dass es fiir eine »innere Differenzierung/Individualisierung« zuerst »Lern- und
Sprach/enraum« braucht, eine andere Forder-, Feedback- und Reflexionskultur, um
damit spezifische sprachliche Kompetenzen iiberhaupt erst im Sinne einer grund-
legenden Neuorientierung der konzeptionellen Uberlegungen méglich zu machen.
Personalisiertes Lernen, das hier anstelle von Individualisierung/innerer Differen-
zierung gesetzt wird, meint den Blick auf den Lernenden/die Lernende als einzig-
artiges Wesen, das sein Lernen selbst steuert, seine Lernumgebung gestaltet.

2. Mapping - Verinderungsprozesse sichtbar machen

Viele Ergebnisse in einem Entwicklungsprozess sind quantitativ nicht messbar: Of-
fenheit, Interesse, Zuversicht, Innovationsbereitschaft, Haltung etc. Um Komplexi-
tdt und Dynamik lernender Prozesse und lernender Systeme zu beschreiben,
braucht es angemessene Darstellungen, Begriffe, Systematiken. Kartographische
Methoden fiir die Darstellung von Entwicklungs- und Transferprozessen an Schu-
len und konkret fiir die Bewusstmachung von Sprache/n tragen wesentlich zur Ent-
wicklung und Bewusstheit bei. Mapping macht mit den konzeptuellen Landkarten
(Maps) - zusammengefiihrt im Atlas - Verdnderungsprozesse und Wechselbezie-
hungen sichtbar. Im Uber- und Nebeneinander entstehen durch die Kartierung
neue Kontextebenen, Zusammenhinge und Bedeutungsfelder, die Reflexion, Er-
fahrung, Begriindung und Lernprozesse an den Lernorten verbinden. Das zeigt,
dass Entwicklung und Transfer nicht linear verlaufen - linear wird der Prozess nur
in der zeitlichen Erfassung der Entwicklung. »Mapping liegt immer dann vor, wenn
sein Objekt ein Raum oder seine Reprédsentanz sind. Sehr vereinfacht kann man
sagen, dass der Inhalt des Mapping das Paradigma des Raums ist, den man untersu-
chen will.« (Busse 2007, S. 22) Gewachsene Rdume werden untersucht und ihre
Muster beschrieben. Kartografie wird verstanden als Sichtbarmachen und Darstel-
lung von Handlungen und Dingen, ist »ein performativer Umgang, um sie zu verste-
hen« (ebd.). Die vorliegenden Dokumente (Filme, Fotodokumentationen, Inter-
views, Tonprotokolle, Fragebdgen, Briefe) bilden so einen dynamischen Prozess ab,
der die Lernbewegungen als Prozesse wahrnimmt und in immer neuen Zusam-
menhéngen reflektiert.

In der Gegenwartskunst findet sich der Begriff »Kartografie« im Sinne von »kar-
tieren« oder »AtlasMapping, d. h. Kiinstler/innen setzen sich mit einem Phéino-
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men, einem Lebensraum oder einem sozialen Problem in einer subjektiven Karte
auseinander. Kiinstlerische Formen der dsthetischen Forschung, der Feldforschung
und des AtlasMapping sind verstérkt in den Blick kunstdidaktischer und kulturwis-
senschaftlicher Auseinandersetzungen getreten (vgl. Kimpf-Jansen 2004; Selle
1994, Busse 1998). Vermessungsinstrumente, Filmkameras, Zollstécke, Tonband-
geridte, Notizbiicher, Lineale, Vitrinen, Landkarten, Computer, Archivboxen, Sche-
ren ..., um zu erforschen, zu befragen, zu protokollieren, zu filmen, zu fotografieren,
zu schreiben, auszuwerten ... nennt Busse »am Ort zu sein«, um Wahrnehmungs-
prozesse vorzubereiten, Pline und Projekte zu entwickeln, zu suchen, das Gefun-
dene auszuwerten und zu dokumentieren.

Der Atlas fithrt die einzelnen Maps zusammen und ist aus didaktischer Perspek-
tive ein Instrument, das Prozesse sichtbar und verstdndlich macht. Der Atlas legt
ein kartografisches Netz {iber die Pddagogik der beforschten Schulen und macht so
Heterogenitdt, Fremdheit und Transfererfolge kommunizier- und verhandelbar.
Dadurch ist die qualitative Forschung des Mapping auch wesentlicher Faktor fiir
den Umgang mit Heterogenitit, um gesellschaftliche Prozesse wie Migration® (vgl.
Androutsopoulos 2011), Sprach/envielfalt, Verinderung von Grenzen und Riumen
wahrzunehmen. Christine Heil formuliert den paddagogischen Anspruch des Map-
ping in einem Mail an Klaus-Peter Busse so:

Miisste man nicht vor dem Hintergrund der Globalisierung von einer heterogenen Schulkultur
ausgehen (es wire fiir mich noch zu kldren, welche Auswirkungen das fiir Schule und Bildung
hat). Und sind nicht genau hier die Kunstpddagogen als Spezialisten denkbar, fiir singulére Pro-
zesse in kommunikativen Prozessen und pddagogischen Situationen, die dariiber hinaus von kul-
turellen Inhalten handeln? Mapping kdnnte solche Prozesse in Gang setzen und kommunizierbar
machen (Aber andererseits ist Kultur eben medienethnographisch gesehen auch eine Frage der
Machtbefugnis: Welche Inhalte setzen sich fort und werden kommuniziert?). (Busse 2007, S. 279)

3. Der Transfer von Innovationen im System Schule

Es stellte sich weiters die Frage, wie ein Transfer von Innovationen im komplexen
System Schule méglich ist. Verdndert werden sollen Praxis, Wissen und damit Ein-
stellungen sowie soziale und organisationale Strukturen, in die die verdnderten
Lernformen eingebettet sind. In der Literatur herrscht Uneinigkeit {iber Steue-
rungsmdoglichkeiten von Verdnderung - die Bandbreite reicht von Ratgebern fiir
Schulentwicklungsprozesse (Klippert 2000), iiber eine komplexe Auseinanderset-
zung mit einem ganzheitlichen Systemdenken als integrative Disziplin lernender

3 Androutsopoulos, Jannis (2011): Linguistic landscapes: Visuelle Mehrsprachigkeitsforschung als
Impuls an die Sprachpolitik. www.goethe.de/stddte-sprachen-kulturen - ein neues Forschungs-
gebiet, das sich mit visuell gestalteter Sprache im 6ffentlichen Raum beschiftigt; Linguistic Land-
scape Graz: hitp://multilingual.uni-graz.at/projekte/25/linguistic-landscape-graz.html - geht
davon aus, dass Graz eine Sprachenlandschaft ist; dazu die Ausstellung: »Sprachenlandschaft
Graz. Eine Stadt spricht 150 Sprachen« im Ausstellungsherbst 2011: http://multilingual.uni-graz.
at/projekte/14/sprachenlandschaft-graz.html [Zugriff: 23.5.2015].
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Abb.1: Lernzyklus einer lernenden Organisation (Senge u. a. 2008, S. 19)
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Organisationen (Senge u.a. 2008) bis hin zu einer Absage einer Steuerbarkeit
(Stacey 1992). Innovative Prozesse sind schwierig und langwierig, denn sie greifen
in bestehende Systeme ein. Entwicklungen, Verdnderungen sind schwer vorhersag-
bar, sind von férderlichen und hinderlichen Faktoren abhéngig.

Senges »Systemdenken als Fiinfte Disziplin« (Senge u.a. 2008, S. 17 ff.) bzw. die
»Theorie U« (Scharmer 2009) schienen geeignete Architektur einer Transferstrate-
gie im Schulentwicklungsprojekt und in der Darstellung der Ergebnisse in der Be-
gleitforschung zu sein.

Ein Transfer von komplexen schulischen Neuerungen wird bei Senge u.a. und
Scharmer nicht als blofSe Umsetzung verstanden, sondern ist immer selbst ein Ent-
wicklungsprozess, in dem Neuerungen, die als Konzept vorhanden sind, erst an den
Schulen als lernende Organisationen selbst entstehen. Senge sieht die Essenz einer
lernenden Organisation in einem Lernzyklus (Senge u.a. 2008, S. 19), der erst nach-
haltige Verdnderungen und Haltungen bewirkt (Abb. 1).

Scharmer (2009, S. 52) stellt einen Musterwechsel in fiinf Ebenen der Verdnde-
rungen dar. Horizontal wird die Unterscheidung zwischen Wahrnehmung und
Handlung sichtbar. Vertikal werden die Ebenen der Verdnderung beschrieben -
vom oberfldchlichen Handeln (Re-acting) hin zu einem umfassenden Re-genera-
ting, das ein Lernen mit in der Zukunft liegenden Méglichkeiten sieht (Abb. 2).

Verdanderungsprozesse definiert Scharmer immer als gemeinsamen Prozess, in
dem man Infrastrukturen des Lernens gestaltet und so geschiitzte Orte und Rhyth-
men fiir Reflexion, Dialog, Sprache, Lernen entwickelt.

Innovation beginnt an Orten. Es ist schon viel iiber Innovationsnetzwerke geschrieben worden,
aber das, was in aller Aufregung iiber Netzwerke verloren geht, ist, dass der kreative Prozess ein
Gefdf braucht, einen geschiitzten inneren Ort, aus dem etwas Neues entstehen kann und der ei-
gentlich das Gegenteil eines Netzwerkes ist. Ebenso wie ein Keim einen Ort und die Zeit braucht,
um zu gedeihen, und ein Kind einen Ort und die Zeit, um sich zu entwickeln, so braucht Innova-
tion einen Ort, um zu wachsen und gemif ihrer Eigenzeit in Erscheinung zu treten. (Scharmer
2009, S. 433)

Die Ergebnisse zeigen an allen Schulen, dass es als Ausgangspunkt von Verdnderung
in Bildungsprozessen mehr als Vorgaben oder kompetenzorientierte Lehrpldne
und Standards braucht. Am Beginn in einem sich langsam ausbildenden und nach-
haltigen Prozess steht immer eine reflexive Auseinandersetzung aller Beteiligten
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Abb. 2: Fiinf Ebenen der Verdnderung (Scharmer 2009, S. 52)
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gemeinsame Wahrnehmung: was ist die Quelle iner gemeinsames Handeln:

den gemeinsamen Energie und meines Selbst? die gemeinsame Intention
Willen und Grund entdecken in die Wirklichkeit bringen

mit ihrem Handeln und den daraus resultierenden Konsequenzen. Dazu braucht es
organisationale Bedingungen wie eine Unterstiitzung der Schulleitung, eine plan-
volle Vorgehensweise und ein positives Schul- und Innovationsklima, um Méglich-
keiten zu schaffen fiir Begegnung und Kommunikation. Entwicklung wird dann
Schulkultur, zum festen Bestandteil des gesamtschulischen Programms. Die Ent-
wicklung von Lern- und Sprach/enrdumen schafft erst die Grundvoraussetzungen
fiir Sprach/enbewusstheit, Heterogenitdt und Kommunikation an den Schulen. Es
zeigt sich ganz deutlich, dass es zuvor (um die Annahmen zu verifizieren, Verande-
rung, Entwicklung zu initiieren und moglich zu machen) eine grundlegendere Ebe-
ne als Voraussetzung fiir Sprachhandeln braucht: nicht didaktische und inhaltliche
Interventionen, sondern gestaltete Lernrdume und Lernumgebungen, die erst
Kommunikation méglich machen und Grundlage fiir eine Haltungsdnderung im
Rahmen einer verdnderten Sprachen- und Lernkultur sind. Die Ergebnisse bisher
verweisen einheitlich auf eine Ebene vor einer sichtbaren Kriterienfindung auf Vo-
raussetzungen, die durch einen gestalteten Lern- und Sprachenraum erst gegeben
werden. Indem Raum fiir Lernen, Kommunikation, Begegnung, Beziehung gestal-
tet wird, werden erst die Grundlagen geschaffen fiir einen offenen Unterricht und
ein Sprach(en)klima der Vielfalt. Verdndert sich der Raum, entwickeln sich Lehren
und Lernen kontinuierlich, verdndert sich Schule mit ihren Beteiligten als lebendi-
ger Organismus.

Eine die Grundlagen des Performativen kennende padagogische Konzeption wird zeitliche, raum-
liche, materielle, sprachliche und personelle Spielrdume zu schaffen versuchen, in denen die Ak-
tionen der an der betreffenden padagogischen Situation Beteiligten ihren praktischen Sinn so weit
entfalten konnen, dass er zumindest seitens der professionell Beteiligten mehrperspektivisch re-
flektierbar und damit in neue Intensionen umsetzbar wird. (Wulf/Géhlich/Zirfas 2001, S. 23)
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Diese Lernrdume als Kontexte prigen Lernen und Kommunikation entscheidend,
weil Lernen und Sprache/n sich dort entfalten kdnnen. Dabei entsteht ein Miss-
trauen gegeniiber vorgegebenen curricularen Festlegungen und es zeigt sich, dass
aktives Lernen und lebendige Sprach/enbewusstheit sich deutlich von reprodukti-
ven Lernprozessen abgrenzen.

Die Rolle des Leiters ist zentraler Erfolgsfaktor. Die unerschiitterliche Uberzeu-
gung, mit der die Schulleitung hinter einem Entwicklungsprozess steht, ldsst erst
neue Formen der Zusammenarbeit und gemeinsame Unterrichtsentwicklung ent-
stehen und baut ein gemeinsames Verstdndnis fiir anstehende Reformen auf.
Schulleitung ist neugierig und zeigt Bereitschaft fiir Neues. Es zeigt sich, dass ein
Zeitgefafl von mindestens zwei Jahren notwendig ist, um Prozesse iiberhaupt erst
zu initiieren. Fiir eine tatsdchliche Veranderung braucht es noch ldnger. Es bedarf
einer stindigen Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen, wofiir es keine Rezep-
te, Arbeitsblétter bzw. Halbtagesfortbildungen gibt. Wirksamkeit von Schule, von
Unterricht ldsst sich nicht auf messbare Leistungen der Schiiler/innen reduzieren,
denn diese ziehen zu schnell Mafinahmen ausschliefilich im strukturellen Bereich
mit Mafinahmenkatalogen nach sich und klammern Interaktion aus. Schul- und
Unterrichtsentwicklung braucht bewusste Interventionen und Strategien in einer
vielfdltigen, ideenreichen Umgebung. Gelingt es dynamisch, diese Teile zu einer
Ganzheit zu verbinden, welche die Vielfalt der Teile nicht vereinheitlicht, sondern
vielmehr férdert, schafft man »Raumc« fiir individuelle und systematische Potential-
entwicklung. Lernen erfolgt in Zyklen, die zwischen Aktion und Reflexion, Umset-
zung und Innehalten wechseln in einem wiederkehrenden Rhythmus, der einem
Aktionismus entgegenwirkt. Es ist Zeit vorhanden fiir Entwicklung von Ideen und
Moglichkeiten, fiir das Entscheiden einer Methode, die Organisation, fiir die Aus-
fiihrung und Reflexion. Um den Rhythmus am Laufen zu halten, gilt es, immer die
ganze Bandbreite durchzuspielen, man kann keine Stufe {iberspringen oder eine
Sache abkiirzen und auslassen.

In der Schule umgesetzt, wird sicht- und spiirbar, dass ein nachhaltiger Lernpro-
zess nur durch fortgesetzte Bewegung und im Wechselspiel funktioniert. Stoppt
dieses Zusammenspiel, werden alte Muster wieder iiberméchtig und man féllt zu-
riick in Routinen. Ein wichtiger Schritt in einem Prozess ist nun, sich diesen strate-
gischen Rahmen und die Zusammenhénge vertraut zu machen: Indem andere Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten entwickelt werden, erdffnen sich neue Denk- und Hand-
lungsrdume. Eine kontinuierliche Auseinandersetzung hilt den Kreislauf in Bewe-
gung und es entstehen neue Uberzeugungen und Annahmen, vielleicht einmal
dauerhafte Verdnderungen.

»Es miisste gelingen, Menschen an ihren Lebens- und Lernorten wieder irritier-
bar zu machen oder zu halten, weil die Fahigkeit zur Irritation eine Voraussetzung
fiir Lebendigkeit, fiir die Fihigkeit, sich iiberraschen lassen zu konnen, fiir Offen-
heit, ja, auch fiir (wiederentdeckte) Neugierde ist« (Fratton 2014, S. 14). - Irritation
als Voraussetzung fiir die Aufmerksambkeit des Unbekannten im Bekannten. Heinz
von Foerster sagt - bezogen auf Kommunikation - dazu Folgendes: »Denn wir mer-
ken nicht das Unglaubliche, das Rétselhafte, das Ungeheuerliche, das Erstaunliche,
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das Wunderbare, das im alltédglichen Gesprédch und der Reflexion vor sich geht. Erst
wenn dieser Strom von Selbstverstdandlichkeit gestort wird, stehen wir staunend vor
diesem Wunder« (von Foerster 2008, S. 68). Das heifst, Nichtwahrgenommenes wird
in den Mittelpunkt geriickt oder eingeiibtes, gewohnheitsmafiiges, unreflektiertes
Verhalten wird aus einer anderen Perspektive betrachtet. Ein schréiger Blick auf die
Welt durchbricht Muster und greift spielerisch vergessene Bedeutungsebenen auf.

Entwicklung, die nicht auf Kommunikation setzt, hat schon verloren. Sprache,
die sich iiber Lern- und Sprach/enrdume entwickelt, schafft erst eine Sprach/en-
kultur. Nicht die Summe der Teile ist ausschlaggebend, sondern eine dynamische
Verkniipfung zwischen Einheit und Vielfalt. Sprache an sich ist verbindendes Ele-
ment und spiegelt sich im Gespréch in Lernsituationen, in denen Lehrende zu-
gleich Lernende sind, in Begegnungen mit Menschen aus ganz verschiedenen kul-
turellen Verhéltnissen und unterschiedlicher Herkunft. Das Gesprich als gemein-
samer Gedankenaustausch, als Voraussetzung gemeinsamen Handelns beeinflusst
den Verlauf im Entwicklungsprozess und letztendlich die Transfererfolge. Erst die
Bereitschaft zum gemeinsamen Gespréach ermoglicht Lernen und Verstehen auf ei-
ner Basis des gegenseitigen Vertrauens. Es entstehen dabei neue Moglichkeiten,
iiber Probleme nachzudenken, neue Bedeutungen, Beobachtungen und neue
Handlungsmoglichkeiten zu generieren. Verdnderungen im Unterricht erfordern
Verdanderungen in der Sprache, die sich darauf auswirken, was man von der Welt zu
begreifen imstande ist. Auch entwickelt/entwickeln sich Sprache/n in dem Ausmaf$
weiter, wie neue Mdglichkeiten gesucht werden, Kommunikation zu gestalten, ihr
Raum und Zeit zu geben.

4. Veridnderte Lernkulturen durch neue Lern- und Spach/enrdume

Die Ergebnisse der Begleitforschung zeigen deutlich, wie eng Sprach/enbewusst-
heit, Unterricht und Lern- und Sprach/enraum miteinander in einer Wechsel-
wirkung verkniipft sind. Sie bedingen einander, wobei die Raumschaffung am Be-
ginn des Prozesses stehen muss. Erst wenn Raum da ist fiir Begegnung, Beziehung
und Kommunikation, kénnen sich Sprache und Sprach/ensensibilitit als Schulkul-
tur entwickeln bzw. geférdert werden. Sofort mit didaktischen und methodischen
Mafsnahmen zu beginnen, erweist sich als kontraproduktiv. Erst muss eine Basis fiir
Offnung und Begegnung geschaffen werden, in der sich die Kinder als eigenstindige
Lernende erleben kénnen mit sprachlichen Aktivitdten, die sich nicht an der Norm
orientieren, sondern an Gestaltungsfreude und sprachlicher Fantasie. Sprach/en-
fahigkeit geht einher mit einem verdnderten Kommunikationsverhalten, das sich
Rdume sucht bzw. Lern- und Sprach/enrdume braucht und in seiner Entwicklung
gesehen werden muss.

Wir leben in Rdumen, wir verdndern Rdume, wir schaffen Raume - durch den
Raum erféhrt der Mensch seine Zugehorigkeit, sein Da-Sein. Durch den Raum ver-
ortet er sich. »[...] Wunsch jeder menschlichen Gemeinschaft nach einem eigenen
Lebensraum, nach einem Ort der Verwirklichung, Vergegenwértigung und Lebens-
moglichkeit, ein Raum, der ihr Nahrung gibt fiir Leib und Seele.« (Tillich 1963, S. 140)
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Der Architekt Peter Hiibner ist {iberzeugt, dass Lernraum nur dann gelingen
kann, wenn neue padagogische Erkenntnisse und Ergebnisse der Gehirnforschung
Eingang in den Schulalltag finden und als Grundlage fiir die architektonische Pla-
nung dienen, sogenannte »unordentliche Hauser zum Leben und Lernen«, denn
»Schulhduser sind Lebensrdume, keine Erziehungsanstalten!«, so Hiibner 2011 in
seiner Er6ffnungsrede fiir das Schulentwicklungsprojekts »Lern- und Sprachen-
raum Deutschlandsberg«. Er will Lernlandschaften schaffen, in denen die Schiiler/-
innen als freie Gruppe von Menschen voller Enthusiasmus und Neugierde leben
und lernen. Schulen, gesehen als Orte des Lebens und Lernens, Treffpunkte fiir so-
ziale Beziehungen, geben im wortlichen Sinn »Raum«. Dieser ist aber mehr als
Hiille und Fassade. Seine funktionalen Aspekte und sozialen Bedingungen sind
wichtige Merkmale einer Auseinandersetzung. Ein gestalteter Lernraum férdert
und entwickelt erst die Voraussetzungen fiir Kommunikation und den bewussten
Umgang mit Sprache/n. Die Schiiler/innen haben erst in selbst geschaffenen, ge-
fundenen Raumen das Gefiihl, miteinander zu reden.

4.1 Raumgestaltung aus Sicht der Schiiler/innen

Von besonderem Interesse war auch die Frage, welche Rdume Schiiler und Schii-
lerinnen besonders gerne nutzen. In Interviews und kleinen selbst gedrehten Fil-
men kamen sie selbst zu Wort.* Absolut iiberraschend war, dass kein Filmteam im
Film die Klasse als Begegnungs- und Kommunikationsraum zeigte, sondern Génge,
Winkel, Zusatzraume, Plétze vor der Schule, an Fenstern, im Stiegenhaus - erober-
ten Raum. »Ihr seid die Ersten, die uns fragen, wo unser Lieblingsplatz ist«, so drii-
cken die Filmteams ihr Erstaunen dariiber aus, dass sie gefragt werden, wo ihre
Plétze fiir Kommunikation seien. »Wenn ihr an eurer Schule etwas verdndern konn-
tet, was wiirdet ihr verdndern? Wie und wo wiirdet ihr gerne in eurer Schule lernen,
miteinander reden?« Die Antworten zeigen ganz deutlich, dass die Relevanz der
Raumgestaltung fiir Prozesse des Lernens noch viel zu wenig Teil einer Schulkultur
ist. »Wir hétten gerne einen Raum, wo wir uns treffen kénnten. Wir wiirden gerne
ofter zum Teich gehen. Wir brauchen kleine Lernplatze vor der Klasse, Pldtze um
das Schulhaus...« In der konkreten Gestaltung einer Schule und all den gebotenen
Moglichkeiten, in und aufierhalb der Klasse Lernen und Begegnung zu gestalten
und zu organisieren, zeigt sich klar, wie diese Schule gelebt, Lernen gefordert wird
und Innovationen Platz haben (Foto 1 und 2).

»Das Verhalten der Menschen, ihre Entwicklung, ihre Art zu sein und das Leben
zu gestalten, das sind immer auch Ergebnisse der Welten, in der die Menschen ihre
Zeit verbringen. Denn die Umgebung beeinflusst, was Menschen tun. Und sie be-
einflusst damit, was aus ihnen wird.« (Miiller 2013, S. 201)

4 Zur Abbildung dieser komplexen Zusammenhinge wird in der Begleitforschung unter anderem
der Film als qualitatives Forschungsinstrument eingesetzt. Schiiler/innen aller Schulstufen dre-
hen nach einer kurzen technischen Einfiihrung ohne Vorgaben einen Film iiber »Orte in und um
die Schule, an denen ich mich wohlfiihle und kommuniziere«.
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Foto 1 und 2: Génge im Schulhaus: vorher/nachher (Fotos: Sonja Vucsina)

Spannend wiére, weiter zu beforschen, welchen Unterschied Schiiler/innen zur
Kommunikation im Unterricht sehen, warum der Unterricht nicht mit »Mit-
einanderreden« verbunden wird. Es stellt sich die Frage, was beziiglich eines nach-
haltigen Dialogs im Unterricht noch entwickelt werden muss. Schulen, die den
Schiiler/inne/n die Moglichkeit geben, eigene Rdume fiir Kommunikation zu ge-
stalten, (er)leben eine andere Schulkultur im Umgang miteinander. Sprache wird
auch bewusster wahrgenommen, wenn die Schiiler/innen mit einbezogen werden
in Entscheidungen - sie werden »gehort«.

4.2 Individuelle Lernlandkarten zur Orientierung

Ein Wiederentdecken von Sprache/n und Lernen als Landkarte im Alltag der Kin-
der schafft auch Voraussetzungen fiir eigenstdndiges Lernen. Wo stehe ich, wo will
ich hin? Aufwelchen Wegen? Landkarten als Metapher schaffen einen klar definier-
ten Rahmen fiir einen Raum und dienen der Orientierung. Sie weisen auf mogliche
Ziele und mogliche Wege zu den Zielen. Die Auswahl trifft der/die Nutzer/in, er/sie
entscheidet, welches Ziel ausgewihlt wird, welcher Weg vom Ausgangspunkt dort-
hin fiihrt. Landkarten vernetzen und verbinden zu komplexen Strukturen und for-
dern Selbstverantwortung und Selbststeuerung. Auch zeigen sie Grenzen auf, las-
sen Umwege und Irrwege zu. In ein Kartenverstdndnis fliefst die Erfahrung von
Raumen und Wegen ein: »eigene Wege gehen«, unterwegs sein, Neues wagen ...
Landkarten fiir das Lernen, »Lernlandkarten, helfen, sich in einem individuel-
len Lernprozess zu orientieren. Sie visualisieren ein kognitives Netz einer/eines
Lernenden, geben Uberblick und lassen zu einem (selbst gewihlten) Ziel unter-
schiedliche Wege zu. Sie dienen der Strukturierung und Systematisierung von Lern-
prozessen, sind im Austausch und im Dialog Grundlage fiir Reflexion und Feed-
back. Lernlandkarten schaffen einen Raumbezug, verorten Lernen, bilden den Ist-
Zustand ab und machen gleichzeitig ndchste Schritte in einem Thema transparent.
Fiir Lehrende sind Lernlandkarten erste Schritte, Unterricht zu 6ffnen. Sie initi-
ieren alternative Lernformen und machen Lernen an sich als Prozess sichtbar und
bewusst. Schiiler/innen kdnnen sich selbst und ihr Lernen wahrnehmen: Wie lerne
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Foto 3 und 4: Lernlandkarten (Fotos: Sonja Vucsina)

ich am liebsten? Wo? Was kann ich besonders gut? Wo habe ich Schwierigkeiten? Wer
begleitet mich, hilft mir? Topografisch-kartografische Elemente bilden Vorlieben,
Starken, Widerstdnde, Erfahrungen, Erinnerungen, Verletzungen, Wendepunkte...
ab. Die so entstandenen ersten Karten zeigen »Mathe«-, »Deutsch«-, »Pausen«-
Lander und - wie eine echte Landkarte - den eigenen, ganz individuellen »Lern«-
Weg, denn nicht alle gehen den gleichen Weg. Dargestellt wird nicht nur Vorwissen,
sondern auch eine Auseinandersetzung mit dem Grad des Kénnens und Wollens,
etwa in Form von gewundenen Bergpfaden, Autobahnen, Wegweisern, Briicken ...
(Foto 3 und 4).

»Wenn wir die schopferische Kraft der Sprache vergessen, verwechseln wir die
Landkarte mit dem Territorium.« (Senge u. a. 2008, S. 30) Landkarten und Lernwege
fordern auf, dariiber mit jemanden zu reden und sich auszutauschen. Die Sprache
wird komplex. Es entstehen neue Deutungen und Méglichkeiten, so gesehen auch
geeignete Grundlage fiir Kind-Eltern-Lehrer/innen- Gespriache (KEL-Gespriche).?

Ein grofies Potential liegt in dieser Sprache des Lernens, da man iiber komplexe
Themen anders und effektiv nachdenkt und spricht. Die Sprache folgt keinem line-
aren Prinzip von Ursache und Wirkung, keinem Wenn - Dann, sondern sie erzdhlt
(eigene) Geschichten, beschreibt Bilder, vernetzt und verkniipft, ist flexibel. Es ist
eine Sprache aus Wechselbeziehungen, sie fragmentiert nicht, sondern durchbricht
die gewohnte, manchmal oberflichliche Wahrnehmung.

» Kommunikation erschafft unsere Welt.« (Scharmer 2009, S. 296)

5 Auch die im Bundesprojekt net-1 entwickelte »Blattform« (Stockhammer/Vucsina 2001, Folder
BMUKK; ausfiihrlicher Vucsina 2011) ist eine konzeptuelle Landkarte, die sich als Rhythmus bzw.
Rahmen fiir einen Perspektivenwechsel in der Unterrichtsentwicklung, der Fortbildungsarbeit
und im Ablauf der Begleitung der Schulen anbot und auf das Lernen aller Beteiligten {ibertragbar
ist. Weitere Informationen dazu finden Sie auf der ide-Webseite: http://www.uni-klu.ac.at/ide/
sub/ide-2015-4.html
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Muhammed Akbulut, Lena Bien, Hans H. Reich, Anja Wildemann
Metasprachliche Interaktionen in

mehrsprachigen Lernsettings
Ein Projekt zur Sprachbewusstheit im Grundschulalter

Im Rahmen des BMBF-Forschungsschwerpunkts »Sprachliche Bildung und Mehr-
sprachigkeit« wird am Institut fiir Bildung im Kindes- und Jugendalter der Universi-
tat Koblenz-Landau unter dem Kurztitel »Sprachkompetenzen und Sprachbewusst-
heit« ein Projekt durchgefiihrt, das sich zum Ziel gesetzt hat, metasprachliche Inter-
aktionen in mehrsprachigen Lernsettings als Ausdruck von Sprachbewusstheit zu
erfassen und auf ihre Entwicklungsbedingungen hin zu untersuchen. Uber die
Anlage dieses Projektes wird im Folgenden berichtet.

1. Begriffsfassungen - Positionen der Forschung

Zundchst ist zu kldren, welcher Begriff von Sprachbewusstheit zur Verwendung
kommt. Der Terminus spielt in der sprachbezogenen Entwicklungs- und Lehr-
Lern-Forschung sowie in der Deutschdidaktik (Budde 2012, Gornik 2010), der
Fremdsprachendidaktik (Burwitz-Melzer/Kénigs/Krumm 2012) und der Didaktik
der Mehrsprachigkeit (Oomen-Welke 2008; Wiater 2006) schon seit geraumer Zeit
eine wesentliche Rolle. Dabei schwankt aber sein Verstdndnis in erheblichem
Maf3e. Die Gefahr eines dquivoken Begriffsgebrauchs ist nicht zu tibersehen, wenn
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etwa die Ontogenese von Sprachbewusstheit in einem Ansatz schon in die fritheste
Kindheit datiert wird, in einem anderen erst in das hohere Primarschulalter.

An sich ist es wohl méglich, Sprachbewusstheit in einer allgemeinen Weise einheit-
lich zu definieren, etwa als eine mentale Disposition, die es ermdglicht, sprachliche
Erscheinungen als solche kognitiv zu erfassen. Sie erzeugt sprachanalytisches Wis-
sen durch generalisierende Verarbeitungen des Inputs und durch reflektierende
Kontrolle der eigenen sprachlichen Tatigkeiten. Es ergibt sich dann aber unmittel-
bar die Notwendigkeit, jeden tragenden Bestandteil dieser Definition zu konkreti-
sieren, und dabei wird die Einheitlichkeit des Begriffs sehr rasch zum Problem.
Wenn man festlegt, dass die Fihigkeit, dem Nachdenken iiber eine sprachliche Er-
scheinung auch sprachlichen Ausdruck zu verleihen, konstitutiv fiir den Begriff der
Sprachbewusstheit ist, dann werden Erscheinungen wie zum Beispiel Sprachspie-
lereien, Neologismen, Selbst- oder Fremdkorrekturen ausgeschlossen und der Be-
griff wird recht eng. Nimmt man aber solche Erscheinungen mit hinzu, erhdlt man
nicht nur einen weiteren, sondern auch einen qualitativ anderen Begriff, der unter-
schiedlich lockere und spontane Formen des Umgehens mit Sprache ebenso wie
hochreflektierte Analysen sprachlicher Erscheinungen umschlief3t. Versteht man
unter sprachlichen Erscheinungen nur Strukturen und Elemente auf den klassi-
schen linguistischen Ebenen, dann ist zwar die thematische Abgrenzung relativ
klar, man muss sich aber fragen, ob dabei nicht gerade Hauptgegenstinde des
Nachdenkens iiber Sprache unter den Tisch fallen. Nimmt man Kognitionen iiber
Sprecher und Kommunikationssituationen mit hinzu, dann stellt sich nicht nur die
Frage nach der Abgrenzung von Bewusstseinsinhalten, die nicht als Sprach-
bewusstheit gelten sollen, sondern auch, ob es sich bei den verschiedenen Gegen-
stinden jeweils um die »gleiche« Art von Bewusstheit handelt. Ist es beispielsweise
gerechtfertigt, bewusste Lautunterscheidung und diskursive Selbststeuerung im
Gesprach unter ein und demselben Oberbegriff zu vereinen?

Wo die Frage nach dem gegenseitigen Verhéltnis der verschiedenen Begriffs-
fassungen von Sprachbewusstheit gestellt wird, gelangen die AutorInnen vielfach
zu dichotomischen Einteilungen: Die bewusste Sprachreflexion wird als explizites
Wissen dem unbewussten impliziten Wissen, das allem sprachlichen Kénnen inha-
rent ist, entgegengesetzt (vgl. Bredel 2007). Wo verschiedene Auffassungen von
Sprachreflexion zur Debatte stehen, wird den als punktuell und ephemer angesehe-
nen Fillen einer »aktuellen Bewusstwerdung« sprachlicher Erscheinungen die ab-
sichtsvolle aufgabenbezogene Beschiftigung mit Sprache als »eigentliche Bewusst-
werdung« gegeniibergestellt (vgl. Andresen 1985, Andresen/Funke 2003). Und wo
schliefilich verschiedene Auflerungsformen von Sprachbewusstheit thematisiert
werden, wird »deklaratives Wissen, das an der expliziten Formulierung meta-
sprachlicher Aussagen erkennbar ist, unterschieden von »prozeduralem Wisseng,
das sprachliches Handeln generell steuert, sich aber in bestimmten sprachbezoge-
nen Handlungen auch in spezieller Weise zu erkennen geben kann (Eichler 2007).

Die Assoziierung bestimmter Forschungsfelder mit bestimmten Begriffsfassun-
gen, die der Eingrenzung und Strukturierung der jeweiligen Forschungsarbeit dient
und die Grundlage zahlreicher aufschlussreicher Studien bildet, ist nicht v6llig pro-
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blemlos; denn sie suggeriert ein diskontinuierliches Nacheinander unterschied-
licher Zustdnde oder Stufen von Sprachbewusstheit, die je fiir sich bestehen und
sich in je spezifischer Weise kundtun (Andresen/Funke 2003, S. 439). Letztendlich
entsteht der Eindruck altersspezifischer Syndrome: einerseits spontane Auf3erun-
gen im Vorschulalter, die auf implizites Wissen hindeuten und sich auf die Bereiche
Semantik und Pragmatik beziehen - andererseits elizitierte Aufierungen im Schul-
alter, die explizites Wissen sichtbar machen und sich auf Morphologie und Syntax
beziehen. Dabei ist eigentlich unbestritten, dass jegliche sprachliche Tatigkeit in
der ein oder anderen Weise von metasprachlichen Prozessen begleitet wird, dass es
keine abrupten Ubergiinge von einem fritheren Zustand von Sprachbewusstheit zu
einem spiteren gibt und dass unterschiedliche Zustdnde von Sprachbewusstheit
simultan wirksam sein konnen. Einige ForscherInnen haben sich daher an Model-
len einer kontinuierlicheren Entwicklung der Sprachbewusstheit versucht.

Clark (1978) operiert zwar auch mit dem Begriffspaar implizit-explizit, geht aber
bei ihrem Versuch, die Indizien von Sprachbewusstheit, in ein System zu bringen,
so vor, dass sie diese in einer durchgehenden Linie anordnet, die sie als Hoher-
entwicklung einer gleichen Fihigkeit interpretiert. Am Anfang dieser Entwicklung
sieht sie die Fihigkeit, laufende Aufierungen zu iiberwachen, wihrend am Ende das
Reflektieren tiber das Produkt einer Aulerung (sprachliche Einheiten identifizie-
ren, Definitionen liefern, Akzeptabilitit von Sdtzen beurteilen und Satzbedeutun-
gen erkldren, Sprachspiele und Sprachritsel erfinden) als Ausdruck der héchsten
Form von Sprachbewusstheit steht (Clark 1978, S. 34).

Waller (1988) vermisst an diesem und dhnlichen Versuchen eine konsequente
entwicklungspsychologische Konzeptualisierung. Er iiberwindet diesen Stand
durch ein eigenes Drei-Komponenten-Modell der metasprachlichen Entwicklung.
Die erste Komponente bildet das mit und in der sprachlichen Biographie des Kin-
des erworbene Sprachwissen, auf das unterschiedliche Zugriffe - nicht nur bewusst
kognitive - erfolgen kénnen. Die zweite Komponente bilden die operativen Strate-
gien des Umgangs mit diesem Wissen, in deren Zentrum die Uberwachungsfunk-
tion steht, die insbesondere fiir die (Selbst)Korrekturen und die Akzeptabilitits-
urteile zusténdig ist. Als dritte Komponente wird eine Steuerungsinstanz fiir den
Zugriff der operativen Strategien auf das Sprachwissen angenommen, die nament-
lich die Dekontextualisierung des sprachlichen Materials und seine reflektiert-
absichtsvolle Bearbeitung gewihrleiste. Die Entwicklungsdynamik werde durch
den Zuwachs des Sprachwissens gesteuert, der die metasprachlichen Anstrengun-
gen des Kindes immer neu und in immer anspruchsvollerer Weise herausfordere.

Ein differenziertes Modell dieser Entwicklung hat Karmiloff-Smith (1992, S. 47-
63) entworfen. Sie spricht von Phasen, die bei jedem (gegenstandsspezifischen)
Entwicklungsschritt zyklisch durchlaufen werden. In der Anfangsphase wird impli-
zites Wissen iiber einen sprachlichen Gegenstand durch Orientierung an der Input-
oberfldche gesammelt. Ist geniigend »Rohstoff« dieser Art beherrscht, kénnen Teile
des Wissens herausgeldst und neu zusammengesetzt werden. Diese Restrukturie-
rungen versteht Karmiloff-Smith (1992, S. 21) als Umcodierungen in abstraktere
Wissensformen und als Vernetzungen sprachlicher Wissensbestdnde untereinan-
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der. Das Kind orientiert sich in dieser Phase nicht primér am Input, sondern an den
von ihm selbst aufgebauten sprachlichen Wissensbestdnden. Das restrukturierte
Wissen bildet sodann die Basis fiir den bewussten Zugriff und befahigt das Kind in
der dritten Phase dazu, seine sprachlichen Wissensbestidnde gezielt zu analysieren.
Das sprachliche Wissen wird nun bewusst und kann schliefdlich auch verbal kom-
muniziert werden.

Es ist nicht ausgeschlossen, dass bewusstes, verbal formulierbares Sprachwissen
auch direkt durch schulische Unterweisung erworben werden kann: »It is possible
that some knowledge learned directly in linguistic form is immediately stored at
level E3« (Karmiloff-Smith 1992, S. 23). Gombert, der sich an einer Weiterentwick-
lung dieses Modells versucht hat, geht demzufolge davon aus, dass nur die ersten
beiden Phasen obligatorisch durchlaufen werden und dass das explizite Bewusst-
werden sprachlichen Wissens in Phase 3 eher eine optionale denn konstitutive Rol-
le in der sprachlichen Entwicklung spielt und dass die schulische Sozialisation ei-
nen bedeutenden Anteil am Zustandekommen dieser Bewusstwerdungsprozesse
hat. Gleichzeitig konne in Analogie zu anderen kognitiven Lernprozessen ange-
nommen werden, dass ausgeprégte Sprachbewusstheit als Form besonders elabo-
rierten Wissens einen unterstiitzenden Effekt bei der Speicherung und Verarbei-
tung neuer sprachlicher Lerninhalte haben kann (vgl. Gombert 1992, S. 190).

2. Position des Projekts »Sprachkompetenzen und Sprachbewusstheit«

Das Landauer Projekt erfasst Sprachbewusstheit bei SchiilerInnen der vierten Jahr-
gangsstufe der Grundschule und tragt dabei der faktischen Mehrsprachigkeit Rech-
nung. Beides - das Alter ebenso wie die sprachliche Charakteristik der Unter-
suchungsgruppe - erfordert eine breite Anlage der Untersuchung. Im Alter von
neun bis zehn Jahren haben die Kinder bereits die frithen Phasen des Schriftspra-
cherwerbs durchlaufen und sind mit Lernformen und Lerninhalten des Deutsch-
unterrichts wie des frithbeginnenden Fremdsprachenunterrichts vertraut. Das Er-
hebungsverfahren ist so angelegt, dass mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
metasprachliche Handlungen der Kinder »induziert« werden, ohne den Untersu-
chungsgegenstand durch Prasuppositionen allzu sehr einzuschréanken oder gar zu
verformen (so die Warnung von Kutsch 1988, S. 16{.), aber auch ohne sich von mehr
oder minder zufilligen Beobachtungen abhéngig zu machen (so die Befiirchtung
von Oomen-Welke 2009, S. 20).

Das Projekt geht von der generellen Hypothese aus, dass Sprachbewusstheit aus
sprachlichen Erfahrungen erwichst und mit allgemein kognitiven Kompetenzen
verbunden ist; Sprachbewusstheit wird dabei als abhéngige Variable gesehen. Ope-
rationalisiert wird diese zum einen durch quantitative Aspekte wie die Zahl der von
den Kindern aktiv eingebrachten metasprachlichen AufSerungen oder deren Vertei-
lung iiber die verschiedenen sprachlichen Bereiche und zum anderen qualitativ
iiber die Arten metasprachlicher Handlungen sowie ihre Differenziertheit. Das
besondre Interesse des Projekts gilt der Frage, ob Kinder, die lebensweltlich noch
eine andere Sprache als Deutsch verwenden, andere Profile von Sprachbewusstheit
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entwickeln als solche, die nur das Deutsche verwenden. Die Literatur bietet dazu
nur wenige Hinweise. Zwar wird vielfach vermutet, dass Zweisprachigkeit zu hoher
entwickelter oder frither einsetzender Sprachbewusstheit beitragt (Oomen-Welke
2009, S. 17f,; Liitke 2011, S. 78f.), die Zahl der empirischen Arbeiten dazu ist aber
eher gering: Oomen-Welke (2009, S. 23£.) berichtet {iber eine deutlich hhere Akti-
vitdt zweisprachiger SchiilerInnen gegeniiber einsprachig deutschen bei der Beant-
wortung sprachbezogener Interviewfragen, allerdings ohne statistische Absiche-
rung; Bialystok (2006, S. 112-114) berichtet {iber ein signifikant besseres Abschnei-
den biliterater ErstkldsslerInnen gegeniiber einsprachig englisch alphabetisierten
beim Abzihlen von Phonemen und beim Dekodieren von Kunstwértern (allerdings
nur wenn auch die Erstsprache mit einer alphabetischen Schrift geschrieben wird),
woraus sie auf eine weiter entwickelte phonologische Bewusstheit der zweisprachi-
gen Kinder schlief3t; Bialystok (2009, S. 57) berichtet auch von einem besseren Ab-
schneiden zweisprachiger Kinder gegeniiber einsprachigen bei metalinguistischen
Aufgaben, die die Kontrolle von Aufmerksamkeit verlangen, wéhrend beim Abrufen
grammatischen Wissens kein solcher Unterschied gefunden wurde.

Ein weiteres Interesse des Projekts ist die Beurteilung des Erhebungsverfahrens
im Hinblick auf seine Ergiebigkeit und - in der weiteren Perspektive - seine didakti-
sche Verwendung. Charakteristika des Erhebungsverfahrens sind der Einsatz eines
mehrsprachigen Videos, die Elizitation metasprachlicher Aktivitdten durch darauf
bezogene Impulse und die Simulation eines dialogischen Feldes durch die Bildung
von Sprachentandems. Oomen-Welke (2008, S. 377) berichtet von nennenswerten
Effekten der sprachlichen Zusammensetzung von Zweier- und Dreier-Gruppen
(nur monolingual, monolingual und bilingual, nur bilingual) auf die Aktivititen der
Bilingualen bei sprachbezogenen Interviews - allerdings wiederum ohne statisti-
sche Absicherung. Das Landauer Projekt méchte solchen moglichen Zusammen-
héngen systematischer nachgehen.

3. Anlage des Projekts

Die Stichprobe umfasst 500 Kinder in Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg,
davon 223 mit Deutsch als Erstsprache, 79 mit Deutsch und Tiirkisch, 60 mit
Deutsch und Russisch, 138 mit Deutsch und einer anderen Sprache (u. a. Albanisch,
Arabisch, Bosnisch, Bulgarisch, Griechisch, Italienisch, Kurdisch, Polnisch, Spa-
nisch, Ungarisch, Urdu). Im Hinblick auf diese Mehrsprachigkeit wird untersucht,
ob bei den metasprachlichen Aushandlungen auf die Erstsprachen Bezug genom-
men wird. Fiir das Tiirkische und Russische wird zusitzlich der Frage nachgegan-
gen, ob die unterschiedlich grofie Distanz der Erstsprache zum Deutschen fiir die
Genese von Sprachbewusstheit eine Rolle spielt.

Die Erhebungen erfolgten zu zwei Messzeitpunkten durch ein mehrsprachiges
Erhebungsteam. In der zweiten Hilfte des dritten Schuljahres der Kinder wurden
die Daten zum Sprachengebrauch (die Familiensprachen, der Sprachengebrauch
mit Peers, Fremdsprachenkenntnisse, Herkunftssprachenunterricht sowie der
Migrationshintergrund) mittels Fragebogenerhebung, die allgemeinen kognitiven
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Fihigkeiten mittels CFT 20-R sowie die Kompetenzen im Deutschen und - soweit
zutreffend - in den Erstsprachen Tiirkisch und Russisch erhoben. Die Erhebung der
Sprachkompetenzen erfolgte mit dem Verfahren »Tulpenbeet«. Es wurde fiir die Er-
hebung schriftsprachlicher Fihigkeiten entwickelt und im Modellprogramm
ForMig erprobt (vgl. Reich/Roth/Gantefort 2008) sowie extern durch einen Ver-
gleich mit zwei anderen Verfahren evaluiert (Kassem/Marx 2013). Auswertungs-
bégen liegen fiir Deutsch, Tiirkisch und Russisch vor. Im Landauer Projekt wurde
die Bilderfolge als Impuls fiir eine miindliche Erzdhlung in Deutsch und, fiir Spre-
cherInnen dieser Sprachen, zusétzlich in Tiirkisch und Russisch eingesetzt. Die
Auswertungsbégen wurden an die Besonderheiten der jeweiligen Sprache ange-
passt. Sie richten sich in allen drei Sprachen auf den Textumfang, die Vollstdndig-
keit und Ausfiihrlichkeit der Referenz, die Verwendung narrativer Elemente, die
Variabilitdt von Nomen, Verben und Adjektiven, die hergestellte Textkohdrenz so-
wie die morphosyntaktische Komplexitat.

In der ersten Hilfte des vierten Schuljahres der Kinder, erfolgten die Erhebungen
der metasprachlichen Interaktionen anhand der »Multilingual Virtual Talking
Books« (Elsner/Armbrust/Lohe 2011). Das Programm bietet die Moglichkeit, kurze
Bildergeschichten in den Sprachen Englisch, Deutsch, Spanisch, Tiirkisch und
Russisch visuell und auditiv zu rezipieren. Wahrend des Betrachtens wurden von
dem/der TestleiterIn zu einzelnen Passagen Impulsfragen gestellt, die zu Sprach-
reflexionen, insbesondere auch zu Sprachvergleichen auf jeweils unterschiedlichen
linguistischen Ebenen anregen sollten. Insgesamt wurden sechs Impulse einge-
setzt; einige davon waren fiir die Elizitation metasprachlicher Interaktion innerhalb
einer linguistischen Ebene konzipiert (Abb. 1), wihrend bei den {ibrigen Sprachre-
flexionen auf mehreren linguistischen Ebenen méglich waren:

Abb. 1: Impuls zur Elizitation metasprachlicher Interaktionen auf mehreren Sprachebenen

IMPULS 4: GROSSBUCHSTABEN

Die Kinder wechseln in die deutsche Version der Software. Der/die TestleiterIn fordert die Kinder auf, die
GrofSbuchstaben auf der aktuellen Seite zu ziihlen und das Ergebnis zu nennen.
TestleiterIn: Jetzt sucht euch eine zweite Sprache aus, wie ist es da?

Die Kinder schalten in andere Sprachen um und stellen fest, dass die anderssprachigen Softwareversionen
weniger GrofSbuchstaben enthalten im Vergleich mit der deutschsprachigen.

TestleiterIn: Wo sind denn die ganzen Grof$buchstaben hin? Kénnt ihr das erklaren?

Die Kinder sehen sich insgesamt mindestens drei Sprachen an (auf Wunsch auch
mehr), darunter, falls zutreffend, ihre Familiensprache. Die Beschiftigung mit dem
Programm erfolgte in Tandems, es stand den Kindern frei, den schriftlichen Text
zu- oder abzuschalten, ebenso eine Sprache zu wihlen; es waren also Anldsse zum
Aushandeln sprachbezogener Entscheidungen gegeben. Folglich stellt die Erhe-
bung zwar keine »natiirliche« Gesprachssituation dar, kniipft aber an gingige schu-
lische Lernarrangements an, ohne eine Abfragesituation zu erzeugen. Die Kommu-
nikationen der Kinder wurden videographisch aufgezeichnet.

Zur Datenauswertung wird im Projekt eine Skala entwickelt, die sich an dem
Phasen-Modell von Karmiloff-Smith (1992) orientiert, d. h. der Vorstellung zuneh-
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mend spezifischer Bezugnahme auf den Gegenstand Sprache, zunehmender Reich-
weite der sprachbezogenen Auf3erungen und zunehmender Abstraktheit Rechnung
triagt und es erlaubt, die Mehrsprachigkeit einzubeziehen. Die Auswertung richtet
sich auf die Priifung von Zusammenhéngen zwischen den sprachlichen Kompeten-
zen im Deutschen und den Auspriagungen der Sprachbewusstheit bei monolingua-
len und bilingualen ProbandInnen und zwischen den sprachlichen Kompetenzen
in der Erstsprache und den Auspriagungen der Sprachbewusstheit bei den bilingua-
len ProbandInnen. Bei diesen soll dann auch vergleichend nach den Einfliissen der
einen und der anderen Sprache und der »Balance«beider Sprachen gefragt werden.
Ferner sollen die Qualitdt des gewdhlten Verfahrens und dabei insbesondere die
Wirkungen der Tandembildung und die Skala, mit der die Auspragungen von
Sprachbewusstheit abgebildet werden, evaluiert werden.

4. Erste Erkenntnisse und Ausblick
4.1 Sprachkompetenzen in der Erst- und Zweitsprache

Die Auswertung der deutschsprachigen Tulpenbeet-Erzdhlungen hat ergeben, dass
die alltagssprachlich miindlichen Deutschkenntnisse der primérsprachlich deut-
schen und zwei- und mehrsprachigen SchiilerInnen am Ende der dritten Jahr-
gangsstufe sich lediglich in der Kategorie Aufgabenbewiltigung signifikant vonein-
ander unterscheiden. Tabelle 1 stellt die Tulpenbeet-Ergebnisse anhand einer Aus-
wahl von Auswertungskategorien dar.

Tab. 1: Deutschsprachige Tulpenbeet-Ergebnisse im Vergleich

N MW SD t-Test

Textumfang einsprachig 223 61,60 27,941

mehrsprachig 277 60,16 21,912 1(498)=.643, p=.520
Aufgabenbewiltigung einsprachig 223 10,99 3,575

mehrsprachig 277 10,20 3,281 t(498)=2.57, p=.011*
Erzéhltypische Elemente einsprachig 223 3,63 2,587

mehrsprachig 277 3,40 2,387 1(498)=.227, p=.309
Lexik gesamt einsprachig 223 15,46 4,872
(Inhaltswérter, types) mehrsprachig 277 14,71 4,506 1(498)=.549, p=.075
Aussageverbindungen einsprachig 223 2,78 1,302
types mehrsprachig 277 2,71 1,252 1(498)=.944, p=.547

Was die erstsprachlichen Kompetenzen der deutsch-russischen und deutsch-tiirki-
schen Kinder betrifft, zeigt sich, dass es zwischen beiden Gruppen Unterschiede in
Bezug auf das Verhiltnis der Erst- und Zweitsprache gibt. Wahrend sich bei der
deutsch-tiirkischen Gruppe eine einigermafien ausgewogene Zweisprachigkeit
feststellen ldsst, ist die Deutschkompetenz der deutsch-russischen Kinder in allen
Kategorien signifikant hoher. Dieses Ergebnis tiberrascht insofern nicht, als es mit
den Moglichkeiten der Kinder, ihre Erstsprache auch aufierhalb des familidren
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Umfelds zu benutzen, korrespondiert. Wahrend 43 Prozent der deutsch-tiirkischen
Kinder das Tiirkische auch im Freundeskreis verwenden, tun dies lediglich 16,7 Pro-
zent der deutsch-russischen Kinder. In Bezug auf den Besuch des Herkunftsspra-
chenunterrichts ergibt sich ein analoges Bild (63,3 % deutsch-tiirkische Gruppe
bzw. 26,6 % deutsch-russische Gruppe), was gegebenenfalls auch am schulischen
Angebot liegt. Ahnlichkeit zwischen den Gruppen besteht wiederum im Hinblick
auf die dominante Rolle der Umgebungssprache Deutsch, die in den Bereichen
Grammatik und Semantik sichtbare Transfererscheinungen sowohl ins Russische
als auch ins Tiirkische bewirkt (vgl. Wildemann/Akbulut/Bien in review).

4.2 Erste Ergebnisse zur Sprachbewusstheit!

Die ersten Auswertungsergebnisse (N=100) aus dem zweiten Messzeitpunkt haben
gezeigt, dass es zundchst einmal gelungen ist, mithilfe des gewéhlten Verfahrens
metasprachliche Interaktionen auf unterschiedlichen linguistischen Ebenen zu
elizitieren. Die Verteilung der metasprachlichen Au3erungen auf die unterschied-
lichen Ebenen ist in der Tabelle 2 dargestellt.

Tab. 2: Verteilung der metasprachlichen Auflerungen

Impuls Linguistische Ebene

lexikalisch syntak- morpho-  graphe- phono- pragma-  gesamt

tisch logisch matisch logisch tisch

Abrakadabra 57 1 0 16 24 16 114
Zaubern 57 20 2 22 25 0 126
Grofibuchstaben 10 54 64 2 3 0 133
Satzzeichen 1 0 0 83 4 0 88
Streit 8 0 0 2 22 102 134
Worterzdhlen 21 16 0 2 22 0 61
gesamt 154 91 66 127 100 118 656

Bei genauerer Betrachtung der Verteilung wird ersichtlich, dass auf lexikalischer,
graphematischer und phonologischer Ebene, rein quantitativ betrachtet, nicht nur
héufiger metasprachlich agiert wird, sondern dass diese Ebenen auch weniger vom
gewdhlten Impuls abhéngig zu sein scheinen als die syntaktische, morphologische
und pragmatische Ebene. Dies ist wohl damit erkldrbar, dass die erstgenannten
Ebenen direkt visuell und auditiv wahrgenommen werden kénnen, dem Bewusst-
sein dadurch leichter zuginglich sind und somit auch spontanere Formen von
Sprachreflexion begiinstigen als zum Beispiel die Morphologie und Syntax.

Die qualitative Auswertung der Daten ergibt, dass sich die metasprachlichen
Auflerungen vor allem hinsichtlich ihrer Komplexitit und inhaltlichen Differen-

1 Es handelt sich hier um vorldufige Zwischenergebnisse, da die vollstindige Datenauswertung erst
2016 abgeschlossen sein wird. Dennoch sind bereits Tendenzen erkennbar.
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ziertheit unterscheiden. Die basalste Form zeigt sich in Feststellungen, die zwar
eine Begriindungsabsicht enthalten, aber in ihrer Reichweite {iber die Darstellung
allgemeiner sprachbezogener Inhalte nicht hinausgehen, wie folgendes Beispiel
verdeutlicht: »Ja, jeder hat fast eigene Regeln, die Deutschen, die Spanier, die Rus-
sen und die Tiirken (053328).« Die meisten metasprachlichen Auflerungen sind
jedoch weitaus differenzierter und stellen Erklarungen dar, die sich entweder an
konkreten Beispielen oder an bereits abstrahierten Regeln orientieren: »Hm, ich
denk; ich weif$ wieso, jetzt beim Englisch oder beim Italienischen,... da wird halt
nur die Namenworter grof3geschrieben und die anderen Worter haltklein (043106).«
Die komplexeste Form metasprachlicher Au3erungen sind Sprachanalysen, bei
denen sprachbezogene Hypothesen formuliert und anhand einer schrittweisen
Zergliederung des vorliegenden Sprachmaterials verifiziert bzw. falsifiziert werden,
wobei einige Kinder auch den induktiven Zugang gewéhlt haben: »Im Tiirkischen
schreibt man auch [wie im Englischen] Nomen klein. Und nach dem Punkt ist
immer grofs...weil zum Beispiel water ist ja auf Deutsch Wasser und Wasser schreibt
man auf Deutsch grofy und water haben die jetzt dort klein geschrieben (013203).«
Diese zielgerichtete Form metasprachlichen Handelns zeigt sich in den Daten
im Vergleich zu den Feststellungen und Erkldrungen relativ selten. Als Erkldrung ist
ein kognitiver Entwicklungsschritt im Sinne Piagets (1976) von der konkret-opera-
tionalen zur formal-operationalen Phase moglicherweise in Erwédgung zu ziehen,
der von den meisten Kindern erst im Sekundarstufenalter vollzogen wird.
Aufgrund dieser Ergebnisse scheint sich auflerdem die Orientierung am Pha-
senmodell von Karmiloff-Smith (1992) mit der Vorstellung zunehmend spezifischer
Bezugnahme auf den Gegenstand Sprache, zunehmender Reichweite der sprach-
bezogenen Aufierungen und zunehmender Abstraktheit zu bewéhren. An dieser
Stelle ist allerdings zu betonen, dass die vorgestellten Ergebnisse aufgrund der vor-
erst geringen Probandenzahl mit Vorsicht zu betrachten sind und eine vollstdndige
Evaluation des Verfahrens sowie die Priasentation statistisch abgesicherter Ergeb-
nisse erst nach Abschluss der Datenauswertung erfolgen wird. Ebenso werden die
Ergebnisse der beiden Messzeitpunkte aufeinander bezogen, um die Rolle der
Mehrsprachigkeit bei der Entstehung von Sprachbewusstheit zu eruieren.
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Josef Leisen

Integrierte Sprach(en)didaktik

Sprache lernen und lehren in allen Fachern

Sprachbildung in den Féicher? Ist das nicht die Aufgabe des Deutschunterrichts?
Soll ich jetzt auch noch Sprache unterrichten? Diese Fragen stellen Fachlehrkrifte.
Weitere Fragen schliefSen sich an: Wie soll ich das machen, wenn ich dafiir nicht
ausgebildet bin? Woher nehme ich die Zeit im Unterricht und fiir meine Vorberei-
tung? Die Fragen sind berechtigt, jedoch fiihrt kein Weg an der Sprachbildung in
allen Fachern vorbei. Fachlernen und Sprachlernen im Fach gehen Hand in Hand
und konnen nicht getrennt werden, weder fachdidaktisch noch sprachdidaktisch,
noch lernpsychologisch. Dann miissen Fachinhalte und Sprache aber auch gleich-
zeitig gelehrt und gelernt werden. Aus diesem Grunde muss der Fachunterricht
konsequent kommunikativ und diskursiv angelegt und gestaltet sein. Der sprach-
sensible Fachunterricht betreibt sachbezogenes Sprachlernen, das heifst, Bildungs-
sprache wird an und mit der Sache (den Fachinhalten) gelernt und férdert die Spra-
che an und mit den Fragestellungen des Faches. Das Thema wirft eine Reihe von
Fragen auf:

Welche Sprachen werden im Fachunterricht gesprochen und wie wird kommu-

niziert?

Wo liegen die Schwierigkeiten mit der Sprache und der Kommunikation im

Fachunterricht?

Wie viel Fachsprache braucht der Fachunterricht?

Was ist ein sprachsensibler Fachunterricht?

Wie gestalte ich einen kommunikativen und diskursiven Fachunterricht?

JOSEF LEISEN ist Professor fiir Physikdidaktik an der Universitdt Mainz und Leiter des Staatlichen Stu-
dienseminars fiir das Lehramt an Gymnasien in Koblenz. E-Mail: leisen@josefleisen.de
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Abb 1: Arbeitsblatt A und B (Ndahrboden)

Arbeitsblatt A Arbeitsblatt B

Lesehilfen:
Herstellung eines Nahrbodens .

1. Unterstreiche im Text die Begriffe in der Wortliste.
Aufgabe: 2. Suche Textabschnitte, die zum einem Bild passen und ordne sie mit
Pfeilen zu.

Stelle einen Néhrboden nach der Anleitung her. 3. Stelle den Nihrb: ibung aus.
Wortliste:
Anleitung:
200 ml Wasser - Petrischale,n  mischen
Fiille zuerst 200ml destilliertes Wasser in das Becherglas und gib 4 4 Spatelspitzen Agar-Agar ein/fillen in erhitzen
Spatelspitzen Agar-Agar und 2 Spatelspitzen Fleischextraxt hinzu. 2 Spatelspitzen Fleischextrakt kochen

Versuchsbeschreibung:

Riihre solange bis sich alles gelést hat. Erhit/tedig LGsung drei
Minuten lang mit dem Bunsenbrenner. Fdille die flis:
Nahrlosung 2-3 mm hoch in Petrischalen ein und lasse sie
abkiihlen bis ein fester, harter\dhrboden entstagden ist.

Zuerst fitllen wir... usir 200ml

s
i
Ln =
chextrakt
Wivezts Wi rithr f bi
sich alles qelost hat.
Wir erhitzen Arei Miuten Lang

des

ls [FAm—

\@

Nach 3 Minuten... Fiillen wir die
FLHSSLSE NMTLOSIAV\s =3-mMm

23 mm

—

\ fissiger Nehrboden

\ llnnge worten
Lesehilfen: Nutze das Arbeitsblatt B

o
—

Am fnde.. wabenm wir einen
festen Nahrbodein,

Kalter, foster Nahrboden

Wie werden sprachschwache Lerner gefordert?
Mit welchen Methoden-Werkzeugen kann Sprachférderung betrieben werden?

Fiir die systematische und ausfiihrliche Behandlung der Fragen wird auf die Litera-
tur verwiesen (Leisen 2013). In diesem Beitrag wird ein praxisnaher Einblick in die
Anlage und die Arbeitsweise eines Unterrichts nach dem Prinzip der integrierten
Sprach(en)didaktik gegeben.

1. Ein Beispiel

Im dritten Lernjahr der Sekundarstufe des Biologieunterrichts sollen die Lernen-
den gemif$ der Anleitung in Arbeitsblatt A (ohne Unterstreichungen und Pfeile) ei-
nen Ndhrboden herstellen bzw. »nachkochen«. Lehrkréfte in sprachschwachen
Lerngruppen berichten, dass ihre Lerner den Text nicht verstehen wiirden. Diese
Lernenden benétigen Lesehilfen durch Beigabe des Arbeitsblattes B. Darauf befin-
den sich drei Methoden-Werkzeuge: eine Wortliste, eine Bildfolge und Formulie-
rungshilfen (Abb. 1).

In der Lesehilfe 1 unterstreichen die Schiiler die Begriffe aus der Wortliste im
Anleitungstext. Das ist eine Ubung zum Vertrautwerden und zur Konzentration auf
die zentralen Begriffe. Die Anleitung ist verstanden, wenn sich der Schiiler einen
»inneren Film« vom Ablauf des Herstellungsvorganges machen kann. Dazu erhélt
er im Arbeitsblatt B eine Bildfolge, einen »dufieren Film« zum Ablauf. Das ist eine
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Abb 2: Darstellungsformen (Ndhrboden)
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sehr grofie Hilfe, vereinfacht die Aufgabe und verringert das Anspruchsniveau. Als
Ausgleich fiir Vereinfachungen muss der Lernende eine Ersatzleistung erbringen,
ndmlich einen eigenen Text erstellen. Der Anleitungstext ist ungegliedert und in der
Lesehilfe 2 ordnet er die Textpassagen den jeweiligen Bildern in der Bildfolge zu.
Damit verkniipft der Schiiler den aus dem Text zu erstellenden »inneren Film« mit
dem »dufSeren Film« der Bildfolge. Nach Herstellung des Nahrbodens schreiben die
Lernenden einen eigenen Text (Zusatzleistung). Sie konnen sich am Anleitungstext
orientieren, miissen diesen jedoch aus der Imperativform in die Indikativform um-
schreiben. Um der Gefahr zu entgehen, dass das handlungsberichtende Schreiben
in den wiederholenden Formulierungen »und dann ... und dann ... und dann«
endet, erhalten die Schiiler Formulierungshilfen.

An diesem Beispiel lédsst sich eine didaktische Grundidee des sprachsensiblen
Fachunterrichts illustrieren. Sachverhalte konnen in sehr verschiedenen Symboli-
sierungsformen repréasentiert bzw. dargestellt werden. Diese liegen auf verschiede-
nen Abstraktionsebenen und haben hinsichtlich des Verstehens und des Kompe-
tenzerwerbs spezifische didaktische und methodische Funktionen. Die oben abge-
bildete Grafik zeigt den Weg durch die Landschaft der Darstellungsformen (Abb. 2).

Den Lernenden werden jeweils zwei Unterstiitzungen zum Verstehen und er-
folgreichen Bearbeiten gegeben:

eine logisch-strukturelle Unterstiitzung: Diese ist in der Regel fachlich orientiert

und hilft, dass die logische Struktur des Lernproduktes in die richtige Richtung

weist;

eine sprachliche Unterstiitzung: Diese hilft, dass Sprachprodukte erzeugt wer-

den, die eine sprachliche Mindestqualitidt aufweisen. Nur so sind Lernfortschrit-

te mdglich. Bei vo6llig missratenen oder nicht bearbeiteten Sprachprodukten ist
ein Sprachlernen nicht zu erwarten.
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Je nach Fachstand und Sprachstand der Lerner und je nach fachlichem und sprach-
lichem Schwierigkeitsgrad werden den Schiilern diese Unterstiitzungen in unter-
schiedlichem Umfang und in unterschiedlicher Stérke angeboten. Hieraus ergeben
sich viele Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung. Aufgrund der unterschied-
lichen Sprachkompetenzen der Lerner muss sich der sprachsensible Fachunter-
richt der Heterogenitdt in der Lerngruppe stellen. Fiir das Sprachlernen genauso
wie fiir den Umgang mit Heterogenitét bieten sich im sprachsensiblen Fachunter-
richt binnendifferenzierende Aufgabenstellungen mit Lernmaterialien und Metho-
den-Werkzeugen zur Unterstiitzung von Fach- und Sprachlernprozessen an.

2. Die Sprachprobleme der Lernenden im Fachunterricht

Jeder Fachlehrkraft sind die Sprachprobleme in der folgenden Liste vertraut.

Die Lernenden Probleme im
Zusammenhang mit

1. ringen um (Fach)Begriffe dem Wortschatz

2. haben einen begrenzten Wortschatz

3. mischen Alltags- und Fachsprache

4. geben Einwort-Antworten und vermeiden ganze Satze der Verbalisierung

5. sprechen und schreiben unstrukturiert und unpréazise und Kommunikation

6. lesen und sprechen stockend, holprig und verstummen

7. haben Schwierigkeiten in der Aussprache

8. sprechen und schreiben in einfachsten Satzstrukturen

9. verstofien gegen die Regeln der deutschen Sprache Sprach-, Lese- und

10. verstehen (Fach)Texte und Darstellungsformen nicht (Lesen)  Schreibkompetenzen
11. haben Schwierigkeiten beim Schreiben, Beschreiben ...

Einige Sprachprobleme stehen im Zusammenhang mit dem Wortschatz, andere im
Zusammenhang mit der Verbalisierung und Kommunikation und wiederum ande-
re betreffen spezifische sprachliche Kompetenzen. Das Kategorisieren ist fiir die
Lehrkrifte erhellend, jedoch ergeben sich daraus noch keine unterrichtlichen
Handlungsoptionen.
Die Liste droht Lehrkrifte zu entmutigen. Beim genauen Hinsehen erkennt man:
Manche Sprachprobleme sind ganz normal im Lernprozess (z. B. Vermischung
von Alltags- und Fachsprache, fehlende Fachbegriffe).
Manche Sprachprobleme haben nur bestimmte Lernergruppen (z. B. begrenzter
Wortschatz, Aussprache, Satzstellung).
Manche Sprachprobleme sind hausgemacht und vermeidbar (z.B. Einwort-Ant-
worten, fehlende Diskursivitdit).
Manche Sprachprobleme sind iiberwindbar mit Methoden-Werkzeugen (z.B.
unstrukturiertes Sprechen).
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Der sprachsensible Fachunterricht nimmt sich der Sprachprobleme der Lernenden
adaptiv an, so dass »mithilfe einer differenziellen Anpassung der Lehrstrategien bei
moglichst vielen Schiilern ein Optimum erreichbarer Lernfortschritte bewirkt wird«
(Helmke 2009, 257). Fiir die gelingende Praxis des sprachsensiblen Fachunterrichts
heif3t das:
Es werden fachlich authentische Sprachsituationen auf passendem Sprach- und
Fachniveau geschaffen, welche die fachliche und sprachliche Kompetenz-
entwicklung férdern (sprachliche Standardsituationen, sprachliche Anforderungs-
situationen).
Es werden Aufgabenstellungen entworfen und Lernmaterialien und Methoden
fiir die Lernsituationen erstellt (Aufgabenstellungen, Wechsel der Darstellungs-
formen, Methoden-Werkzeuge).
Das Fach- und Sprachlernen wird material und personal adaptiv unterstiitzt
(Methoden-Werkzeuge, Scaffolding, Moderation der Lernprozesse, Diagnose des
Sprachvermagens).
Merkmale eines sprachsensiblen Unterrichts sind leicht zu formulieren, wenn-
gleich nicht immer so einfach umzusetzen. Die Gebotsliste charakterisiert den
sprachsensiblen Fachunterricht:
Ich nutze das Fachlernen zum Sprachlernen.
Ich bringe meine Lerner in ein sprachlich reichhaltiges Sprachbad.
Ich fordere sprachlich kalkuliert heraus.
Ich erkenne die Sprachprobleme meiner Lerner.
Ich diagnostiziere, wo und wie ich unterstiitzen kann.
Ich biete Sprachhilfen mit Methoden-Werkzeugen an.
Ich nutze Methoden des Fremdsprachlernens (Fehlerkorrektur, Vorentlastun-
gen, Kontexte ...).

3. Methoden-Werkzeuge fiir den sprachsensiblen Fachunterricht

Kein Unterricht kommt ohne Lernmaterialien aus. Sie stellen die materiale Basis
des Lernens dar und sind meistens in die Aufgabenstellungen eingebunden (vgl.
Leisen 2013, Bd. 1, S. 90 ff. und Bd. 2, S. 5-97).

Methoden-Werkzeuge zur Sprachbildung sind Werkzeuge, die kommunikative
Situationen im Unterricht erzeugen, unterstiitzen und bewéltigen helfen. Entspre-
chend dem Kompetenzstand der Lerner und der Kommunikationsabsicht steuern
diese Werkzeuge eng oder offen. Methoden-Werkzeuge sind lehrergesteuerte oder
schiileraktive Verfahren, Materialien, Hilfsmittel zur Steuerung und Unterstiitzung
von Lehr- und Lernprozessen. Methoden-Werkzeuge sind ein Element der mate-
rialen Steuerung im Lehr-Lern-Prozess. Das Spektrum der Methoden-Werkzeuge
ist grof3; es reicht von einer schlichten Geste des Lehrers bis hin zum vorbereitungs-
intensiven Lernarrangement. Methoden-Werkzeuge haben funktionellen Charak-
ter und eine fiir die Sprachbildung dienende Funktion und diirfen nicht Selbst-
zweck sein. Bestimmte Methoden-Werkzeuge bieten sich in bestimmten Sprach-
lernsituationen geradezu an, andere sind ausgeschlossen.
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Abb 3: Darstellungsebenen zu Darstellungsformen
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4. Darstellungsformen im Fachunterricht

Jedes Fach hat spezifische Formen entwickelt, um »seine Sachverhalte« darzustel-
len. So verwendet beispielsweise das Fach Erdkunde Bilder, Schnittzeichnungen,
topografische Karten, Klimakarten, Profilschnitte, Klimadiagramme, Tabellen, Gra-
phen, synoptische Darstellungen, Strukturdiagramme usw. Im Fach Biologie sind es
Naturobjekte, Praparate, Bilder, Zeichnungen, Schnittskizzen, Funktionsmodelle,
Strukturdiagramme, Flussdiagramme, Listen, Sachtexte, chemische Formeln, ma-
thematische Gleichungen usw. (vgl. Leisen 2013, Bd. 1, S. 33-40). Einige Darstel-
lungsformen sind sehr konkret und anschaulich, andere hingegen sehr abstrakt. Die
unterschiedlichen Darstellungsformen liegen somit auf Ebenen unterschiedlicher
Abstraktion. Dabei sind abstrakte Darstellungen oft - aber nicht immer und nicht
zwingend - schwieriger und unzugénglicher als konkrete Darstellungen (Abb. 3).
Die unterschiedlichen Darstellungsformen erschlieflen sich jedem Lerner auf
individuell unterschiedliche Weise. Jede Darstellungsform hat dabei zugleich ihre
fachlich begriindeten spezifischen Vorziige und Nachteile. Darstellungsformen
sind Mittel und Zweck zur Verbalisierung fachlicher Sachverhalte. Die hierdurch
herbeigefithrte Kommunikation leistet einen ausgesprochen hohen Beitrag zur
Sprachfoérderung. Es ist deshalb didaktisch klug, sogar zwingend, die nachfolgend
skizzierte Methode »Wechsel der Darstellungsform« in das Zentrum der Didaktik
des sprachsensiblen Fachunterrichts zu stellen. Dadurch, dass Lerner einzelne
Darstellungsformen in eine andere iibersetzen, eroffnen sich zusitzliche und
didaktisch fruchtbare Chancen. Denn was ein Lerner in der einen Darstellungsform
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nicht versteht, erschliefst sich ihm vielleicht in einer anderen Darstellungsform bes-
ser (oder iiberhaupt erst). Somit arbeiten die Darstellungsformen einander wech-
selseitig zu; hdufig erweist sich sogar deren Wechsel als didaktischer Schliissel zum
fachlichen Verstehen. Zudem bietet jeder Wechsel einen Anlass zur fachlichen
Kommunikation, denn immer dann, wenn eine Darstellungsform in eine andere
iiberfithrt wird, er6ffnen sich Gelegenheiten zum Sprechen, Schreiben und Lesen.

Die unterschiedlichen Darstellungsformen geh6ren zum Begriffs- und Metho-
denrepertoire des jeweiligen Fachs; sie sind somit - wie die fachlichen Inhalte selbst
- Gegenstand des Fachlernens. Lehrkréfte und Lerner miissen deshalb zwischen
den verschiedenen Darstellungsformen wechseln und sie auch wechselseitig inein-
ander iiberfithren kdonnen. Zugleich ist diese Methode von derart fundamentaler
Bedeutung fiir die fachsprachliche Kommunikation, dass ihr der Rang eines iiber-
geordneten Prinzips zukommt.

Es ist sinnvoll, verschiedene Darstellungsformen im Fachunterricht einzusetzen
und dabei von einer Darstellungsform in eine andere zu wechseln. Dies ldsst sich
wie folgt begriinden:

fachlich: Es handelt sich um eine den Sachverhalten angemessene Darstellung.

didaktisch: Ein Sachverhalt wird leichter und besser verstanden, wenn er iiber

verschiedene Formen der Darstellung angegangen wird.

methodisch: Ein Wechsel der Darstellungsformen ist motivierender.

lernpsychologisch: Es werden mehrere Wahrnehmungskanile und Zugénge be-

nutzt.

pddagogisch: Die Nutzung unterschiedlicher Darstellungsformen ermdoglicht ei-

nen adaptiven Unterricht mit Binnendifferenzierung und arbeitsteiliger Bear-

beitung.

5. Zusammenfassung

Fachlernen und Sprachlernen im Fach kdonnen nicht getrennt werden, weder fach-
didaktisch, noch sprachdidaktisch, noch lernpsychologisch. Danach miissen
Fachinhalte und Sprache im Fach integrativ gleichzeitig gelehrt und gelernt wer-
den. Das gilt fiir den muttersprachigen Fachunterricht genauso wie fiir den fremd-
sprachigen Fachunterrichtim Sinne eines CLIL-Unterrichts (Content and Language
Integrated Learning). Dazu muss der Fachunterricht konsequent kommunikativ
und diskursiv angelegt und gestaltet sein. Der sprachsensible Fachunterricht be-
treibt sachbezogenes Sprachlernen, das heifst, Bildungssprache wird an und mit der
Sache (den Fachinhalten) gelernt und fordert die Sprache an und mit den Fragestel-
lungen des Faches.
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Ulrike Lange
Mehrsprachige Wege

zu einsprachigen Texten
Eine Unterrichtsreihe mit Schreibstationen

Obwohl Schulklassen oft eine grofie sprachliche Vielfalt aufweisen, findet Schrei-
ben in der Schule in der Regel einsprachig statt; statt notwendiger Individualisie-
rung als Reaktion auf die sprachliche Heterogenitdt herrscht haufig ein »monolin-
gualer Habitus« (Gogolin 1994/2008), der Einsprachigkeit als Normalitit setzt. Da-
mit wird der Schreibunterricht zwei Situationen nicht gerecht, die als Potential ge-
nutzt werden konnten: Einerseits bringen die SchiilerInnen einer Klasse unter-
schiedliche Sprachen mit, wie zum Beispiel Familiensprachen oder Schulsprachen
aus anderen Landern. Andererseits werden in der Schule Fremdsprachen gelernt
und alle SchiilerInnen haben immer wieder die Aufgabe, in Sprachen zu schreiben,
in denen sie sich noch unsicher fiihlen.

Um der sprachlichen Lebenswelt vieler SchiilerInnen gerecht zu werden und sie
zugleich auf eine immer stérker internationalisierte und damit mehrsprachige (Be-
rufs)Welt vorzubereiten, ist es jedoch sinnvoll, explizit Strategien fiir die Gestaltung
von Schreibprozessen in mehrsprachigen Situationen zu thematisieren. Dieses Ziel
hat die im Folgenden vorgestellte Unterrichtsreihe, die sich gleichermafien an
mehr- und einsprachig lebende SchiilerInnen wendet: Sie lernen verschiedene
Wege kennen, fiir das Schreiben einsprachiger Texte bei Bedarf andere Sprachen
einzubeziehen, probieren sie aus und reflektieren ihre Erfahrungen. So werden sie
sich ihrer sprachlichen Ressourcen bewusst und werden angeregt, diese beim schu-

ULRIKE LANGE ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Schreibzentrum der Ruhr-Universitdt Bochum.
E-Mail: ulrike.lange@rub.de
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lischen Schreiben zu nutzen. Damit sich alle in einer Klasse beteiligen kdnnen, ist
es notwendig, dass mindestens in einer schulischen Fremdsprache einfache Texte
geschrieben werden konnen (in der Regel ab der Sekundarstufe).

1. Strategien zum Schreiben in mehrsprachigen Situationen

Die Schreibforschung zeigt, dass Menschen individuell und situativ unterschied-
lich vorgehen, wenn sie einen Text schreiben (z.B. Molitor-Liibbe 1985, Perrin
2001). Ortner (2000) hat aus Selbstaussagen professionell Schreibender zehn
Schreibstrategien herausgearbeitet. Diese Strategien habe ich fiir Situationen adap-
tiert, in denen die Schreibenden auf mindestens zwei Sprachen zuriickgreifen kon-
nen, und sie in zahlreichen Workshops erprobt (vgl. Lange 2012). Die Strategien
unterscheiden sich darin, welche der Sprachen beim Schreiben dominiert, in wel-
cher Arbeitsphase welche Sprache verwendet wird und ob die Sprachen getrennt
oder vermischt werden:

. Ubersetzen des eigenen Texts

. Textversionen in unterschiedlichen Sprachen schreiben

. Ubersetzen im Kopf bei der Niederschrift

. Planen und formulieren in unterschiedlichen Sprachen

Sprachen im Schreibprozess und im Textentwurf frei mischen

. Sprachen beim Schreiben des Textentwurfs frei mischen

. Textteile in unterschiedlichen Sprachen schreiben

. Nur mit der Zielsprache arbeiten

© N U W~

Diese Strategien sind keine Empfehlungen, sondern grundlegende Moglichkeiten,
die je nach Situation und individuellen Voraussetzungen produktiv sein kénnen. In
der Praxis werden meist mehrere Strategien miteinander kombiniert.

Fiir die Unterrichtsreihe habe ich vier Strategien ausgewidhlt, die besonders
deutlich mehrsprachige Wege zu einsprachigen Texten darstellen und in der Regel
nicht Teil der schulischen Schreibpraxis sind (anders als z. B. Strategie 1 - Uberset-
zen - im Fremdsprachenunterricht oder Strategie 8 - Nur in der Zielsprachen arbei-
ten - bei allem einsprachigen Schreiben). Geht man von den Theorien zum Trans-
languaging (z.B. Garcia 2009) aus, so entspricht das Mischen von Sprachen beim
Schreiben den sprachlichen Praktiken mehrsprachiger Menschen, die je nach
Kommunikationssituation, Thema und Medium flexibel zwischen Sprachen wech-
seln und sie nicht getrennt, sondern als Kontinuum verwenden. Durch mehrspra-
chige Schreibstrategien kann diese Kompetenz bewusst fiir das schulische Schrei-
ben genutzt werden. Zugleich kann sich die Verwendung der Erstsprache im
Schreibprozess positiv auf die Textqualitit auswirken, weil sonst die Funktion der
Wissensentwicklung eingeschrénkt oder die strukturelle Makroebene des Texts
durch eine Konzentration auf die sprachliche Mikroebene vernachléssigt werden
konnte (vgl. hierzu den Uberblick in Gépferich 2015, S. 212 ff.). Die Arbeit mit mehr-
sprachigen Schreibstrategien fordert also gleichzeitig mehrsprachige Schreibende
und das Schreiben in den schulischen Fremdsprachen.



Ulrike Lange | Mehrsprachige Wege zu einsprachigen Texten ide 4-2015 | 135

2. Unterrichtsreihe: Mehrsprachige Wege zu einsprachigen Texten

Die Unterrichtsreihe beriicksichtigt die sprachliche Heterogenitét in Schiilergrup-
pen auf doppelte Weise: Sie gibt nicht eine Arbeitsweise vor, die fiir alle verbindlich
ist, sondern regt dazu an, mit unterschiedlichen Strategien zu experimentieren, um
ein Gespiir fiir individuelle und situationsangemessene Vorgehensweisen zu be-
kommen. Die SchiilerInnen entscheiden dabei selbst, in welchen Sprachen sie
schreiben. Methodisch wird dies durch eine Form der Stationenarbeit umgesetzt,
bei der nicht alle Aufgaben bearbeitet, sondern je nach Interesse mindestens zwei
ausgewdhlt werden.

Die Unterrichtsreihe besteht aus folgenden Teilen:
1. Sensibilisierung fiir das Thema Mehrsprachigkeit (1-2 UE)
2. Stationenarbeit zu den Schreibstrategien (mind. 2 UE)
3. Reflexion und Austausch iiber die Erfahrungen mit den Schreibstrategien (1 UE)

2.1 Sensibilisierung fiir das Thema Mehrsprachigkeit

Zur Vorbereitung bieten sich Aktivitdten an, die den SchiilerInnen bewusst ma-

chen, welche Sprachen fiir sie in und aufSerhalb der Schule eine Rolle spielen und

wie die Wahl der Sprache ihr Schreiben und Denken beeinflussen kann:
Sprachenportrait (Gogolin/Neumann 1991; Krumm 2001; Busch 2014, S. 36 ff.)
In den stilisierten Umriss einer Figur malen die SchiilerInnen in unterschied-
lichen Farben die Sprachen ein, die in ihrem Leben eine Rolle spielen. Die Loka-
lisierung der Sprachen im Kérper macht ihre biographische und emotionale Be-
deutung deutlich. In Kleingruppen oder in Zweierarbeit erldutern sich die Schii-
lerInnen gegenseitig ihre Sprachenportraits. AbschliefSend wird im Plenum iiber
die Erfahrungen mit Sprachen in und aufierhalb der Schule gesprochen.
Sprachenplakate
Die SchiilerInnen erstellen Plakate, auf denen sie die Sprachen auflisten, die sie
fiir verschiedene Aktivitdten verwenden, wie zum Beispiel Sprechen, Traumen,
Denken, Lesen, Schreiben, Musik horen, Filme ansehen, Schimpfen usw. (die
Aspekte konnen vorgegeben oder gemeinsam gesammelt werden). Wahrend das
Sprachenportrait die individuellen Sprachenkonstellationen deutlich macht,
werden durch die Plakate die in der Klasse gesprochenen Sprachen und ihre
situativ unterschiedliche Verwendung sichtbar.
Mehrsprachiges Cluster
Nicht alle Schreibenden sind offen dafiir, unterschiedliche Sprachen zu verwen-
den. Griinde hierfiir kénnen sein: das unterschiedliche Sozialprestige von Spra-
chen, die Dominanz einer Sprache im Unterricht, die Zuordnung von Sprachen
zu bestimmten Lebensbereichen, Angst vor Verwirrung beim Mischen von Spra-
chen oder die Sorge, eine Sprache nicht gut genug zu koénnen. Ein einfaches
Experiment kann zeigen, dass der Einsatz verschiedener Sprachen durchaus
einen Mehrwert bringen kann, wodurch mehr Offenheit fiir die Arbeit mit den
Schreibstrategien geschaffen wird: Falls sie noch nicht bekannt ist, wird zuerst
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die Methode des Clusterns (vgl. Rico 2004) vorgestellt und eingeiibt. Beim Clus-
tern werden ausgehend von einem Themenwort graphisch-assoziativ Worter/
Ideen gesammelt. Fiir das Experiment schreiben alle zu einem recht allgemei-
nen Kernwort wie zum Beispiel »Musik« oder »Sonne« ein Cluster auf Deutsch.
Wichtig ist, dass viele SchiilerInnen Erfahrungen in unterschiedlichen Sprachen
zu dem Thema haben. Dann iibersetzen sie das Kernwort in eine frei gewdhlte
andere Sprache und sammeln noch einmal neu Worter in dieser Sprache. So
konnen sie mit allen Sprachen verfahren, die sie schreiben kénnen. Fiir die
Auswertung im Plenum werden die Cluster in den unterschiedlichen Sprachen
verglichen. Viele werden vermutlich feststellen, dass sie je nach Sprache unter-
schiedliche Ideen notiert haben - sie hétten also jeweils etwas verloren, wenn sie
nur eine Sprache verwendet hétten. Haufig wird in diesen Diskussionen auch
deutlich, warum es zu den Unterschieden in den verschiedensprachigen
Clustern kommt: Sowohl Wissen als auch Erfahrungen kénnen in der Sprache,
in der sie erworben wurden, prdsenter sein als in anderen. Hinzu kommt, dass
fiir die assoziative Ideenproduktion innersprachliche Verbindungen genutzt
werden kénnen, wie zum Beispiel der Gleichklang von Wortern. Die Erfahrung
mit dem Clustern kann dazu motivieren, an den Schreibstationen mit allen ver-
fiigbaren Sprachen zu experimentieren und den Fokus nicht auf die Zielsprache
Zu verengen.

Das Sprachenexperiment kann nach dem Austausch weitergefiihrt und zur Vor-
stellung einer ersten Schreibstrategie werden: Die SchiilerInnen betrachten ihre
Cluster in den unterschiedlichen Sprachen, wihlen Themenstriange und Worter
aus, die zusammenpassen, und schreiben dazu einen einsprachigen Text. Bei
der abschliefSenden Auswertung wird die Frage diskutiert, inwiefern das anders-
sprachige Material beim Schreiben niitzlich oder hinderlich war.

2.2 Stationenarbeit zu den Schreibstrategien

Fiir die Stationen bereitet die Lehrkraft Aufgabenblétter zu den einzelnen Schreib-
strategien vor. Die folgenden, in Késten gesetzten Anleitungen kénnen hierfiir di-
rekt kopiert werden.! Es hat sich bewéhrt, fiir jede Station eine andere Farbe zu ver-
wenden und die Blétter zu laminieren (vgl. Girgensohn 2007 fiir Schreibstationen in
einer Sprache). So werden die Stationen nicht vermischt und die Anleitungen he-
ben sich aus anderen Bléttern auf den Tischen hervor. Fiir die Stationenphase wer-
den im Klassenzimmer vier Tischgruppen gebildet, auf denen jeweils die Anleitung
fiir eine Station ausgelegt wird. Zusétzlich kénnen auf einem Materialtisch Worter-
biicher und Grammatiken sowie weitere Materialien (z. B. Texte zu den Themen in
unterschiedlichen Sprachen) bereitliegen.

Jeder Station sollten Themenvorschlidge beigegeben werden, um den Einstieg in
das Schreiben zu erleichtern. Damit das mehrsprachige Schreiben nicht als kiinst-

1 Siehe dazu ide-Webseite: http://www.uni-klu.ac.at/ide/sub/ide-2015-4.html
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lich empfunden wird, werden Themen gewdihlt, die alle mit verschiedenen Spra-
chen verbinden kénnen. Konkret hdngt das von der Klassenstufe, der individuellen
Gruppe und auch von aktuellen Themen im Fachunterricht und dem Umfeld der
Schule ab. Auch auf3ersprachliche Stimuli wie Postkarten oder Story Cubes? bieten
sich an, da sie assoziative Zugidnge zu Texten ermdglichen. Die folgende Karte kann
SchiilerInnen anregen, selbst ein passendes Thema zu finden:

Schreib iiber ein Thema,

- lber das du in unterschiedlichen Sprachen etwas gehort/gesehen/gelesen hast (Internet,
Filme, Biicher usw.),

- tliber das du dich in unterschiedlichen Sprachen unterhalten hast,

- das sich mit verschiedenen Landern und Kulturen beschaftigt,

- das mit Menschen zu tun hat, die unterschiedliche Sprachen sprechen oder

- zudem du Erfahrungen in unterschiedlichen Sprachen gemacht hast.

Vor der Arbeit an den Stationen stellt die Lehrkraft die Schreibstrategien vor. Die
Erkldrungen sollten knapp sein und keine Erfahrungen oder Einsatzmdoglichkeiten
vorwegnehmen, die an den Stationen selbst erkundet werden konnen. Wichtig ist,
keine spezifischen Sprachen zu nennen, um den Fokus nicht zum Beispiel auf
Deutsch als die Unterrichtssprache zu legen. Dies kann die Lehrkraft erreichen,
indem sie von Ausgangssprache(n) und Zielsprache(n) spricht oder von Sprache A
und B (und C ...). Auch wenn die Stationen jeweils nur mit zwei Sprachen vorge-
stellt werden, kénnen beim Schreiben mehr Sprachen einbezogen werden. Ab-
schliefSend kann gefragt werden, wer schon einmal eine der Strategien beim Schrei-
ben angewendet hat.

Die Dauer der folgenden Stationenphase sollte so bemessen sein, dass alle min-
destens zwei Stationen ausprobieren kénnen (mindestens eine Doppelstunde).

2.2.1 In einer Sprache anfangen und in einer anderen ankommen (Strategie 2)3

Bei dieser Schreibstrategie wird der

Schreibprozess in zwei Phasen aufgeteilt: e

Zuerst wird ziigig ein Text in einer Spra- —~—
che geschrieben, in der sich gut Gedan- s
ken zum Thema entwickeln lassen. Da- an

nach wird eine zweite Version des Texts _, —_ .. ., g 2. Fessung
in der Zielsprache geschrieben. Der erste <
Text dient als Vorbereitung des Schrei-  Abb. 1:
bens, wird aber nicht iibersetzt, sondern Strategie 2: Textversionen in unterschied-
. lichen Sprachen schreiben
neu geschrieben (Abb. 1). P

2 Ein Set aus Wiirfeln mit symbolischen Bildern, aus denen Geschichten gebildet werden konnen;
erhéltlich im Spielwarenhandel.
3 Die Beschreibung der Strategien folgt eng Lange 2012.
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In einer Sprache anfangen und in einer anderen ankommen (ca. 30 Minuten)

Tipp zur Wahl der Sprachen: Verwende als Sprache A eine Sprache, in der du deine Gedanken gut

entwickeln und formulieren kannst.

1. Schreib ziigig einen Text in Sprache A. (10 Minuten)

2. Lies den Text so, als wire es ein fremder Text, unterstreiche die Gedanken und Worter, die dir
am wichtigsten sind. Du kannst dir auch Notizen in Sprache B machen. (3-5 Minuten)

3. Schreib eine zweite Fassung des Texts in Sprache B, ohne den ersten Text dabei anzusehen.
(10 Minuten)

2.2.2 In einer Sprache planen, in einer anderen Sprache schreiben (Strategie 4)

Bei dieser Schreibstrategie werden die

/ A. | —~——
Sprachen fiir die Phasen der Textplanung >, i S
und des Formulierens gezielt unter- "l = —~—

schiedlich eingesetzt. Zuerst wird der )
Text in Sprache A geplant, zum Beispiel Plecmen Sehreiben
durch eine Feingliederung/einen Abb. 2:

Schreibplan oder ein Mindmap. So wird Strategie 4: Planen und formulieren in unter-
eine konkrete Vorstellung von Inhalt und  schiedlichen Sprachen

Aufbau des Texts erarbeitet. Sinnvoll ist

deshalb, eine Sprache zu verwenden, in der die Inhalte gut verfiigbar sind und in der
die/der Schreibende gut denken kann. Der Plan wird anschliefiend in Sprache B zu
einem zusammenhéngenden Text ausformuliert (Abb. 2). Nach der Planung ist eine
hohe Konzentration auf die Formulierungen méglich.

In einer Sprache planen, in einer anderen Sprache schreiben (ca. 35 Minuten)

Tipp zur Wahl der Sprachen: Verwende als Sprache A eine Sprache, in der du viel {iber das Thema

weif$t und in der du gut denken kannst.

1. Sammle Ideen zu dem Thema in Sprache A (z. B. mit einem Cluster oder einer Liste mit Stich-
worten) - du kannst auch weitere Sprachen einbeziehen. (5 Minuten)

2. Fertige in Sprache A einen schriftlichen Plan fiir deinen Text an: Wéhle deine besten Ideen aus
und bringe sie in eine Reihenfolge. Schreib dafiir eine Gliederung oder ein Mindmap.
(10 Minuten)

3. Schreib den Text in Sprache B, indem du den Plan ausformulierst. (15-20 Minuten)

2.2.3 Einen Textentwurf mit vielen — | '
Sprachen schreiben (Strategie 6) e | S
s S é _) A~~~
Bei dieser Strategie werden im Textent- = ‘ e s
wurf verschiedene Sprachen gemischt; - i g

dabei wird spontan jeweils die Sprache :
verwendet, in der ein Gedanke gedacht Migchéen

wird oder eine Formulierung leicht zur Abb. 3: Strategie 6: Sprachen beim Schreiben
Verfiigung steht (Abb. 3). So entsteht ein  des Textentwurfs frei mischen
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sprachlich heterogener Text, in dem die Zielsprache mehr oder weniger dominiert.
Im zweiten Schritt wird die mehrsprachige Textfassung ganz in die Zielsprache ge-
bracht, indem die anderssprachigen Textteile {ibersetzt oder neu geschrieben wer-
den. Damit die Motivation, Sprachen zu mischen, hoch ist, kann an dieser Station
eine Sprache verwendet werden, in der sich die Schreibenden unsicher fithlen.

Einen Textentwurf mit vielen Sprachen schreiben (ca. 30 Minuten)

Tipp zur Wahl der Sprachen: Wihle als Sprache A eine Sprache, in der du etwas unsicher bist.

1. Mach dir ein paar Gedanken und méglicherweise auch Notizen zu dem Text, den du schreiben
willst. (5 Minuten)

2. Schreib den Text ziigig in Sprache A, ohne lange zu griibeln. Verwende andere Sprachen, wenn
dir Gedanken oder Worte in ihnen einfallen, oder wenn du beim Schreiben in Sprache A
stockst. Es ist bei dieser Strategie vollkommen in Ordnung, verschiedene Sprachen zu mischen.
(10 Minuten)

3. Lies den Text durch und bring ihn dann vollstdndig in Sprache A. Dafiir kannst du die Stellen in
anderen Sprachen iibersetzen oder noch einmal neu schreiben, damit sie besser in den Text
passen. (15 Minuten)

2.2.4 Puzzleteile in verschiedenen Sprachen schreiben und zu einem Text
zusammensetzen (Strategie 7)

in unterschiedlichen Sprachen ge-

schrieben, je nachdem welche Spra- ; J / ‘
che fiir einen bestimmten Aspekt am E,\n} L ]

besten geeignet scheint. Die Teile el

werden zu einem Text zusammenge-

setzt und abschliefend durch Uber- Strategie 7: Textteile in unterschiedlichen
setzung oder Neuschreiben in die  gprachen schreiben

Zielsprache gebracht (Abb. 4). Diese

Strategie ist komplex, weil sie die Herstellung eines geschlossenen Texts aus einzel-
nen Teil- und Hilfstexten erfordert, aber auch besonders flexibel, um Sprachen so
zu verwenden, wie sie mit unterschiedlichen Lebens- und Wissensbereichen ver-
bunden sind.

In der folgenden Anleitung wird die Situation simuliert, dass verschiedene As-
pekte eines Themas mit unterschiedlichen Sprachen verbunden sind, indem die
Sprachen fiir die Textteile jeweils zugelost werden. Zusétzlich zur Anleitung werden
an der Station Scheren, grofSe Bldtter und Klebestifte bendtigt. Die Arbeitszeit kann
abgekiirzt werden, indem die Lehrkraft zu einem (oder mehreren) Themen Fragen-
karten vorbereitet.

Bei dieser Strategie werden Textteile E:;l
LPLf" N

4 Anregungen kann hier das Buch Fragebogen von Max Frisch bieten.
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Puzzleteile in verschiedenen Sprachen schreiben und zu einem Text zusammensetzen
(ca. 50 Minuten)

Tipp zur Wahl der Sprachen: Bei dieser Station kannst du zum Schluss entscheiden, in welcher

Sprache dein fertiger Text sein soll.

1. Sammle Fragen/Aspekte, zu deinem Thema. Schreib vier bis sechs Fragen/Aspekte auf einzel-
ne Zettel. Mach noch einmal dieselbe Anzahl Zettel und schreib auf sie die Sprachen, die du
schreiben kannst (einzelne Sprachen kénnen doppelt vorkommen, zum Beispiel 1 x Englisch,
1 x Deutsch, 2 x Russisch). (5 Minuten)

2. Zieh je einen Zettel mit einer Frage und einen mit einer Sprache. Schreib zu der gezogenen
Frage einen kleinen Text in der gezogenen Sprache. Wiederhole das, bis alle Zettel aufge-
braucht sind oder die Zeit vorbei ist. (15 Minuten)

3. Lies die Texte durch, bring sie in eine sinnvolle Reihenfolge und kleb sie auf ein Blatt. Du kannst
einzelne Texte auch zerschneiden und die Abschnitte neu anordnen. Lass zwischen ihnen et-
was Platz fiir Uberleitungen. (10 Minuten)

4. Lies den ganzen Text durch und entscheide, in welcher Sprache dein fertiger Text sein soll.
Ubersetze die Textstellen in anderen Sprachen oder schreib sie neu, je nachdem, was besser
klappt. Schreib zwischen die Textteile Uberleitungen, wenn das notwendig ist. (15 Minuten)

2.3 Auswertung und Reflexion

Die Auswertung der Stationenarbeit beginnt in Kleingruppen (3-5 Personen). Um
die vorangegangene Schreibarbeit zu wiirdigen, haben die SchiilerInnen die Gele-
genheit, sich ihre Texte gegenseitig vorzulesen, wenn sie dies wollen. Im Mittel-
punkt der Auswertung stehen aber nicht die Texte, sondern die Wege zu ihnen. Die
SchiilerInnen berichten, wie sie beim Schreiben vorgegangen sind und was sie da-
bei erlebt haben. So kénnen sie erfahren, wie andere je nach ihren individuellen
Voraussetzungen die Stationen bearbeitet haben.

Anschliefiend tragen die SchiilerInnen im Plenum zusammen, was sie bei den
einzelnen Strategien als Vor- und als Nachteile oder Schwierigkeiten erlebt haben.
Dabei sollen nicht die Strategien bewertet, sondern die individuellen Erfahrungen
mit ihnen reflektiert werden; gegensitzliche Erfahrungen diirfen nebeneinander
stehen. In einer Abschlussrunde kénnen Tipps fiir die Arbeit mit den unterschied-
lichen Strategien gesammelt und iiber Anwendungsmoglichkeiten im Schulalltag
gesprochen werden.

3. Wirkungen der Unterrichtsreihe

Durch die Arbeitsweise mit den Stationen wird vermittelt, dass es nicht den einen
richtigen - einsprachigen - Weg zum Text gibt, sondern dass Schreibenden unter-
schiedliche Méglichkeiten offenstehen, die je nach sprachlichen Voraussetzungen
und Situation variieren kénnen. Damit die Unterrichtsreihe eine nachhaltige Wir-
kung haben kann, sollten individuelle und mehrsprachige Arbeitsweisen auch bei
anderen schulischen Schreibaufgaben angeregt werden.

Die Arbeit mit den mehrsprachigen Schreibstationen beriicksichtigt jedoch die
sprachliche Heterogenitét in einer Klasse nicht nur, sondern macht Mehrsprachig-
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keit explizit zum Thema. Alle SchiilerInnen erleben sich beim Schreiben nach den
Anleitungen als mehrsprachig, egal wo und wie sie die Sprachen erworben haben.
Es findet also keine Zuweisung einer besonderen Identitit statt. Alle Sprachen wer-
den als potentielle Denk-, Schreib- und Arbeitssprachen anerkannt, selbst wenn
aus kommunikativen oder institutionellen Griinden héiufig eine bestimmte Ziel-
sprache vorgegeben ist. Nicht nur die Sprachen an sich, sondern auch die Fihigkeit,
sie flexibel und individuell einzusetzen - wie es hédufig der informellen sprachlichen
Praxis mehrsprachig lebender Menschen entspricht -, werden als Ressourcen fiir
das Schreiben deutlich. So wird gleichzeitig das sprachliche Selbstbewusstsein ge-
starkt und die Schreibkompetenz gefordert.
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Thomas Nérosy
(in Zusammenarbeit mit Erika Hummer, Stephan Waba und Tanja Westfall-Greiter)

(Mehr)Sprachliche Bildung mit digitalen

Medien und Werkzeugen
Sprachen lernen in Zeiten des digitalen Transits

Bildung, und damit natiirlich auch sprachliche Bildung, ist immer medial vermit-
telt. Immer schon gewesen. Welche Relevanz haben nun neue, besser: digitale
Medien und Werkzeuge fiir die sprachliche Bildung im schulischen Kontext? Ist es
letztlich irrelevant, ob man mit ihnen oder ohne sie lehrt bzw. lernt und kann man
die Entscheidung dariiber getrost den Einzelnen iiberlassen? Sind sie die neue
Supertherapie, die - quasi magisch - alles besser macht, deren Einsatz in der Breite
(wie bei manchen anderen Supermedikamenten) aber moglicherweise »an den
Umstdnden« scheitert?

Ich werde in diesem Artikel argumentieren, dass mit dem Verzicht auf digitale
Medien und Werkzeuge im schulischen Kontext ein Verzicht auf einige bessere,
wirksamere, zusétzliche Moglichkeiten des Lehrens und Lernens verbunden ist.
»Digital-abstinente« Schulbildung bleibt eindeutig hinter den Mdéglichkeiten der
Zeit zuriick. Wie aber eine unléngst erschienene Studie mit Schwerpunkt auf com-
putergestiitzten Mathematikunterricht aufgezeigt hat (vgl. Coe 2014 u.a.), kommt
es darauf an, wer wofiir wann und wie Computer niitzt. Andernfalls ist es durchaus
mdoglich, dass positive und negative Effekte einander aufwiegen und der Einsatz
digitaler Medien und Werkzeuge unterm Strich nicht viel mehr als eine gewisse,

THOMAS NAROSY ist Konsulent fiir Bildungsinnovation bei der Education Group GmbH; Konzeption
und Koordination von E-Learning-Projekten fiir das Bildungsministerium; derzeit Koordination der
NMS E-Learning-Unterstiitzung in Osterreich. E-Mail: t.narosy@edugroup.at
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hohere Geldufigkeit in deren Anwendung selbst zeitigt. Damit wére aber nicht der
sprachlichen Bildung, sondern maximal der digitalen Kompetenz gedient. Und die-
ses Ziel allein kann in der Regel mit vergleichsweise geringen Mitteln erreicht wer-
den.!

Bessere sprachliche Bildung mit digitalen Medien und Werkzeugen im Kontext
von Mehrsprachigkeit? Es kommt also darauf an.

Woraufes ankommt, istim komplexen schulischen Geschehen gar nicht so leicht
zu sagen. Da befinden sich die digitalen Medien und Werkzeuge {ibrigens hinsicht-
lich Forschungsbedarf, Modellbildung und differenzierter Betrachtung in guter Ge-
sellschaft. So macht der Nationale Bildungsbericht 2012 beispielsweise deutlich,
dass Mehrsprachigkeit per se kein Grund fiir Bildungsunterschiede ist, dennoch
stellt Mehrsprachigkeit generell in einem auf Einsprachigkeit aufgebauten Schul-
system eine Herausforderung dar (vgl. Herzog-Punzenberger/Schnell 2012). Dieser
Herausforderung zu begegnen ist ebenfalls differenziert in den Blick zu nehmen.

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf Orientierung, die auf drei Ebenen erfolgt: ers-
tens auf einer grundsétzlich medienpddagogischen, zweitens auf einer allgemein-
padagogisch-fachdidaktischen und drittens auf einer Ebene, die speziell den Kon-
text der Mehrsprachigkeit adressiert. Damit soll es den Leserinnen und Lesern
mdoglich werden, in einer Situation der dynamischen Entwicklung - auf diese Zeit
des »digitalen Transits« (Herz 2015, S. 22) werde ich gleich im folgenden medien-
padagogischen Abschnitt zu sprechen kommen - und nennenswerter Forschungs-
desiderate dennoch diesen »Mehrwert des Digitalen« fiir Lehren, Lernen und Bil-
dung abschitzen und Schritt fiir Schritt erschlieflen zu kénnen.

In Zeiten des digitalen Transits ...

Bildung, und damit natiirlich auch sprachliche Bildung, ist immer medial vermittelt.
Der diesen Artikel einfithrende Satz soll an dieser Stelle durch ein paar - holz-
schnittartige - Erlduterungen illustriert werden. Lernen (bei den ersten Anfingen
sollte man wohl noch nicht von Bildung sprechen) fand - und findet - zuerst durch
Nachahmung statt (vgl. Herpertz-Dahlmann u. a. 2007, S. 10{f.). Und zwar nicht nur
bei Menschen und Primaten, sondern auch bei anderen Tieren. Die ndchste Quali-
tatsstufe wird mit der Entwicklung von Sprache bzw. Sprachen erreicht. Jedwede
Tradierung hat nun zusétzlich das méchtige Instrument der Sprache und des Aus-
wendigkonnens zur Verfiigung. Diese beiden »Medieng, also die anderen Men-
schen, die man nachahmen konnte, und die gesprochene Sprache, reichten einem
Sokrates fiir seine Lehre bereits vollig; die (Hand)Schrift war zu seiner Zeit zwar
schon lange erfunden, was aber Platon nicht daran hinderte, Sokrates in seinem
Dialog Phaidros (Bausch o.].) als ersten Warner vor den schédlichen Auswirkungen
»neuer« Medien (aus damaliger Sicht also der Schrift) auftreten zu lassen. Long

1 Eine konkrete Umsetzungsempfehlung zur Sicherstellung eines verldsslichen Niveaus digitaler
Kompetenzen auf der 8. Schulstufe bietet das digi.komp8-Konzept unter wwuw.digikomp.at.
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story short: Kaum hat der Mensch etwas erfunden, ziehen gleichzeitig auch damit
verbundene Nachteile und unerwiinschte Nebenwirkungen ins Land, die es vorher
so nicht gab. Nichtsdestotrotz - und das muss hier nicht weiter ausgefiihrt werden
- wire die Menschheit ohne moglichst breite Rezeption der und die Fihigkeit zur
Schrift - und die Menschheit ist mit Hilfe der drei Medien Nachahmung, Sprache
und Schrift immerhin schon bis zur Institution der mittelalterlichen Universitét ge-
langt! - heute nicht dort, wo sie ist. Das gilt auch fiir den ndchsten medialen Quali-
tatssprung: Die massenhafte Verbreitung von Druckwerken, die durch die Druck-
kunst mit beweglichen Lettern und viele weitere technische Innovationen der ana-
logen Vervielfdltigung ermoglicht wurde. Gedrucktes hat die Welt innerhalb weni-
ger Jahrzehnte des ausgehenden 15. und beginnenden 16. Jahrhunderts dramatisch
verdndert: mit allen damit verbundenen Errungenschaften und, wiederum, auch
den entsprechenden Schwierigkeiten sowie warnenden, einschrankenden bzw. un-
kenden Anmerkungen und Aktionen. Natiirlich war es Gutenberg noch nicht klar,
wohin seine Erfindung letztlich fithren sollte.? Aber nachdem diese »analoge
Transitphase« einige Zeit ins Land gezogen war, hatten sich neue Mdglichkeiten,
technologische Anwendungsfille, Institutionen und Geschiftsmodelle einigerma-
Ren klar herauskristallisiert und eingespielt. Die »Gutenberg Galaxis« (Mc Luhan
1962) war da und blieb, unbenommen aller weiterer Innovationen, iiber Jahrhun-
derte stabil. Universitidten, Schulen, Lernen, Bildung: ohne gedruckte Biicher? Bitte
nicht! Der Blick zuriick zeigt zwar, dass die Institutionen Schule und Universitit, ja
Lernen und Bildung generell nie exklusiv auf ein bestimmtes Medium angewiesen
waren. Kamen aber neue Medien, dann wurden diese in historisch betrachtet rela-
tiv kurzen Zeitrdumen (immer auch verbunden mit Verwerfungen und nie ohne
Kritik) dem bislang bekannten und geniitzten Medienensemble hinzugefiigt, haben
aber gleichzeitig in der neuen Melange zu ganz neuen Potentialen und Mdglichkei-
ten gefiihrt. War die Universitét des Mittelalters (ohne gedruckte Biicher) schlecht?
Sicher nicht. Ist es sinnvoll, nach der Erfindung des Buchdrucks auf diesen im uni-
versitdren Betrieb absichtlich zu verzichten? Wohl kaum.

Zu den bereits bekannten und in der Praxis selbstverstdndlich balancierten
Medien kommt im 20. Jahrhundert wieder einmal ein »neues«: der Computer. Es
kommen die digitalen Medien und Werkzeuge hinzu, bringen alles aus der Balance
und stiften innovative Unruhe. Was wir derzeit erleben, ist wiederum eine Zeit des
Transits: kein analoger, wie im 16. Jahrhundert, sondern ein digitaler Transit. Und
so erwartbar, wie nur etwas sein kann, wird der Computer auch im Bildungsgesche-
hen seinen festen Platz bekommen bzw. behalten; denn er hat ihn schon. Und es
geschieht, was schon immer geschah: Begeisterte Nutzung, iiberzogene Erwartun-
gen, Kritik und Sorge um den »Untergang des Abendlandes«, Verwerfungen, Uber-
raschungen, ein Gehen und Kommen. Aber hinter die Moglichkeiten zuriickgehen,
die der Computer bringt? Sicher nicht mehr. Dass wir allerdings jetzt gerade inmit-

2 Einen guten, einfiihrenden Uberblick zu den durch den Buchdruck ausgeldsten Entwicklungen
bietet, wie meistens, Wikipedia: https://de.wikipedia.org/wiki/Buchdruck [Zugriff: 24.8.2015].
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ten dieses digitalen Transits stecken, macht die Situation nicht immer einfach;
macht sie so offen, uniibersichtlich, spannend und spannungsgeladen.

Gleichwohl ist die Situation 2015 aber klarer, als sie es noch vor zehn oder zwan-
zig Jahren war. Erste pddagogische bzw. didaktische Anwendungsfille digitaler
Medien und Werkzeuge kristallisieren sich als selbstverstdndlich heraus: Enzyklo-
padien und Worterbiicher, Suchmaschinen, (Erklédr-)Videos, Schreib- und Présen-
tationswerkzeuge, Lernplattformen, Cloudservices, E-Mail und dergleichen. Die
allein damit aufgetanen Mdglichkeiten, deren Vorteil und Nutzen in der Schule
schon durch ein paar verniinftige Uberlegungen legitimierbar ist, sind bereits
ansehnlich. Diese erste Konsolidierung zeigt sich auch in ersten »Standardwerken«
der »digital-inklusiven« Schule. In Osterreich wiren das beispielsweise das
E-Learning 1x1° und die EPICT-Module*; und mit der Virtuellen PH® gibt es sogar
eine erste Institution, die den Auftrag hat, die Vermittlung paddagogisch orientierter
digitaler Kompetenzen fiir die pddagogische Profession bundesweit und bundes-
weit koordinierend zu beférdern. Wer sich an diese vorher genannten Publikatio-
nen und das in ihnen konsolidierte Wissen halt, steht hinsichtlich der schulischen
Nutzung digitaler Medien mit beiden Beinen auf vergleichsweise solidem Grund,
baut auf dem jahrzehntelangen Wissen der gesamten Community und ihrer Dis-
kurse auf und kann sich gleichzeitig ruhigen Gewissens und erste Reihe fufifrei
ansehen, was die Pioniere und »early adopters« gerade noch alles erproben. Oder
genau so entspannt wegsehen und darauf warten, was in drei bis fiinf Jahren davon
iibriggeblieben und Mainstream tauglich geworden sein wird.

Allerdings gilt auch - und gerade fiir diese - »verniinftige« Selbstverstandlichkeit
der Computernutzung: Es kommt drauf an! Und zwar kommt es darauf an, den Ein-
satz des Computers immer mit solidem pddagogischem Wissen, wachem Geist und
reflektierter Beobachtung und Uberlegung zu kombinieren. Die Publikationen Gute
Schule. Neue Mittelschule. Grundlagen fiir einen forderlichen Diskurs sowie den NMS
School Walkthrough méochte ich zur Orientierung besonders empfehlen.®

... Sprachen lernen ...

Erstsprache. Schul- bzw. Bildungssprache. Fremdsprachen - ob als Verkehrs- oder
Nachbarschaftssprachen: In ide, der Zeitschrift fiir den Deutschunterricht in Wis-
senschaft und Schule, muss wohl kaum iiber die Bedeutung des Sprachenlernens
aufgekldart werden. Vielmehr soll hier die im vorangehenden Abschnitt gelegte
medienpddagogische Basis vertieft und ausdifferenziert werden.

Im Herbst 2014 hat sich - meines Wissens das erste Mal in Osterreich - eine
Gruppe von Lehrpersonen mit unterschiedlichen Expertisen getroffen, um der
Frage nachzugehen, ob es je nach Fach (also beispielsweise in den Féichern, in

www.virtuelle-ph.at/elearninglxl [Zugriff: 22.8.2015].
http://epict.virtuelle-ph.at/course/index.php?categoryid=19 [Zugriff: 22.8.2015].
www.virtuelle-ph.at [Zugriff: 22.8.2015].
http://www.nmsvernetzung.at/gute-schule-neue-mittelschule [Zugriff: 22.8.2015].

[o20 42 BN}



146 | ide4-2015 Sprachliche Bildung | Das mehrsprachige Klassenzimmer

denen Sprachen gelernt werden) iiber die schon oben genannten »digitalen Selbst-
verstdndlichkeiten« wie Enzyklopddien und Worterbiicher, Suchmaschinen etc.
hinaus spezielle digitale Medien und Werkzeuge mit besonderem Nutzen eben fiir
das jeweilige Fach gibt. Dokumentiert sind diese Ergebnisse im IMST-Newsletter
Nr. 43 (Nérosy 2015, S. 4-9), und die knappe, wenn auch vorldufige Antwort lautet:
Ja. Fiir Deutsch und Englisch gehéren zu diesen spezifisch empfohlenen digitalen
Werkzeugen und Medien Audio- und Videoaufnahme, das Publizieren in Blogs,
Vokabeltrainer und Lernkarteien sowie originalsprachliche Repositorien im Inter-
net. Diese Aufzdhlung hat keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit, wie auch die Ergeb-
nisse dieses Seminars sich als Einladung zum Diskurs verstehen, diejenigen digita-
len Medien und Werkzeuge zu identifizieren, ohne die Lehren und Lernen eines
Faches schlicht nicht mehr zeitgeméfs, weil einfach weniger gut als eigentlich mog-
lich vonstatten gehen kann.

Uber den Nutzen der Fiille originalsprachlicher Artefakte im Internet in nahezu
jeder Sprache dieses Planeten (und dariiber hinaus: Klingonisch, sage ich nur!)
muss wahrscheinlich kein weiteres Wort verloren werden. Dem Thema Audio- und
Videoaufnahmen mochte ich eine kurze Geschichte widmen, die eine Kollegin
beim o.a. Seminar im Herbst erzdhlt hat. Die Kollegin hatte begonnen, die Handys
der Kinder als Sprachrekorder einzusetzen. Und damit ist es ihr beispielsweise ge-
lungen, die Sprechzeit und Sprechiibungszeit der Schiiler/innen dramatisch auszu-
weiten. Besonders beriihrt hat sie die Leistung eines Madchens mit Erstsprache
Tiirkisch, die fiir das Erledigen ihrer Ubung zuerst abwartete, bis sie zu Hause allein
war und dann stundenlang an ihren Audioaufnahmen feilte und Texte immer und
immer wieder aufnahm, abhdorte, verwarf, neu, besser aufnahm, bis sie damit zu-
frieden und zur Abgabe bereit war. Eine gewaltige Ubungs- und Lernchance mit
den vergleichsweise einfachen Mitteln der Audio-Aufnahmefunktion eines simplen
Handys realisiert. Nebenbei bemerkt ist das Handy der einzige Computer, zu dem
das Médchen realistisch und permanent Zugang hat; der ans Internet angeschlos-
sene Computer der Familie ist von den ménnlichen Familienmitgliedern fix in Be-
schlag genommen ...

Dieses Beispiel kann auch illustrieren, dass es beim (sprach)lernforderlichen
Einsatz digitaler Medien nicht drauf ankommt, besonders viele und besonders
allerneueste Devices und Apps zu verwenden. Weniger ist meist mehr, wenn dieses
Wenige gut bedacht, klug eingesetzt und konsequent zum Teil der guten Gewohn-
heiten des guten Klassenzimmers gemacht wird. Das Maf§ ist nicht die Erth6hung
des Stromverbrauches, sondern Nutzen und Vorteil fiir Lernen und Bildung.

Die oben angesprochene Einladung zum Diskurs soll an dieser Stelle ausdriick-
lich auch an die Community der Deutschdidaktiker/innen ausgesprochen werden.
Sie ist zwischenzeitlich auch schon bei mehreren Stellen auf nennenswerte Reso-
nanz gestofSen. Anliegen des Diskurses ist letztlich, die einzelnen Fachdidaktiken in
ihrer Differenziertheit als »digital-inklusive« Fachdidaktiken weiterzuentwickeln.
Das wiirde bedeuten, dass beispielsweise zukiinftige Studierende des Lehramts be-
wihrte (und beforschte!) digitale Medien und Werkzeuge und deren differenzierten
Einsatz genauso selbstverstdndlich als Teil ihres padagogischen und didaktischen
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Selbstverstdndnisses sehen wiirden, wie das heutzutage schon beim gedruckten
Buch, der Schrift und der gesprochenen Sprache der Fall ist.

... im Kontext von Mehrsprachigkeit

Das folgende Zitat darfin einem Artikel wie diesem - und zur Einleitung des folgen-
den dritten Abschnitts - keinesfalls fehlen.

Die Erlernung einer fremden Sprache sollte daher die Gewinnung eines neuen Standpunktes in
der bisherigen Weltsicht sein, da jede das Gewebe der Begriffe und der Vorstellungsweise eines
Teils der Menschheit enthilt. Da man aber in eine fremde Sprache immer mehr oder weniger
seine eigene Welt, ja seine eigene Sprachansicht hintibertrégt, so wird dieser Erfolg nie rein und
vollstindig empfunden. (Humboldt 1827; zit. nach Jérissen/Marotzki 2009, S. 13)

Ich selbst habe mich zwar im Laufe diverser Studien mit insgesamt acht Sprachen
(zumindest rudimentir) auseinandergesetzt; geblieben ist davon leider nur eine
Art »Zweidreiviertelsprachigkeit«. (Deutsch, sehr viel Englisch, etwas Franzosisch,
und dann diverse Fragmente: macht in Summe zweidreiviertel.) In der Recherche-
zeit fiir diesen Artikel habe ich daher auch versucht, dem »Konzept« der Mehrspra-
chigkeit etwas ndherzukommen und es zumindest ansatzweise - ich lebe nun ein-
mal mit Deutsch als Erstsprache in einem primér deutschsprachigen Land - nach-
zufiithlen. Dabei haben mir einige Gespriache” und Artikel, nicht zuletzt aber auch
ein BBC-Artikel (Robson 2015) iiber sogenannte »Hyperglots«® geholfen. »Hyper-
glots« sind Menschen, die mindestens zehn Sprachen sprechen. Uber ihre Erfah-
rungen befragt berichten sie, dass jede Sprache auch mit einem gewissen je unter-
schiedlichen kulturellen »Habitus« einhergeht. Sie fithlen sich im Wandel zwischen
den und im Wechsel der Sprachwelten ein wenig wie kulturelle Chamileons. Cum-
mins verwendet die Metapher der »cultural clothes« (Cummins u. a. 2005, S. 39).
Zuriick zu Wilhelm von Humboldt: Auch er spricht davon, dass sich in jeder
Sprache eine gesamte Welt, gewissermaf3en die jeweilige Erstsprachenwelt® spiegelt
bzw. ausdriickt. Und insofern sich diese Erstsprachenwelten alle - mehr oder weni-
ger - voneinander unterscheiden, wird es auch bei noch so guter Beherrschung der
anderen Sprache nie gelingen, die eine »rein und vollstdndig« in die andere zu

7 Tanja Westfall-Greiter in ihrem Mail vom 30.6.2015: »Mehrsprachigkeit heifdt kontextgebundene
Sprache (Zitat einer Studentin vor Jahren: »Ungarisch ist meine Muttersprache, Deutsch ist meine
Bildungssprache, Englisch und Franzdsisch meine Reisesprachen und ich bin Dolmetscherin/
Ubersetzerin fiir Ungarisch-Englisch-Deutschs; Zitat Tanja: »Englisch ist meine Muttersprache/
Forschungssprache, Deutsch ist meine Alltags-/Berufssprache<); mehrsprachige Kinder switchen
automatisch die Sprachen, meist verweigern sie nicht, in einer fiir die Erwachsenen fremden Spra-
che zu reden, ein interessantes Phinomen.«

8 Dem genannten BBC-Artikel verdanke ich auch den Hinweis auf den kostlichen Kurzfilm The
Hyperglot. Trailer: https://www.youtube.com/watch?v=YKahZwqZjWg [Zugriff: 22.8.2015]. Down-
load z.B. iiber iTunes. Eine Empfehlung!

9 Diesen Begriff verdanke ich Erika Hummer, die ihn in unserem Brainstorming zum Artikel ge-
meinsam mit Stephan Waba gepréagt hat.
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iibertragen. Das bestédtigen implizit ja auch die »Hyperglots« - jeder Sprachwechsel
verdandert sie und riickt sie mal mehr oder weniger in die eine oder in die andere
Richtung.

Diese Grenze der Ubertragbarkeit ist auch durch digitale Medien und Werkzeuge
nicht tiberschreitbar, wenn auch durch sie die Briicken zwischen den Sprachen
extrem vervielfacht sowie der Zugang dazu massiv vereinfacht wurden. ABER: Die
digitalen Medien, insbesondere gebiindelt im Internet, kénnen etwas anderes. Fast
so wie im Film Stargate'® durch ein geniales Tor plotzlich fremde Galaxien nur
einen Schritt entfernt sind, riickt das Internet beliebige Erstsprachenwelten direkt
ans Klassenzimmer bzw. an den Lebensraum der Schiiler/innen (und Lehrer/in-
nen) heran. Und genau durch dieses Phdnomen ertffnen digitale Medien und
Werkzeuge gerade dem Spracherwerb im mehrsprachigen Kontext vollig neue
Moglichkeiten, gewissermafien: unendliche Weiten. War man bislang im Prinzip
der Erstsprachenwelt, in der man sich physisch befand, verhaftet, kann man nun
mit geringstem Aufwand grundsitzlich an jedem Ort alle Erstsprachenwelten die-
ser Welt erdffnen, betreten, niitzen. Fiir das Lernen und Pflegen von Sprachen eroff-
net das eine kaum fassbare Fiille an Chancen. In Ansétzen:

Hat man Zugang zum Internet, zu entsprechenden digitalen Werkzeugen (Mail,

Skype etc.) und zu sozialen Medien, hat jede Person, haben alle Schiiler/innen

unmittelbaren Zugang zu ihrer Erstsprachenwelt. Damit wird es allen Personen

auch aufSerhalb ihres Erstsprachenlandes bzw. ihrer Erstsprachenwelt méglich,
zu dieser eine bislang nie gekannte und unmégliche Ndhe aufrechtzuerhalten.

Nichts bildet einen in einer Fremdsprache so sehr wie eine Reise in eine der Erst-

sprachenwelten ebendieser Sprache. Die Kosten und der zeitliche Aufwand sind

den Ertrag allemal wert, sind aber dennoch stark limitierende Faktoren. Mit digi-
talen Medien und Werkzeugen wird es aber mdglich, als Lernende direkt mit

Menschen in deren Erstsprachenwelt in Kontakt und Kommunikation zu kom-

men. Einen vergleichsweise einfachen Einstieg hierzu bieten die etwinning-

Projekte.!! Mit diesen Projekten, geht in der Regel auch die Erfahrung einher,

welche Rolle Englisch als »Lingua franca« spielen kann. Dabei gilt: Mut zur

Arbeitssprache machen, auch wenn diese nicht perfekt gesprochen wird! Partiel-

le »Immersion« in Erstsprachenwelten'? ermdoglicht das Internet tibrigens ganz

unaufwéndig mit jedem Smartphone.

Sprachnutzung ist nicht nur auf den Sprachenunterricht beschrankt. Durch die

Moglichkeiten digitaler Medien und Werkzeuge kann in nahezu jeden Gegen-

stand das mehrsprachige »Vermogen« im Klassenzimmer eingebracht werden.

Einfachstes Beispiel: Realienkundliche Vergleichsrecherchen auf Websites in

den verschiedenen Erstsprachen, die im Klassenzimmer gesprochen werden.

10 Stargate (1994). Siehe dazu http://www.imdb.com/title/tt0111282/ [Zugriff: 22.8.2015].

11 http://etwinning.at/ [Zugriff: 24.8.2015].

12 Wie wire es mit einem Ausflug in die Lebenswelt der US-Amerikaner in Minnesota, wie diese sich
in der dortigen lokalen Presse widerspiegelt? Online: hitps://en.wikipedia.org/wiki/List_of
newspapers_in_Minnesota [Zugriff: 24.8.2015].
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Dieser Ansatz des Hereinnehmens, Sichtbarmachens und Aufwertens aller im
Lernverbund gesprochenen Sprachen ermdéglicht {ibrigens auch allen Schii-
ler/inne/n, den Wert der jeweiligen - ihrer! - Erstsprache zu erleben bzw. erlebbar
zu machen. Den Sprachlehrer/inne/n einer Schule kime wohl die Aufgabe zu, ihre
Kolleg/inn/en, die andere Facher unterrichten, fiir diese oder dhnliche Moglichkei-
ten zu sensibilisieren. Und vielleicht eréffnet die Zusammenarbeit mit Lehrperso-
nen, die ihrerseits mit digitalen Medien und Werkzeugen schon vertraut(er) sind,
im Umkehrzug dem Sprachenlernen neue Impulse?

Pidagoginnen und Pidagogen finden - unter anderem im Internet - in Oster-
reich die Angebote mehrerer Institutionen, die sie bei ihrer Arbeit mit (neuen) Me-
dien im Sprachunterricht im Kontext von Mehrsprachigkeit bundesweit unterstiit-
zen: Das Osterreichische Sprachenkompetenzzentrum OSZ (www.oesz.at) sowie
das Bundeszentrum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit BIMM
(www.bimm.at) haben den Fokus auf den sprachlichen, das Bundeszentrum Virtu-
elle PH auf dem digitalen Aspekt dieses Anliegens.
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Bibliographische Notizen

Diese Bibliographie unternimmt einerseits den Versuch, die in den Artikeln umris-
senen Fragestellungen und Herangehensweisen mit weiterfithrender Literatur zu
versehen, und andererseits, interessierten PddagogInnen dynamische Quellen zur
Unterstiitzung der tdglichen Arbeit aufzuzeigen, diese Plattformen nutzt der Biblio-
graph im Netz werkend grofStenteils selbst.

Diese Bibliographie wendet sich einem ausufernden Thema zu, sie kann keinen
Anspruch auf anndhernde Vollstdndigkeit erheben. Es sollen jedoch wesentliche
Eckpunkte der derzeitigen wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Mehrspra-
chigkeit im schulischen Kontext sichtbar werden. Die Bibliographie folgt im We-
sentlichen der thematischen Einteilung der vorliegenden ide-Ausgabe und nimmt
Anleihen bei der ausfiihrlich kommentierten Bibliographie Mehrsprachigkeit (und
Interkulturalitdit) im Deutschunterricht von Friedrich Janshoff (ide 2-2008, S. 124-
128). Nachdem ich nicht nur Englisch, sondern auch und vielleicht vielmehr Ge-
schichte studiert habe, sei hier ein Werk anempfohlen, das etwas aus der Reihe der
unten angefiihrten Biicher tanzt, aber gut taugt, den andauernden Migrations-
bewegungen rund um den Globus auf den Grund zu gehen: Massimo Livi Bacci
(2015): Kurze Geschichte der Migration. Berlin: Wagenbach.

Wie es in einer Rezension heif3t: »Was immer auch die Zukunft bringt, die kurze
Geschichte der Migration zeigt, dass wir sind, was wir sind, weil zu unser aller Iden-
titdt die Bewegung und die Durchmischung gehoren.«!

ULRICH PICHLER unterrichtet, nach Lehr- und Wanderjahren in der Erwachsenenbildung sowie im
Bildungs- und Projektmanagement, Englisch und Geschichte am BG Rein in Gratwein-StrafSengel.
E-Mail: upichler@bgrein.at

1 oel.orfat/artikel/420332 [Zugriff: 24.10.2015].
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pen. Kassel: University Press. Online: http://www.uni-kassel.de/upress/online/frei/978-3-
86219-260-1.volltext.frei.pdf [Zugriff: 6.7.2015].
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Cummins, Jim; Bismilla, Vicki; Chow, Patricia; Cohen, Sarah, Giampapa, Frances; Leoni, Lisa;
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Dirim, Inci; Oomen-Welke, Ingelore (2013): Mehrsprachigkeit in der Klasse: wahrnehmen - auf-
greifen - fordern. Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Frank, Dana (2013): Schriftspracherwerb unter schwierigen Bedingungen: Vor welchen Hiirden
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache beim Lesen- und Schreibenlernen stehen. Miinchen:
GRIN.
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Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Heilmann Beatrix (2012): Diagnostik und Férderung leicht gemacht. Das Praxishandbuch, hg.
von Wilhelm Grief$haber. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen (= Deutsch als Zweitsprache in der
Grundschule).

Jeuk, Stefan (2010): Deutsch als Zweitsprache in der Schule - Grundlagen - Diagnose - Forde-
rung. Stuttgart: Kohlhammer.

Kalkavan-Aydin, Zeynep (Hg., 2015): Deutsch als Zweitsprache. Didaktik fiir die Grundschule.
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Knorr, Dagmar; Verhein-Jarren, Annette (Hg., 2012): Schreiben unter Bedingungen von Mehr-
sprachigkeit. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Leisen, Josef (2013): Handbuch Sprachférderung im Fach - Sprachsensibler Fachunterricht in der
Praxis. 2 Bande. Stuttgart: Klett.
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Lehren in multilingualen Kontexten: Zum Umgang mit sprachlich-kultureller Diversitédt im
Klassenraum. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Miinstermann, Kristin (2014): Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer: Exemplarische Auseinan-
dersetzung mit dem Unterrichtsmedium Sprachbuch im reguldren Deutschunterricht in
sprachlich heterogenen Klassen. Miinchen: GRIN.
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xisvorschldge fiir Schulen in einem mehrsprachigen Umfeld: Kindergarten bis Sekundarstu-
fe 1. Bern: Schulverlag Plus.
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lum zur Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt im Unterricht. Miinster: Wax-
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Schader, Basil (2004): Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch. Ziirich: Orell/Fiissli.
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(2013): Sprachférderung im Fachunterricht in sprachlich heterogenen Klassen. Stuttgart: Fil-
libach bei Klett.

Schulte, Brigitte (2014): Interkulturelles Lernen in Lesebiichern. Eine empirische Untersuchung
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Hohengehren.

Wildemann, Anja (2015): Heterogenitdt im sprachlichen Anfangsunterricht. Von der Diagnose
bis zur Unterrichtsgestaltung. Seelze: Klett-Kallmeyer.

7. Zeitschriften

Naturgemdfs nimmt Mehrsprachigkeit in den Zeitschriften zur Deutschdidaktik
breiten Raum ein. Hier sei nur ganz kursorisch auf einige wenige verwiesen:

Der Deutschunterricht - deutsche Zeitschrift fiir den Unterricht in der Sekundarstufe aus dem Fried-
rich Verlag (Seelze)

1/2015  Sprache der Gefiihle

6/2011  Sprache und Diskriminierung

5/2009  Sprachverfall?

Praxis Deutsch - deutsche Zeitschrift fiir den Unterricht in der Sekundarstufe aus dem Friedrich
Verlag (Seelze)

235/2012: Fremdworter

233/2012: Bildungssprache

202/2007: Sprachliche Heterogenitét

157/1999: Sprachen in der Klasse
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Osnabriicker Beitrige zur Sprachtheorie (OBST) - die Langform des Titels dieser an der Universitit
Duisburg-Essen erscheinenden Zeitschrift soll nicht tduschen. Wie Erscheinungsort und Kurztitel
nahelegen, geht es durchaus kulinarisch zur Sache.

OBST 83 Mehrsprachigkeit und Mehrschriftigkeit. Sprachliches Handeln in der Schule

OBST 80 Kommunikation und Interaktion im Unterricht

OBST 77 Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch

OBST 75 Elitenmigration und Mehrsprachigkeit

OBST 74 Mehrsprachigkeit fiir Europa - sprachen- und bildungspolitische Perspektiven

OBST 54 Spracherwerb in Minderheitensituationen

ide - informationen zur deutschdidaktik - Deutschunterricht in Wissenschaft und Schule
3/2014  Osterreichisches Deutsch und Plurizentrik

3/2013  Identitdten

1/2013  Literale Praxis von Jugendlichen

2/2008  Mehrsprachigkeit

3/2002  Sprachaufmerksamkeit - Language Awareness

1/1997  Interkulturalitdt im Deutschunterricht

3/1997  Fremde Muttersprache Deutsch

Fremdsprache Deutsch - Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts - eine Fachzeitschrift zur Me-
thodik und Didaktik von Deutsch als Fremdsprache (Erich Schmidt Verlag, Berlin). Auch wenn sich
diese Zeitschrift explizit an Lehrende von Deutsch als Fremdsprache wendet, ist sie natiirlich auch fiir
Lehrende in sprachlich heterogenen Schulen/Klassen interessant und hilfreich. Die Themenpalette
spannt einen weiten Bogen, stellt aber immer die unmittelbare Umsetzbarkeit in der eigenen schuli-
schen Praxis in den Mittelpunkt. Besonders relevant fiir den Bereich Mehrsprachigkeit erscheinen
folgende Hefte:

Heft 50 (2014): Mehrsprachigkeit.

Heft 51 (2014): Wie Jugendliche Deutsch lernen.

Heft 53 (2015): Landeskunde und kulturelles Lernen.

Trio Lesen&Lernen in drei Sprachen; Drei Sprachen, eine Schule - Das Unterrichtsministerium gibt die-
se dreisprachige Zeitschrift heraus und sie kann iiber das Ministerium kostenfrei (exkl. Porto) bezogen
werden. Sie ist fiir die 2. bis 6. Schulstufe konzipiert und bietet Texte, Spiele, Rétsel und Ubungen auf
Deutsch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tiirkisch. Bislang sind 20 Hefte zu unterschiedlichsten
Themen erschienen. Reichhaltiges Begleitmaterial findet sich auf wwuw.schule-mehrsprachig.at.

8. Links und Projektdokumentationen [Zugriff: 20.10.2015]

Das wohl bekannteste Projektpaket zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im schuli-
schen Kontext ist F6rMig. Dazu beigetragen haben mag der hohe Output an wissen-
schaftlicher Begleitforschung. Der Waxmann Verlag hat diese Forschung begleitet
und bietet dies in einer eigenen ForMig-Edition an: https://www.foermig.uni-ham-
burg.de/publikationen/foermig-edition.html .

Zahlreiche Projekte des Europarates beschéftigten sich in den letzten Jahren mit
Mehrsprachigkeit in verschiedenen Kontexten. Projektdokumentationen dazu fin-
den sich einerseits auf der Homepage des Européischen Sprachenzentrums (ecml,
Standort: Graz; www.ecml.at ) und auf der Homepage der sprachenpolitischen Ab-
teilung des Europarates (www.coe.int/lang ). Es sei insbesondere auf die Projekte
aus dem Programmzeitraum 2012-2015 Learning through languages - Promoting
inclusive, plurilingual and intercultural education und des Programmzeitraums
2008-2012 Empowering language professionals verwiesen.
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Auf 6sterreichischem Level beschiiftigt sich das Osterreichische Sprachen-Kom-
petenz-Zentrum mit (fast) allen Fragen rund ums schulische Sprachenlehren und
-lernen. Die renommierten orangen Publikationen stehen allesamt auch auf der
Homepage www.oesz.at zum Download bereit. Aus den vielfaltigen Projekten zum
guten Umgang mit Mehrsprachigkeit sei auf zwei verwiesen: wwuw.sprachsensibler-
unterricht.at bietet reichhaltige Materialien zum sprachsensiblen Fachunterricht,
Viele Sprachen? Kein Problem! stellt allgemeine Informationen und in jeder Klasse
sofort umsetzbare Aktivitdten zur Verfiigung. Ebenfalls einen reichen Fundus an
Projektdokumentationen und Materialien bietet die Homepage des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Frauen, wwuw.schule-mehrsprachig.at.

www.voxmi.at - Das schulische Netzwerk »Voneinander und miteinander Sprachen lernen und
erleben« kann schon auf eine ldngere Geschichte verweisen, in deren Verlauf unter anderem ver-
starkt Projekte im Bereich des e-learning umgesetzt wurden. Im Mittelpunkt stand aber immer
der gute Umgang mit schulischer Mehrsprachigkeit, dazu kénnen teilnehmende Schulen auf um-
fassende Beratung und Materialien zugreifen.

Es sei hier noch auf das Goethe Institut verwiesen, das eine reichhaltig gefiillte
Homepage hitp://www.goethe.de/ges/spa/prj/sog/mup/deindex.htm zur Verfiigung
stellt. Auf der Mainpage wwuw.goethe.de findet der/die geneigte Sprachpaddagog in
mannigfache Anregungen.

9. Materialien aus sozialen Netzwerken

Tumblr - Tumblr ist eine bildlastige Plattform fiir Blogs, um einen Blog zu betrachten, muss man
tumblr nicht beitreten. Es finden sich erstaunlicherweise in hoher Anzahl Blogs, die sich mit Spra-
chenlernen beschiftigen und reichlich gut anwendbare Bildmaterialien, Grafiken und Videos frei
Bildschirm liefern. Auch wenn der Schwerpunkt hier auf Englisch liegt, gibt es doch auch einige
deutschbezogene Blogs. Zum Beispiel:

Daysofdeutsch.tumblr.com

Deutschfans.tumblr.com

Wirlernendeutsch.tumblr.com

Facebook - Auf Facebook gibt es ebenfalls Gruppen/Personen, die sich mit Mehrsprachigkeit, Didak-

tik und den Fahrnissen des LehrerInnenlebens auseinandersetzen. Es gehort inzwischen auch zum

guten Ton, als Institution auf Facebook reprédsentiert zu sein. Hier mag jeder nach eigenem Gusto fiin-

dig und aktiv werden, hingewiesen sei auf folgende Gruppen, die fiir SprachlehrerInnen immer wie-

der attraktive Materialien liefern:

Bundeszentrum fiir Interkulturalitét, Migration und Mehrsprachigkeit - https://www.facebook.com/
groups/638226072881270/?fref=ts

Lehrerin und Lehrer - Traumjob oder Horror? https://www.facebook.com/groups/lehrerinund
lehrer/?fref=ts

Goethe-Institut - Deutsch lernen - https://www.facebook.com/goetheinstitut.deutsch?fref=ts

Unheilbar Mehrsprachig - https://www.facebook.com/groups/50955946601/?fref=ts

SAGS MULTI-Redewettbewerb - https://www.facebook.com/sagsmulti.redewettbewerb
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Catherine Carré-Karlinger
Asyl - Migration - Alphabetisierung
und DaZ

Linksammlung!

Menschen auf der Flucht ... weltweit sind es Millionen. Eine Realitét, die das Europa
des 21. Jahrhunderts ldngst eingeholt hat, unseren Umgang mit Menschenrechten
und Demokratie auf eine harte Probe stellt und rasche Mafinahmen von bildungs-
politischer Tragweite verlangt. Kinder und Jugendliche, die ihre Heimat unter
dramatischen Umsténden verloren haben, auf ihr neues Lebensumfeld so vorzu-
bereiten, dass sie die schulischen Anforderungen sprachlich bewiéltigen, Gebor-
genheit in einer neuen Heimat finden und positiv in die Zukunft blicken kénnen,
stellt in vielerlei Hinsicht eine unmittelbare Herausforderung fiir Pddagoginnen
und Piddagogen dar: Begleitung der deutschsprachigen Kinder in ihrer Begegnung
mit den Neuankdémmlingen, Umgang mit kultureller bzw. religidser Differenz, Um-
gang mit Traumatisierung, effiziente Sprachférderung, Alphabetisierung, soziale
und schulische Integration, Auswahl geeigneter Unterrichtsmaterialen - um nur
die wichtigsten Aspekte zu nennen. Als bescheidene Hilfestellung findet sich unten
stehend eine Linksammlung - ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit. Die aufgelisteten
Seiten sind eine kleine Auswahl, die einen schnellen Zugriff auf niitzliche Materia-
lien und entsprechende weiterfithrende Literatur bieten soll.

CATHERINE CARRE-KARLINGER, Studium der Geschichte, Romanistik und Deutsch als Fremdsprache;
Expertin fiir Mehrsprachigkeit und Interkulturalitédt in der Migrationsgesellschaft. Seit 2007 Mitarbei-
terin der PH-OO: Leiterin des Zentrums »Sprachliche Vielfalt und Transkulturalitit«, Koordinatorin
internationaler Projekte am Institut fiir Internationale Kooperationen und Studienprogramme.
E-Mail: catherine.carre-karlinger@ph-ooe.at

1 Letzter Zugriff auf alle hier prasentierten Links: 31.10.2015. Diese Linkliste finden Sie auch online
auf der ide-Webseite: http://www.uni-klu.ac.at/ide/sub/ide-2015-4.html
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1. Mehrsprachigkeit - Migration

http://www.phzh.ch/de/ipe/Projekte-und-Mandate/Europaweite-Projekte/Datenbank_Mehr-
sprachigkeit-EU-Projekt_Amuse/Datenbank-Mehrsprachigkeit/

Datenbank Mehrsprachigkeit - Pddagogische Hochschule Ziirich
http://amuse.eurac.edu/en/publications/Documents/AMuSE-recommendations-full-DE.pdf
http://amuse.eurac.edu/en/publications/recommendations.html

AMuSE Empfehlungen zur Forderung der Mehrsprachigkeit an Schulen - EU Projekt
https://www.youtube.com/watch?v=FwSVTOuTIro

Dr. Thomas Schmidinger, Uni Wien: Syrien - Biirgerkrieg und Flucht, PH-O0, 12.10.2015
https://www.youtube.com/watch?v=wtY6X-102Qg

»SAG'S MULTI!« - Preisverleihung 2013/14: Rede Rohullah Naseri (16-jdhriger Schiiler aus Thai-

land)
https://www.youtube.com/watch?v=MZC3wvxkQ-Y

Mit Kilian Kleinschmidt durch das UNHCR-Fliichtlingslager Zaatari
https://fluechtlingsdienst.diakonie.at/sites/default/files/bildungsmaterial_zu_flucht_und_asyl_

unhcr_2.auflage_web.pdf

Aufbrechen - Ankommen - Bleiben Bildungsmaterial zu Flucht und Asyl ab 12 Jahren UNHCR-BA-

OBAB-OIF
http://www.unhcr.at/service/bildungsmaterialien/gesichter-der-flucht.html

UNHCR Osterreich - Dokumentation: Gesichter der Flucht
https://vimeo.com/113088887

Gesichter der Flucht - Diyar aus Syrien (einer der drei Kurzfilme, circa 5 Min.)
http://www.sirius-migrationeducation.org

SIRIUS is a European Policy Network on the education of children and young people with a migrant

background
http://www.sirius-migrationeducation.org/wp-content/uploads/2014/10/SIRIUS-Sprachforde-

rung-FINAL.DE_.pdf

Sprachforderung fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund: Konzept, das die Effektivitdt der Inklu-

sion fordert
http://www.sirius-migrationeducation.org/a-clear-agenda-for-migrant-education-in- europe/

Empfehlungen
http://www.zeit.de/kultur/musik/2014-09/kamyar-dzeko-generation-sarrazin-interview
Deutschland - zwei 15-Jdhrige widerlegen Sarrazins Thesen: Kamyar und Dzeko geben Kindern mit
Migrationshintergrund eine Stimme - Rap-Video: Sept 2014
https://www.amnesty.at/de/schulmaterial/
Unterrichtsmaterialien fiir die Menschenrechtsbildung
http://ooe.youngcaritas.at/aktionen/in-action/spiel-des-ueberlebens-auf-der-flucht
YoungCaritas: Spiel des Uberlebens - Auf der Flucht (Buchung von Workshops méglich)
http://umf.asyl.at/Infoblaetter/
Unbegleitete minderjéihrige Fliichtlinge - Information Asylkoordination Osterreich
http://www.asyl.at
Asylkoordination in Osterreich - Information und Workshops
http://ilearnamerica.com und https://www.immigrant-nation.com
Dokumentarfilm iiber fiinf Jugendliche mit Migrationshintergrund in einer amerikanischen Schule
(New York) - fiir schulische Aktivititen geeignet (Biographische Dimension)
http://www.muttersprachlicher-unterricht.at
Linkssammlung zum Muttersprachenunterricht
http://www.rutufoundation.org
http://de.slideshare.net/Rutufoundation/rutu-roadmap-mother-tongue-education?utm_
source=Rutu+Nieuwsbrief&utm_campaign=ed0cbf3e05-Rutu+Roadmap&utm_medium
=email&utm_term=0_4ecd27e989-ed0cbf3e05-189020881
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http://issuu.com/rutufoundation/docs/rekenboek_rutu_la/122e=9256533/4796275
Unterstiitzung der Erstsprachen in Bildung
http://en.childrenslibrary.org
International children’s digital library (Biicher online in mehreren Sprachen der Welt)
http://www.ecml.at
European Centre for Modern Languages of the Council of Europe / Europdisches Sprachenzentrum
des Europarates - Zahlreiche Publikationen zu Mehrsprachigkeit in Englisch, Deutsch, Franzésisch

2. Deutsch als Zweitsprache

https://www.uni-due.de/prodaz/materialien.php

proDaZ - Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern (Universitit Duisburg-Essen). Modellprojekt

zur Entwicklung eines Kompetenzzentrums an der Universitit Duisburg-Essen fiir Deutsch als

Zweitsprache, Sprachstandsdiagnose und Sprachforderung: Theorie- und Praxismaterialien fiir die

Sprachforderung
http://www.nibis.de/nibis.php?menid=2767

DaZNet Projekt (Niedersachsen)

Netzwerk fiir Deutsch als Zweit- und Bildungssprache, Mehrsprachigkeit und Interkulturelle Kompe-

tenz in Niedersachsen: Materialien und weitere Links fiir den DaZ-Unterricht
http://www.foermig-berlin.de/materialien/Stolpersteine.pdf

Stolpersteine der deutschen Sprache - Fortbildung zur durchgdngigen Sprachbildung
https://www.foermig.uni-hamburg.de

ForMig Kompetenzzentrum Kompetenz von Kindern und Jugendlichen mit Migratonshintergrund
http://www.hamburg.de/contentblob/4025938/data/pdf-hamburger-sprachfoerderkonzept.pdf

Hamburger Sprachférderkonzept
http://bibwiki.at/index.php?title=Public:Deutsch_kostenlos_iiben

Deutsch kostenlos iiben
http://www.integrationshaus.at/basisbildung/mat/mat.html

Materialien fiir die Basisbildung - Integrationshaus Wien
http://www.integrationshaus.at/portfolio/squp/Deutsch/SQuP_deutsch.pdf

Sprachen- und Qualifikationsportfolio fiir MigrantInnen und Fliichtlinge, 2005
http://www.vhs.at/fileadmin/uploads_lernraum/downloads/Projekte_Lernpartnerschaften/

ShowMi/guide_for_teachers_deutsch.pdf

Leitfaden fiir Unterrichtende

Sprachkompetenzen von MigrantInnen sichtbar machen
https://www.edugroup.at/praxis/portale/deutsch-als-zweitsprache-und-ikl/

Suchportal fiir Deutsch als Zweitsprache und Interkulturelles Lernen - Materialpakete
http://www.vhs.at/meviel_handreichung/downloads/MEVIEL_Handreichung.pdf

Basisbildung von jugendlichen und jungen erwachsenen Migrant_innen
http://www.l-pack.eu/?page_id=402&lang=de

L-Pack Projekt Citizenship Language Pack for Migrants in Europe
http://seagull-tandem.eu/deutsch/deutsch-al/

Smart Educational Autonomy through guided language learning

Ideen und Materialien fiir Deutsch
http://sprachportal.integrationsfonds.at/

Sprachportal des Osterreichischen Integrationsfonds
http://www.osd.at

staatlich anerkanntes Priifungssystem fiir DaF/DaZ nach dem GERS (Gemeinsamer Europdischer

Referenzrahmen fiir Sprachen)
http://www.hoertexte-deutsch.at

Hortexte aus dem ésterreichischen Alltag
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http://www.dw.com/de/deutsch-lernen/radio-d/s-9603
Podcasts zum Deutschlernen
http://www.schubert-verlag.de/aufgaben/arbeitsblaetter_al_z/al_arbeitsblaetter_index_z.htm
Arbeitsbldtter Grundstufe DaF Al, A2

3. Interkulturelle Schulentwicklung

https://www.bochum.de/C125708500379A31/vwContentByUNID/8065312D306B85D9C1257B0
C00341C93/$FILE/Interkulturelle_Schulentwicklung_Schritt_fuer_Schritt.pdf
Dr. Katrin Huxel, Universitdt Miinster
http://www.cornelsen-schulverlage.de/fm/1272/9783069629641%20x1PS_Interkult%20Schul-
entwicklung 2013_komplett.pdf
Leitfaden fiir die Schulleitung
https://www.beltz.de/fileadmin/beltz/leseproben/978-3-407-25715-4.pdf
Handbuch Interkulturelle Schulentwicklung, Alfred Holzbrecher

Netzwerk SIMS Sprachférderung in mehrsprachigen Schulen (Schweiz):

Deutsch als Zweitsprache: http://www.iik.ch/cms/deutsch-als-zweitsprache/daz-links/
Interkulturelles Lernen: http://www.iik.ch/cms/interkulturelle-kommunikation/links/
Mehrsprachige Biicher: http://www.netzwerk-sims.ch/mehrsprachige-materialien/
Unterrichtsmaterialien: http://www.netzwerk-sims.ch/unterrichtsmaterial

4. Alphabetisierung von Jugendlichen und Erwachsenen

http://alpha-basis-projekt.de

Alphabetisierung - Materialen
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Lehr-

kraefte/liste-zugelassener-lehrwerke.pdf?__blob=publicationFile

Liste der zugelassenen Lehrwerke in Integrationskursen (Deutschland)
http://www.netzwerkmika.at
http://www.netzwerkmika.at/was-bietet-mika/unterrichtsmaterialien

Netzwerk Alphabetisierung im Kontext von Migration (Osterreich)

Feldmeier, Alexis (2011): Von A bis Z - Schreibtrainer Alphabetisierung: Deutsch als Zweitsprache
fiir Erwachsene. Stuttgart: Klett.

Feldmeier, Alexis (2011): Von A bis Z - Alphabetisierungskurs fiir Erwachsene Al: Deutsch als
Zweitsprache fiir Erwachsene. Kursbuch + 2 Audio-CDs. Stuttgart: Klett.

Feldmeier, Alexis; Neuendorf, Sylvia; Paschen, Petra; Thurau, Johanna (2011): Von A bis Z -
Alphabetisierungskurs fiir Erwachsene Al: Deutsch als Zweitsprache fiir Erwachsene.
Ubungsbuch. Stuttgart: Klett.

Feldmeier, Alexis (2010): Von A bis Z - Praxishandbuch Alphabetisierung: Deutsch als Zweitspra-
che fiir Erwachsene. Stuttgart: Klett.

Weiterfithrende Informationen zum Thema finden Sie auch in der Linksammlung
des Bundeszentrums fiir Integration, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM,
www.bimm.at):

http://bimm.at/wp-content/uploads/2015/10/BIMM_-Linksammlung_Flucht_DaZ.pdf
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Gedichtim
Unterricht

Werner Delanoy

Generatives Schreiben
im mehrsprachigen
Literaturunterricht

In der Fachliteratur finden sich wieder-
holt Aufforderungen zum kreativen
Schreiben mehrsprachiger Literatur
durch die Lernenden (z.B. Belke 2012;
Elsner 2012, S. 421). Gerlind Belke
(2012, S. 134) fithrt in diesem Zusam-
menhang den Begriff »generatives
Schreiben« ein, womit sie das eigene
Verfassen von Texten auf der Grund-
lage bestimmter Textvorlagen bezeich-
net. Generatives Schreiben beinhaltet
somit mehr als Textkreation. Es ver-
langt auch nach einer Auseinanderset-
zung mit der jeweiligen Textvorlage,
die das eigene Schreiben in Gang setzt.
Ferner steht generatives Schreiben im
Kontext mehrsprachigen Unterrichts
in Verbindung mit fremdsprachlichen
und kulturellen Lernzielen. Wenn ich
daher in der Folge ein konkretes
Schreibprojekt vorstelle, dann ist hier
kreatives Schreiben in einen grofieren
Zusammenhang eingebettet, der eine
sorgfiltige Textrezeption und die Be-
schéftigung mit den sprachdidakti-
schen und kulturellen Potentialen des
Ausgangstexts einschliefst. Als Grund-
lage fiir generatives Schreiben dient

mir in der Folge das Gedicht She von
Sergio Elizondo (1976).!

1. Sergio Elizondo: She

Sergio Elizondo lehrt als Literaturpro-
fessor am Spanischinstitut an der San
Diego State University, USA und hat als
Autor zahlreiche Gedichte und Prosa-
texte verfasst. Im Gedicht She werden
verschiedene Tatigkeiten angefiihrt,
die eine weibliche Person entweder auf
Englisch oder auf Spanisch ausfiihrt.
Das Gedicht ist sprachlich meist ein-
fach gehalten und als Aufzdhlung an-
gelegt, die sich beliebig fortsetzen lasst.
Es wird mit Sprache gespielt, indem
nichtsprachliche Tatigkeiten wieder-
holt mit dem Englischen oder Spani-
schen in Verbindung gebracht werden
(z.B. »She drives [sie fahrt Auto] in Eng-
lish; »Runs [sie lduft] in English«;
»Siente [sie fiihlt] en espanol«; »Juega
[sie spielt] en espafol«). Dabei ist auf-
fallig, dass funktionale Tatigkeiten
meist auf Englisch durchgefiihrt wer-
den (z.B. »She sits [sie sitzt] English;
»Works [sie arbeitet] in English«), wih-
rend das Spanische dort dominiert, wo
verstdrkt Gefiihle ins Spiel kommen

1 Dieses Gedicht habe ich iiber Maria Magda-
lena Mayr kennengelernt, die in ihrer sehr
lesenswerten Dissertation zum mehrspra-
chigen Literaturunterricht damit ebenfalls
kreativ arbeitet (vgl. Mayr 2014). Es sei ihr an
dieser Stelle herzlich fiir diesen wertvollen
Literaturhinweis gedankt. Auch sei fest-
gehalten, dass der vorliegende Beitrag zum
Teil einem langeren Aufsatz entnommen ist,
in dem ich aus meiner anglistischen Pers-
pektive Mehrsprachigkeit, Englisch und
(Literatur)Unterricht so zu verkniipfen ver-
suche, dass sie einander bereichern konnen
(vgl. Delanoy 2014).
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(z.B. »Siente [sie fiihlt] en espanol;
»Hace carifos [sie liebkost] en
espariol«).

Ist der Bauplan des Gedichts auch
einfach gehalten, so lohnt es doch, den
Text sorgféltig zu lesen, zumal sich eini-
ge Textteile einem einfachen Verstehen
entziehen. So finden sich neben vor-
nehmlich funktionalen Tatigkeiten auf
der Seite des Englischen auch die Aus-
sagen »She raps English« und »She
reads English«. Nun ldsst sich argumen-
tieren, dass Rappen und Lesen mit star-
ken Gefiihlen verbunden sein kénnen.
Dies wird im Text weder bestétigt noch
verneint. Doch folgt auf die ersten vier
Zeilen (»She speaks English / She raps
English / She reads English / She speaks
English«) als Kontrast »Pero quiere en
espanol« (aber sie liebt auf Spanisch),
wobei sowohl die entgegenstellende
Konjunktion (aber) als auch das Verb
(lieben) dem Spanischen eine ungleich
starkere Gefiihlstiefe zuweisen.

Im Weiteren lassen sich »She reads
English« oder »She sits English« mit
unterschiedlichen Bedeutungen ver-
sehen. »She reads English« kann zum
einen bedeuten, dass jemand auf Eng-
lisch liest. Zum anderen kann read
auch studieren bezeichnen, womit zum
Ausdruck kommt, dass die Person das
Fach Englisch in einer tertidren Bil-
dungsinstitution belegt. »She sits Eng-
lish« ldsst sich im Sinne von »Sie sitzt
auf Englisch« auslegen, wobei hier die
Regelgrammatik verletzt wird, zumal
»sit« in dieser Bedeutung eine Praposi-
tion nach sich zieht. »Sit« kann als Verb
aber auch ohne Priposition transitiv
verwendet werden, wie etwa bei der
Kollokation »to sit an exam« (eine Prii-
fung machen). Diese Bedeutung lasst
sich auf »She sits English« im Sinne des

Absolvierens von Englischpriifungen
iibertragen. Werden die beiden Aus-
sagen im Sinne von »studieren« und
»Priifungen machen« verstanden, so
wird damit die funktionale und vor-
nehmlich pragmatische Bedeutung
des Englischen fiir die Textperson
unterstrichen.

Schliefilich fallt auf, dass die engli-
schen Titigkeiten sprachlich sehr kurz
gehalten sind (stets nur drei Worter),
wéhren die spanischen Textteile zum
Teil ungleich ldnger beschrieben wer-
den. Die lingste Aussage lautet »Se
mece en las curvas de sus pasos en
espanol«, was sich wortlich mit »sie
wiegt die Kurven ihrer Schritte auf Spa-
nisch« iibersetzen ldsst, wobei mir als
sinngemifle Ubersetzung »Sie wiegt
ihre Hiiften auf Spanisch« als plausibel
erscheint.

2. Der Text und seine Lernpotentiale

Der Text bietet Potentiale fiir das Erler-
nen des Spanischen als Fremdsprache.
Will man das Englische als Briicken-
sprache niitzen, so bieten sich engli-
sche Ubersetzungen der spanischen
Textteile an. Diese konnen dem Text
etwa als Fufinoten beigefiigt oder ne-
ben den Texteilen in Klammer gesetzt
werden. Auf diese Weise ist es den Ler-
nenden méglich, ihr Vokabular im Spa-
nischen zu erweitern, indem etwa die
Bedeutungen von Verben wie jugar
oder sentir iiber die englischen Ent-
sprechungen erschlossen werden.
Auch konnen Vergleiche mit dem spa-
nischen Ausgangstext dem (Weiter-)
Entwickeln einer Hypothesengramma-
tik des Spanischen dienen. Vergleicht
man »she plays« mit »juega« oder »she
feels« mit »siente, so ldsst sich daraus
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schliefien, dass die dritte Person Ein-
zahl im Pridsens im Spanischen kein
Personalpronomen vorsieht und ver-
schiedene Endungen aufweisen kann.
Solche Hypothesen lassen sich dann
mit dem/der Lehrer/in auf ihre Ange-
messenheit tiberpriifen.

Ferner eignet sich der Text fiir kultu-
relles Lernen. Er verweist auf eine enge
Verzahnung von Sprachen, Kulturen
und Identitidten. Das Gedicht kann da-
her zur Entwicklung eines Sprachen-
bewusstseins beitragen, das die per-
sonliche und gesellschaftliche Wertig-
keit von Sprachen sowie ihre identi-
tatsstiftenden Funktionen wahrnimmt
und hinterfragt. In She entspricht die
oppositionelle Anordnung von Spra-
chen und Identitdten einem strukturell
einfachen Kulturmodell, wo zwei Wel-
ten einander gegeniiberstehen und
sich noch wenig Raum fiir Widersprii-
che, Ubergiinge und Uberlappungen
auftut. Eine plurikulturelle Sprach-
und Kulturdidaktik ist hier gefordert,
komplexere Identitdtsentwiirfe einzu-
beziehen. Eine solche Perspektive
kann in die Rezeptionsgesprache zum
Text eingebaut werden. Eine andere
Moglichkeit bietet der Vergleich mit
weiteren mehrsprachigen Gedichten,
die - wie im Falle von Gloria Anzalduias
To live in the borderlands means - kul-
turellen Grenziiberschreitungen,
Ubergingen und Zwischenrdumen be-
sonderes Augenmerk schenken (vgl.
Anzaldtia 2007, S. 216-217).

Schliefilich eignet sich der Text als
Vorlage fiir kreatives Schreiben. Der
Autor bedient sich einer leicht versteh-
baren Lexik, verzichtet weitgehend auf
Verschliisselung und verwendet einfa-
che syntaktische Strukturen. Dazu
kommt, dass der Text iiber die Struk-

turmerkmale des Aufzdhlens und Wie-
derholens fiir Eingriffe und Fortset-
zung offen ist. Dabei kann sich der/die
Autor/in selbst einer einfachen, weit-
gehend unverschliisselten Sprache be-
dienen und so auch als wenig geiibte/r
Verfasser/in von Gedichten kreativ td-
tig werden.

3. Ein Unterrichtsprojekt zu She

Ich habe im Wintersemester 2012/13
mit einem generativen Schreibprojekt
begonnen, das neben Elizondos She
weitere Gedichte - von Gloria Anzaldda
(2007, S. 216-217; To live in the border-
lands means you) und Francisco X.
Alarcén (2002, S. 12 und S. 23; Un beso is
not a kiss; Bienaventurados - Blessed) -
beinhaltet. Bisher wurden die Schreib-
projekte mit zwei Gruppen durchge-
fithrt: an der Universitit Klagenfurt und
an der Anglia Ruskin University in
Cambridge. Bei diesen Versuchen war
es mir ein Anliegen, auf Englisch gehal-
tene Kurse in Richtung Mehrsprachig-
keit zu 6ffnen, indem die Mehrspra-
chigkeit und Plurikulturalitédt der Ler-
nergruppen sichtbar gemacht wird.

Das Projekt befindet sich noch in
der Erprobungsphase. Ich mdochte
mich daher auf einen kurzen Bericht
zur bisherigen Arbeit mit dem Gedicht
She beschrianken.

Den Ausgangspunkt bildeten dabei
die folgenden Arbeitsanweisungen:

Use She as a model/springboard for
writing your own text.

Write the text in at least two langua-
ges. You can pick any language you
want (English doesn’t have to be one
of the languages used).
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In your poems try to express what
these languages mean to you or a
person you know well.
Give an English translation for all
the non-English parts.

Die Lernenden wurden eingeladen,
angeregt von She ihre Einstellungen zu
und Erfahrungen mit verschiedenen
Sprachen bzw. die Einstellungen und
Erfahrungen einer anderen Person -
im Ausgangstext ist ja auch von einer
dritten Person die Rede - in der Form
eines Gedichts zu artikulieren. Diente
das Englische in den Kursen auch als
Kommunikationssprache, so konnten
die Gedichte in anderen Sprachen ver-
fasst werden, wenn auch die nicht-eng-
lischen Textteile mit einer englischen
Behelfsiibersetzung versehen werden
sollten. Hierzu sei angemerkt, dass
dem Englischen diese Rolle deshalb
zufiel, weil es bei den beiden Versu-
chen die einzige Sprache war, die von
allen geteilt wurde. Es ist aber nicht
meine Absicht, dem Englischen die
Rolle einer gemeinsamen Kommuni-
kationssprache grundsétzlich zu iiber-
tragen. So kann bei vergleichbaren
Projekten in anderen Kontexten (z.B.
DaF/DaZ) diese Funktion selbstver-
standlich anderen Sprachen (z.B. dem
Deutschen) zufallen.

Mit der Arbeit an den Gedichten
wurde im Kurs selbst begonnen, wobei
erste Fassungen in Partnerarbeit vor-
getragen und besprochen wurden. Da-
ran anschlieflend konnten die Studie-
renden dem Prinzip der Freiwilligkeit
folgend ihre Texte auch im Plenum
vorstellen. Die Texte sollten dann bis
zum néchsten Treffen {iberarbeitet
und in eine Form gebracht werden, die
ihre Weitergabe an andere erlaubt. Die

Sergio Elizondo

She

She,

She speaks English

She raps in English

She reads English

She sits English

Pero quiere en espariol

Suena en espaiiol

Juega en espanol

Works in English

Siente en espaiiol

Drives in English

Hace carinos en espanol

Runs in English

Se mece en las curvas de sus pasos en
espaiiol

Mira, Ay!, Mira en e espaiiol

Duerme, duerme chula

Unicamente en espanol.

redigierten Gedichte wurden im Lite-
raturdidaktikkurs in der Folgestunde
vorgestellt, besprochen und auf She zu-
riickbezogen.

Bisherige Ergebnisse lassen sich, wie
folgt, zusammenfassen. Die Schreib-
produkte der Studierenden haben die
Sprachenvielfalt in den beiden Grup-
pen offentlich gemacht. Neben Holldn-
disch, Spanisch, Franzosisch, Italie-
nisch, Slowenisch, Kroatisch und Pol-
nisch wurden Texte auf Russisch, Tiir-
kisch, Hindi und Chinesisch geschrie-
ben. In den meisten Fédllen bezogen
sich die Aussagen auf den Themen-
komplex Sprachen und Identitdten,
wobei sehr unterschiedliche Erfahrun-
gen artikuliert wurden. So wurde etwa
das Englische analog zu She als
notwendige, eher gefithlsarme Kom-
munikationssprache, aber auch als
emotional hoch besetzte Befreiung von
einengenden Identitidten vorgestellt. In
manchen Fillen blieben die sprach-
lichen und thematischen Vorgaben
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unberiicksichtigt, und es wurden zum
Beispiel einsprachige Gedichte zu an-
deren Themen (z.B. Liebesgedichte)
verfasst. Auch wurde in einigen Féllen
auf die besonderen Erfahrungsmog-
lichkeiten verwiesen, die sich bei ei-
nem Kommunizieren mit Literatur er-
geben. Hier hat sich Elsners Aussage
bestitigt, dass Gedichte besondere
Moglichkeiten bieten, mit sich selbst
ins Gesprédch zu kommen (vgl. Elsner
2012, S. 410). Ich méchte diese Aussage
insofern erweitern, als sich iiber das
Gespréach mit Literatur bzw. iiber selbst
verfasste Gedichte besondere Zugédnge
nicht nur zu sich selbst, sondern auch
zu den Gedanken und Gefiihlen der
anderen Lernenden er6ffnen. Anderer-
seits war es einigen Studierenden nicht
moglich, ein Gedicht zu schreiben, was
von den Betroffenen als unangenehm
erfahren wurde. Bei Folgeversuchen
wird darauf zu achten sein, dass den
Studierenden auch alternative Aktivita-
ten angeboten werden.

Ein wichtiges Projektziel ist es, die
Texte in eine Fassung zu bringen, die in
einem ersten Schritt eine interne Ver-
offentlichung erlaubt (z.B. als Wand-
gedichte). Dariiber hinausgehend wird
eine weiter reichende Veroffentlichung
angestrebt. Dabei dient mir ein ande-
rer mexikanisch-amerikanischer Dich-
ter - Francisco Alarcon - als Quelle der
Inspiration. Alarcén hat 2010 ein Ge-
dicht mit dem Titel For the »Capitol
Nine« geschrieben, das der Autor als
Ausdruck seines Protests gegen ein
neues Immigrationsgesetz im Bundes-
staat Arizona verfasst hat. Alarcén
stellte dieses Gedicht auf seine Face-
bookseite und hat die Leser und Lese-
rinnen eingeladen, ein eigenes Gedicht
zu diesem Thema zu verfassen. Das

Echo war gewaltig, wobei mehr als
1.200 Gedichte verfasst wurden (vgl.
Wikipedia 2013). Alarc6ns Beispiel fol-
gend bietet sich das Einrichten einer
Facebookseite an, wo von Texten wie
She ausgehend eine Sammlung an
mehrsprachigen Lernergedichten ent-
stehen kann.
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Kommentar

Hans Karl Peterlini

Die Gabe der Sprache
Oder: Kuckuck-Da-Da als
existenzielles Sprechhandeln
zwischen Aufnahme oder
Exklusion

Der franzodsische Psychoanalytiker
Jacques Lacan hat Sprache als »Gabe«
verstanden, die dem Menschen von
seiner Geburt an geschenkt ist, in die
wir aber auch unentrinnbar eingewo-
ben sind, so dass der freundlich-wei-
chen Vorstellung eines Geschenkes die
gnadenlos-harte Metapher der Lacan’-
schen »Sprachmauer« beigegeben ist,
die nicht hintergehbar und nicht iiber-
schreitbar ist. Damit haftet jener Gabe,
die vielfach als konstitutiv fiir das
Mensch-Sein iiberhaupt behauptet
wird, ein Unbehagen an, wie es Sig-
mund Freud »in der Kultur« empfun-
den hatte. Was uns, im Freud’schen
Verstindnis von Kultur, als gesell-
schaftliches Geflecht aus Beziehungen,
Normierungen, Orientierungen einer-
seits stiitzt und stérk, ist zugleich auch
einschriankend, entmiindigend, lust-
und kraftraubend. Ermdglicht Sprache
einerseits den Ausdruck von all dem,
was uns bewegt, was wir von der Welt
und den Mitmenschen erwarten und
mit ihnen teilen mo6chten, ist sie ande-

rerseits deren existenzielle Begren-
zung, jenseits derer wir - nach dem
Wittgenstein’schen Fluch- und Los-
wort, dass die Grenzen meiner Sprache
auch die Grenzen meiner Welt sind -
nur noch schweigen kénnen.

Sprache kann so lustvoll und le-
bensgierig sein wie das Lallen eines
Kindes, wie Sprechhandlungen im
»Kuckuck-Da-Da-Spiel«, wenn allein
das Wiederholen einer Wortkombina-
tion und einer Handlung zur Begeg-
nung iiber eine so tiefe Kluft wie zwi-
schen Kind und Erwachsenen fiihrt, zu
einem Lachen und Strahlen iiber alle
Unterschiede hinweg, zum Staunen,
wie ein Gesicht bei »Kuckuck« noch
verhiillt ist und bei »Da-Da« zum Vor-
schein kommt. Die Welt, die sich mit
»Kuckuck« anrufen lédsst, erschliefst
sich iiber das »Da-Da« der Sprache
und geht mit »Da-Da« in ihr auf. Ohne
»Da-Da« ist die Welt nicht zu haben,
wird sie durch das »Da-Da« doch iiber-
haupt erst hervorgebracht. So stolz,
wie Eltern die ersten Worte ihres Kin-
des aus dessen Lallen herausfiltern, so
tief ist in den »letzten Worten« das Ver-
schwinden eines Menschen aus der
Welt und damit das Verschwinden ei-
ner ganzen Welt be- und versiegelt. So
wie Worte eine Welt 6ffnen und Gliick
stiften konnen, so tief sind die Abgriin-
de, die sich durch Sprache vielfach auf-
tun: Worte vernichten, Worte toten,
Worte lassen kalt, Worte schaffen Ab-
stand, Worte erniedrigen, Worte sind
peinlich im buchstédblichen und im
iibertragenen Sinne. Wer das Sprechen
wagt, istimmer am Rande der Pein und
Peinlichkeit.

Sich im Sprechen zu riskieren, hat
Michel Foucault - am Beispiel von
Platons Auftritt wider den Tyrannen
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von Syrakus - als »Wahrsprechen des
Anderen« gedeutet. Es war fiir Platon
lebensgefahrlich und schuf doch erst
die Voraussetzung dafiir, dass der
Tyrann - durch die Anrufung eines
Sprechenden, der Kopf und Kragen
wagt - zu sich selber findet. Dies wére
eine weitere Moglichkeit, Sprache in
ihrer existenziellen Bedeutung zu ver-
stehen: Sie stellt eine mogliche Briicke
dar zwischen einer oder einem selbst
und den anderen, aber ob die Briicke
tragfdhig ist, zeigt sich erst, wenn sie
begangen wird - dann kann das Gliick
der Begegnung stattfinden oder der
Absturz in das Unverstidndnis. Wenn
dem »Kuckuck« kein »Da-Da« folgt,
stehen wir isoliert und abgeschnitten
da, um eine Hoffnung betrogen, um
eine Erwartung enttduscht.

Dies alles ist gedacht fiir Sprache in
der Einzahl, als Auslotung dessen, wie
tief die Bedeutung von Sprache und
Sprechen geht, wie existenziell das
Aufgefangen-Werden durch Sprache
ist, wie unentrinnbar das Gefangen-
sein in Sprache sein kann. Um wie vie-
les trennschérfer, noch weniger iiber-
briickbar, existenzieller auch in einem
sehr lebenspraktischen, lebenswelt-
lichen Sinn kann Sprache dann wer-
den, wenn wir sie im Plural verstehen,
wenn nicht von der Sprache als konsti-
tutivem Moment des Mensch-Seins die
Rede geht, sondern von den Sprachen
dieser Welt. Dann erfihrt die Moglich-
keit von Sprache als Missverstindnis
(Kdte Meyer-Drawe) eine exponentiel-
le Steigerung hin zu jenem Babylon
(Georg Gombos), das als biblischer
Fluch auf einer um Einheit und Verste-
hen gebrachten, in Streit und Unver-
stdndnis verstrickten Menschheit las-
tet.

Erst das Verstidndnis, dass es bei
Sprache und Sprechen auch, aber nicht
nur um die Beherrschung von Buch-
staben-, Laut-, und Bedeutungssyste-
men geht, sondern um eine Frage auf
Leben und Tod, von Sein-Diirfen oder
Nicht-Sein-Diirfen, von Angenom-
men-Sein oder Abgelehnt-Werden,
kann die emotionale Aufladung der
sprachpolitischen Diskurse in Vergan-
genheit und Gegenwart einigermafSen
nachvollziehbar machen. Sprache war
und ist Instrument der Teilhabe anund
der Exklusion aus Macht und Gemein-
schaft, sie kann mit ihrem »Da-Da«
entscheiden, wer dazugehort oder
eben nicht, auch wenn er noch so oft
»Kuckuck« ruft. Das miissen nicht ein-
mal Sprachen aus unterschiedlichen
Sprachregionen sein, es kann eine
ebenso tiefe Kluft zwischen Sprachen
einfacher Herkunft und akademischen
Aufstiegs klaffen, zwischen Sprachen
der Herrschenden und der Beherrsch-
ten. Die Aufladung von Sprache als
Container fiir ein nationales »Wir« im
Europa des 19. Jahrhunderts riihrt
auch daher, dass diese »Volkssprache«
zur Uberwindung einer nur noch artifi-
ziellen Herrschaftssprache wie dem
Lateinischen verhalf. Sie schufen, diese
Nationalsprachen, zugleich neue Ab-
grenzungen, die wiederum iiber Dazu-
gehoren oder Nicht-Dazugehdren ent-
schieden.

In ldngst transnationalen Wirt-
schafts- und Lebensrdumen (Nina
Glick-Schiller) herrschen ungebrochen
und sogar wieder erstarkend national-
staatliche Rechts-, Ordnungs- und
Grenzziehungspraktiken (Paul Meche-
ril, Sandro Mezzadra). Wie in diesem
Spannungsfeld zwischen Globalisie-
rung und Glokalisierung, Entgrenzun-
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gen und Heimatsehnsiichten die le-
bensweltliche, reale Vielfalt der Spra-
chen in Institutionen und Schulen zur
Geltung kommen kann oder weiterhin
unterdriickt bleibt, gehort zweifels-
ohne zu den drédngendsten Fragen
unserer Gegenwart. Praktische Hand-
reichungen sind hier noch nicht zu ha-
ben, erste Versuche und Wagnisse aber
jedenfalls gefordert. Wenn Menschen
mit ihrer »Gabe« zur Sprachlosigkeit
verurteilt sind, weil sie zwar vielleicht
viele Sprachen auf hohem Niveau spre-
chen, aber bedauerlicherweise die fal-
schen, dann lduft dies auf eine »Nich-
tung« (Dieter Wyss) der ganzen Person
hinaus.

Nun konnte eingewandt werden,
dass sich Sprachen lernen lassen. Ja.
Bevor es aber um das Lernen von Spra-
chen in der Mehrzahl geht, miissen
Menschen im existenziellen Sinne
»sprechen« diirfen, im Sinne von Exis-
tenzrecht, Teilhabe, Positionierung,
politischer Artikulation (Gayatri Ch.
Spivak). Ist dies gegeben, geschehen
oft wahre Wunder im Erlernen von
Sprachen und damit auch in jenen In-
tegrationsprozessen, die von Migran-
tinnen und Migranten stets gefordert,
ihnen aber nicht verldsslich gewéhrt
werden. Andernfalls haftet Menschen,
die sich mithsam und durchaus erfolg-
reich eine neue Sprache angeeignet
haben, tiber Generationen hinweg das

Stigma der Fremdheit an. Dann kon-
nen sie als Subalterne moglicherweise
viele Sprachen, sprechen im Spi-
vak’schen Sinne aber konnen sie nicht.
Wenn ein verschobener Akzent beim
Bewerbungsgesprach signalisiert, dass
da zwar einer »Kuckuck« ruft, aber
nicht von »Da-Da« ist, wenn die Ver-
mutung auf Nicht-EU-Sprache bei Be-
horden, Nachbarn, Mitreisenden, Zu-
fallsbegegnungen je andere Reaktio-
nen ausldst, dann zeigt sich, wie der
existenzielle Wert und Unwert von
Sprache im Dilemma der Sprachen-
vielfalt weiterwirkt. Wo Sprache als
Trennung, als Abschirmung, als Code
fiir Zugehorigkeit und Macht verstan-
den wird, wird viel Miihe vergebens
sein, diese Sprache zu erlernen. Wo sie
als Briicke, als Hand, die tiber Abgriin-
de hinweg gereicht wird, als »Da-Da«-
Zuruf gemeint ist, ist auch ein Rade-
brechen, ein Lallen, ein Ringen um
Worte, ein Reden mit Hinden und
Fiiflen eine Chance auf Begegnung
und Verstandigung.

Sprachen sind so lange trennend,
solange sie trennend sein sollen. Wenn
wir sie als Gabe des Mensch-Seins be-
greifen, erschliefSen sie vielleicht nicht
die ganze Welt, aber moglicherweise
unsere Herzen und unsere Mdglichkei-
ten des Austausches. »Kuckuck-Da-
Da« versteht ja auch jedes Kind.

Univ.-Prof. Dr. Hans Karl Peterlini

ist Universitédtsprofessor fiir Erziehungswissenschaft und Interkulturelle Bildung
an der AAU Klagenfurt. Davor Lehr- und Forschungserfahrungen an den Universi-
tdten Bozen-Brixen und Innsbruck, langjdhrige Auseinandersetzung mit Identi-
tatsentwiirfen, Positionierungsmoglichkeiten und Gewaltrisiken in Mehrheits-
Minderheitenrdumen zwischen Selbst- und Fremdethnisierung, jiingere Schwer-
punktverlagerung auf personale und soziale Lernprozesse in Kontexten von Hete-

rogenitdt und Diversitét. E-Mail: HansKarl.Peterlini@aau.at
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VorSi( tV lfult

Georg Gombos, Marc Hill, Vladimir
Wakounig, Erol Yildiz (Hg.)
Vorsicht Vielfalt

Perspektiven, Bildungschancen

und Diskriminierungen.
Klagenfurt/Celovec: Drava, 2015. 344 Seiten.
ISBN 978-3-8543-5702-5 © EUR 29,99

In unseren zunehmend vielgestaltigen Ge-
sellschaften ist es wichtig, eine harmonische
Interaktion und die Bereitschaft zum Zusam-
menleben von Menschen und Gruppen mit
zugleich mehrfachen, vielféltigen und dyna-
mischen kulturellen Identitdten sicher zu
stellen. Nur eine Politik der Einbeziehung
und Mitwirkung aller Biirger kann den sozia-
len Zusammenhalt, die Vitalitat der Zivil-
gesellschaft und den Frieden sichern.!

Soweit Artikel 2 der UNESCO Erkld-
rung zur kulturellen Vielfalt (2001), in
der auch die Bedeutung des sprach-
lichen Kulturerbes betont wird.
Kulturelle, sprachliche und gesell-
schaftliche Vielfalt steht auch im Fokus
der hier vorgestellten Publikation, in
der »Diversitét als Lebenspraxis« pra-
sentiert und ein »Perspektivenwechsel

1 http://www.unesco.de/infothek/dokumente/
unesco-erklaerungen/erklaerung-vielfalt.
html [Zugriff: 31.10.2015].

zu mehr Offenheit und Kreativitdt im
Umgang mit Vielfalt« sowie »Anerken-
nung und Realisierung von Chancen-
gleichheit« (S. 9) gefordert wird.

Sucht man nach Synonymen fiir den
Begriff Vielfalt, so findet man vorwie-
gend Positives, wie Abwechslung, Bunt-
heit, Fiille, Reichtum, Reichhaltigkeit,
Verschiedenartigkeit, Farbigkeit, wohin-
gegen die Antonyme Einerlei, Einténig-
keit, Monotonie wenig anziehend sind.
Osterreich, um das es in diesem Band
geht, verfligt tiber kulturelle und
sprachliche Vielfalt, dennoch préasen-
tiert es sich in Offentlichkeit und Me-
dien vorwiegend als ein einheitliches
»Wir«, das von Migrantlnnen und na-
tionalen Minderheiten vor schwierige,
mitunter unerwiinschte Herausforde-
rungen gestellt wird. Im Gegenzug
rdaumt es diesen nur einen sehr gerin-
gen Anteil an der Gestaltung der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit ein.

In Vorsicht Vielfalt machen sich 15
AutorInnen, vorwiegend aus den Dis-
ziplinen (interkulturelle) Pddagogik,
Soziologie und Psychologie an Univer-
sitdten und Padagogischen Hochschu-
len, aber auch Lehrpersonen auf die
Suche nach »Perspektiven, Bildungs-
chancen und Diskriminierungen«.

Im ersten Teil der Publikation, die
gesamt aus vier Teilen besteht, werden
»programmatische Haltungen« disku-
tiert. Erol Yildiz betont die Relevanz ei-
ner diversitdtsbewussten Bildung, der-
die immer noch monolingual und mo-
nokulturell ausgerichtete Schule nicht
gerecht wird, und fordert eine »refle-
xive Korrespondenz« zwischen Bil-
dungsinstitutionen und Lebenswirk-
lichkeit (S. 35), mit dem Ziel, eine
»Didaktik der Diversitit« (ebd.) zu ent-
wickeln, die die Bediirfnisse, aber auch
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die Ressourcen aller Kinder und Ju-
gendlichen beriicksichtigt. Vladimir
Wakounig nimmt die Beziehung zwi-
schen Minderheit und Mehrheit an-
hand des slowenisch-deutschen Volks-
gruppenkonflikts in Kédrnten in den
Blick, in dem {iiber lange Zeit ethnisie-
rende und ausgrenzende Haltungen
dominiert haben, die durch eine bei-
derseitige Offnung und ein vorurteils-
freies Aufeinander-Zugehen iiberwun-
den werden sollen. Die »Perspektive
Mehrsprachigkeit« thematisiert Georg
Gombos. Er plddiert dafiir, das indivi-
duelle Potenzial mehrsprachiger Men-
schen zu nutzen, wofiir auch institutio-
nelle Verdnderungen erforderlich sei-
en. Wie dies gelingen kénnte, wird an-
hand einiger Modelle gezeigt, die auf
eine Offnung in Richtung Zwei- und
Mehrsprachigkeit abzielen.

Der zweite Teil der Publikation wid-
met sich der »Diversitdt auf den zwei-
ten Blicke, deren Beitrdge historischen
und biographischen Spuren folgen und
»verdeckte Vielfalt« sichtbar machen.
Das Konzept der Hybriditdt, das die
wechselseitigen Einfliisse und Bezie-
hungen als konstituierendes Charakte-
ristikum der Migrationsgesellschaft
identifiziert, eint die drei Beitrdge die-
ses Kapitels. Zwei Studien zu Stdadten
als Zentren kultureller Vielfalt werden
prasentiert, Angela Pilch Ortega hat
den Grazer Stadtteil Lend und seine
BewohnerInnen im Blick, Miriam Hill
und Elvisa Im$irovi¢ beschiftigen sich
mit Fliichtlingspolitik und institutio-
neller Diskriminierung am Beispiel der
Lederergasse in Villach. Wahrend in
Graz kulturelle Vielfalt mit all ihren He-
rausforderungen hochst lebendig ist,
wurde sie in Villach aus dem Gedécht-
nis der Stadt verdridngt. Individuelle

Migrationserlebnisse, basierend auf
biografischer Narration einiger Men-
schen, die am Worthersee »mehrhei-
misch« wurden, machen die migra-
tionsbedingte Diversitdt auch im eher
kleinstadtisch gepragten Karnten sicht-
bar und tragen zu gesellschaftlichen
Verdnderung und der Entwicklung von
Diversitdtsbewusstsein bei. Marc Hill
prasentiert unterschiedliche Menschen
und ihre Mobilitdtserfahrungen und
ladt abschlieflend zu einem Selbst-
versuch ein, sich mit seiner eigenen
»biografisch-lokal-globalen Mobilitét«
(S. 111) auseinanderzusetzen. Eine
héchst spannende Anregung, die indi-
viduell, aber auch im schulischen Kon-
text ausprobiert werden sollte!

Der dritte, umfangreichste Teil der
Publikation fokussiert den »Umgang
mit Minderheiten und Diversitdt« im
schulischen Kontext. Monika Probst-
Yiicel stellt Uberlegungen zur interkul-
turellen Schule an, die so gestaltet sein
muss, dass sie Kompetenzentwicklung
der MigrantInnen dermafien unter-
stiitzt, dass Chancengleichheit im Bil-
dungskontext hergestellt werden kann.
Dabei ortet sie grofSes Verbesserungs-
potenzial seitens der institutionell vor-
gegebenen Rahmenbedingungen, wie
zum Beispiel verbesserte Friihfor-
derung, spétere Trennung der Schii-
lerInnen, Ganztagsschulen, bessere
Ausbildung der LehrerInnen oder auch
mehr Schulautonomie. Schule soll als
»interkultureller Ort« (S. 183) verstan-
den werden, SchiilerInnen mit ihren
Ressourcen anerkennen, ihre Identitit
und Selbstwirksamkeit stdrken, Lern-
formen und strukturellen Rahmen-
bedingungen an die Bediirfnisse der
Lernenden anpassen sowie Inhalte an-
bieten, die Mehrsprachigkeit und inter-
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kulturelle Kompetenzen stdrken. Not-
wendige Verdnderungen in der Schule
beziiglich ihres Umgangs mit Diversitét
thematisiert auch Gabriele Khan-Svik.
Trotz grofSer Unterschiede der von ihr
untersuchten Bundesldnder Wien und
Kérnten zeigt sich, dass in beiden mig-
rantische Mehrsprachigkeit viel zu sehr
als Defizit denn als Ressource wahrge-
nommen wird. Katharina Ogris stellt
die Ergebnisse einer qualitativen Studie
vor, in der sie den Stellenwert von
Deutsch und Slowenisch im schuli-
schen Kontext erforscht hat, wobei sich
nach wie vor Marginalisierungstenden-
zen der slowenischen Sprache feststel-
len lassen. Daniel Wutti thematisiert
ebenfalls das »zweisprachigen Schul-
wesen« in Kdarnten und présentiert die
Ergebnisse einer diskursanalytischen
Studie dsterreichischer Printmedien zu
diesem Thema. Frithe Sprachférderung
steht im Fokus der beiden folgenden
Beitrdge: Renate Hofer setzt sich dabei
kritisch mit der bildungspolitischen
MafSnahme »Sprachticket« im vorschu-
lischen Alltag auseinander und fordert
anstelle einer alleinigen Sprachforde-
rung Deutsch einen Perspektivenwech-
sel, der zu einem wertschéitzenden und
férderlichen Umgang mit sprachlicher
Diversitidt fithrt. Dafiir pladiert auch
Katja Naschenweng, die fiir den 6ster-
reichischen Kindergarten verbesserte
Rahmenbedingungen wie bessere Aus-
bildung und einen niedrigeren Betreu-
ungsschliissel, mehr Fachwissen in
Aus- und Fortbildung iiber Diversitét
und Mehrsprachigkeit und eine da-
durch verdnderte, offenere Haltung der
Kindergartenpddagoglnnen fordert,
die fiir eine differenzierte sprachliche
Friithférderung und eine individuelle
Stiarkung der Kinder unabdingbar sind.

Im abschliefSenden vierten Teil geht
es um »Diversitdt - Anerkennung - Zu-
gehorigkeit«. Rita Bliemetsrieder eror-
tert den Zusammenhang von Integra-
tion und gesellschaftlicher Teilhabe
am Beispiel von ehrenamtlichen Mig-
rantInnen der ersten Generation in So-
zialprojekten der Stadt Wien. Mit Hilfe
von Interviews ldsst sich herausarbei-
ten, dass ehrenamtliches Engagement
fiir MigrantInnen eine Moglichkeit fiir
soziale, rechtliche und gesellschaft-
liche Anerkennung darstellt. Eva Sche-
bach befasst sich abschliefend mit so-
zialhistorischer Diskriminierungser-
fahrung der Siidkdrntner slowenischer
Herkunft. Sie blickt dabei auf das Denk-
und Fiihlkollektiv mehrere Generatio-
nen und sieht gerade darin Potenzial,
durch die generationeniibergreifende
Kommunikation familidre Denkstile
neu zu definieren und das Gefiihl der
Zusammengehorigkeit im Familien-
gedéchtnis zu verfestigen.

Es ist ein hochst vielféltiger Band,
der sich an ein Publikum wendet, das
sich aktuellen Entwicklungen nicht ver-
schlieflen will. Dabei bieten die
AutorInnen keine einfachen Losungen
fiir real existierende Herausforderun-
gen - vieles muss offen bleiben -, aber
sie gewdhren Einblicke in sich stdndig
wandelnde Lebenswelten. Mit dem
Titel Vorsicht Vielfalt signalisieren die
HerausgeberInnen »die hierarchische
Auffassung, die Diversitdt zugrunde
liegt« (S. 9) - es lief3e sich der Titel aber
auch als Aufforderung zum besonders
sorgsamen Umgang mit Vielfalt, Diver-
sitdt und Differenz lesen, die unserer
besonderen Aufmerksambkeit bediirfen.

URSULA ESTERL siehe Seite 9.
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Neu im Regal

Brigitta Busch
Mehrsprachigkeit

=utb 3774.

Wien: facultas wuv, 2013. 232 Seiten.
ISBN 978-3-8252-3774-5 © EUR 18,99

Aus gesellschaftlich-politischer, aber
auch aus wissenschaftlicher Sicht ge-
wann das Thema Mehrsprachigkeit in
den letzten Jahren zunehmend an Be-
deutung, was auch an der steigenden
Anzahl der Publikationen zum Thema
sichtbar wird. Brigitta Busch erhebt mit
ihrem Buch nicht den Anspruch, »ei-
nen ausgewogenen Uberblick iiber die-
ses verdstelte und nahezu uniiber-
schaubar gewordene Feld zu gebenc«
(S. 7), aber sie bietet Einblicke in aktu-
elle Entwicklungen und Tendenzen der
Mehrsprachigkeitsforschung. Thr Zu-
gang beruht dabei nicht auf der haufig
gewdhlten Gegeniiberstellung von
Individuum und Gesellschaft, sondern
betrachtet sprachliche Praktiken sowie
den Umgang mit gesellschaftlicher
Heteroglossie von drei Seiten: aus der
Subjekt-, Diskurs- und Raumperspekti-
ve. Auf Ebene der Subjektperspektive
nihert sich Busch dem Sprachreper-
toire und dem Spracherleben eines
»sprechenden und erlebenden Sub-
jekts« (S. 12), das mit anderen inter-
agiert unter Beriicksichtigung der his-
torisch-politischen und leiblich-emo-
tionalen Dimension. Im Fokus stehen
sprachbiografische Zugénge und damit
verbundene methodologische Erwa-
gungen und praktische Anregungen.

Kapitel zwei widmet sich den Dis-
kursen zum Thema Sprachideologien
und ihrem Einfluss auf das sprachliche
Verhalten des einzelnen Subjekts, wo-
bei philosophische und sprachphilo-
sophische Positionen angerissen wer-
den. Teil drei nimmt das Phdnomen
der Mehrsprachigkeit aus einer Raum-
perspektive in den Blick, um der Dyna-
mik sprachlichen und gesellschaftli-
chen Wandels besser gerecht zu wer-
den. Im Zentrum der Betrachtung ste-
hen kleinrdumige Sprachregime, an
denen sich grofie Zusammenhénge gut
ablesen lassen. Abschlieflend gibt es
ein ausfiihrliches Kapitel iiber Mehr-
sprachigkeit und Schule aus raumli-
cher Perspektive. Die Ausfithrungen
iiber Modelle bilingualen Unterrichts
und insbesondere das Unterkapitel zur
Padagogik der Heteroglossie konnen
als wichtige Impulse gesehen werden,
die jedoch noch einiger Vertiefung be-
diirfen.

Sehr hilfreich sind die vorgestellten
Methoden zur biographisch orientier-
ten Forschung, visuelle Methoden, wie
linguistic landscape, und kreative, wie
das Zeichnen von Sprachenportraits,
die im schulischen Kontext gut selbst
ausprobiert werden kénnen, um die
»tatsdchliche Redevielfalt« an den
schulischen Standorten aufzuzeigen.

Brigitta Busch wendet sich mit die-
ser Publikation in erster Linie an Stu-
dierende und Lehrende der Sprachwis-
senschaft, Philologien, Bildungswis-
senschaft oder Sozialwissenschaften;
aufgrund ihrer auch fiir Laien gut ver-
standlichen Sprache, des klaren Auf-
baus und ihren Erkldrung der fiir das
Verstdndnis wichtigen Terminologie
sowie der wissenschaftlichen Hinter-
griinde ist dieser Band fiir alle, die sich
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beruflich und privat intensiver mit
dem Thema Mehrsprachigkeit be-
schiftigen mochten, eine anregende
Lektiire.

Claudia Maria Riehl
Mehrsprachigkeit

Eine Einfiihrung.

(= Einfiihrung Germanistik).

Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesell-
schaft, 2014. 160 Seiten.

ISBN 978-3534255221 © EUR 17,95

Ziel dieser Publikation war es nach
Aussagen der Autorin, eine Liicke in
der Forschungslandschaft zu schliefSen
und auch dem »deutschen Publikum«
einen »Uberblick iiber die unterschied-
lichen Bereiche der Mehrsprachig-
keitsforschung aus soziolinguistischer,
psycholinguistischer und textlinguisti-
scher Sicht« zu bieten sowie relevante
Forschungsgebiete und -methoden
vorzustellen.

Nach einer einfithrenden Begriffs-
klarung werden Methoden der Mehr-
sprachigkeitsforschung vorgestellt. Ka-
pitel drei bietet einen Uberblick {iber
kognitive und neuronale Grundlagen
von Mehrsprachigkeit und Kapitel vier
spiirt den gesellschaftspolitischen
Grundlagen von Mehrsprachigkeit
nach. Die individuelle Mehrsprachig-
keit, die sich im Laufe eines Lebens
mehrmals verdndern kann, und die
Bedeutung der Sprache, aber auch des
Sprachverlusts fiir die Identitit stehen
im Fokus des fiinften Kapitels. Daran
anschlieffend werden verschiedene
Formen des mehrsprachigen Spre-
chens, wie Sprachmischung und
Transfer, vorgestellt. Ein eigenes Kapi-
tel wird auch der Mehrschriftlichkeit
und ihrer Bedeutung gewidmet. Aus-

gehend vom englischen Begriff der
multiliteracy wird die Alphabetisierung
in zwei oder mehreren Sprachen in den
Blick genommen, aber auch die Fahig-
keit, sich in zwei Sprachen komplex
und elaboriert schriftlich ausdriicken
zu konnen, also die Textkompetenz
mehrsprachiger SchreiberInnen, ist
ein wesentlicher Aspekt. Das abschlie-
lende Kapitel behandelt die Mehr-
sprachigkeit im deutschen Bildungs-
system.

Das Verdienst dieser Publikation be-
steht weniger in der Vorstellung neues-
ter Forschungsergebnisse, sondern im
sorgfiltigen Zusammentragen grund-
legender Informationen zum Thema
Mehrsprachigkeit auf Basis des aktuel-
len Forschungsstandes. Sie bietet Stu-
dierenden, aber auch Lehrenden und
anderen deutsch- und mehrsprachi-
gen Interessierten einen systemati-
schen Uberblick zu grundlegenden Be-
griffen, Theorien und Methoden der
Mehrsprachigkeitsforschung; sehr hilf-
reich sind dabei auch die Aufgaben am
Ende jedes Kapitels, der Losungsteil
sowie ein duflerst umfassendes Litera-
turverzeichnis.

Anja Wildemann
Heterogenitit im Sprachlichen
Anfangsunterricht

Von der Diagnose bis zur
Unterrichtsgestaltung.

Seelze: Klett-Kallmeyer, 2015. 224 Seiten.
ISBN 978-3-7800-4829-5 * EUR 24,95

Die kulturelle und sprachliche Vielfalt
der Gesellschaft zeigt sich auch im
Klassenzimmer. Kinder, die mit einer,
zwei oder mehreren Sprache/n aufge-
wachsen sind und die bereits unter-
schiedliche Literalitdtserfahrungen ge-
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macht haben, treffen im ersten Grund-
schuljahr aufeinander sowie auf ihre
LehrerInnen und deren Erwartungen
an sie und deren Vorstellungen von
Unterricht.

Die vorliegende Publikation zielt
darauf ab, sowohl die Kinder mit ihrer
unterschiedlichen Sprachentwicklung
in den Blick zu nehmen als auch einen
lernforderlichen Unterricht zu gestal-
ten, wobei Wissen iiber Lernvorausset-
zungen, Diagnose und Unterrichts-
gestaltung als »Fundament fiir sprach-
forderlichen, kompetenzorientierten
Anfangsunterricht« angesehen wird.
Alle drei Bereiche im Blick bietet Anja
Wildemann Einsichten in Vorausset-
zungen, Bedingungen und Folgen
Sprachlichen Anfangsunterrichts, wo-
bei sie von den heterogenen Féihigkei-
ten der Kinder am Schulanfang und im
weiteren Lernverlauf, insbesondere in
Bezug auf Sprache, ausgeht.

Der Band schldgt eine Briicke von
der Theorie zur Praxis, nimmt Bezug
auf theoretische Einsichten und Er-
kenntnisse aus der Forschung und be-
riicksichtigt gleichermafen langjdhri-
ge praktische Erfahrung mit verschie-
denen Ansédtzen und Methoden. Es
werden Einblicke in Erst- und Zweit-
spracherwerb geboten, unterschiedli-
che Verfahren zur Sprachiiberpriifung
in der ersten Klasse sowie vorschuli-
sche Sprachstandserhebungen vorge-
stellt und Anregungen zur Sprachfor-
derung gegeben. Dariiber hinaus ent-
hélt der Band Hinweise und Methoden
fiir den lernférderlichen Sprachunter-
richt auch in inklusiven Lernsettings.

Der iibersichtliche Aufbau mit zahl-
reichen Tabellen und Abbildungen,
aber auch mit praxisbezogenen Bei-
spielen und Hinweisen auf weiterfiih-

rende Literatur sowie die zusitzlichen
zum Download angebotenen Arbeits-
blitter sind nicht nur leserfreundlich,
sondern hochst hilfreich.

Das Buch richtet sich insbesondere
an Lehrkrifte der ersten und zweiten
Klasse, die das Fach Deutsch unter-
richten. Es ist jedoch allen Lehrkréften
der Grundstufe, die ihr Wissen auffri-
schen und vertiefen, aber auch Studie-
renden, die Wissen erst aufbauen
mochten, sehr zu empfehlen.

Georg Gombos (Hg.)
Mehrsprachigkeit
grenziiberschreitend

Modelle, Konzepte, Erfahrungen.
Klagenfurt/Celovec: Drava | Alpha Beta, 2013.
238 Seiten.

ISBN 978-3-8543-5703-2 * EUR 24,80

Der Alpen-Adria-Raum im Dreildnder-
eck von Slowenien, Italien und Oster-
reich mit seinen sprachlichen, kultu-
rellen und historischen Verflechtungen
und seiner aktuellen dynamischen
Entwicklung steht im Zentrum der Bei-
trige dieses von Georg Gombos her-
ausgegebenen Sammelbandes. Basie-
rend auf der grenziiberschreitenden
Kooperation »Drei Hiande - Tri roke -
Tre mani« und dreier in den Jahren
2009-2011 stattfindenden Symposien
werden unterschiedlichste Zugédnge
zur grenziiberschreitenden Mehrspra-
chigkeit geboten. Die AutorInnen aus
Schule, Hochschule, verschiedenen
universitdren Disziplinen und aus der
Wirtschaft, die hier leider nicht alle
namentlich angefiihrt werden kénnen,
berticksichtigen sowohl mental-emo-
tionale, regionale, (wirtschafts-)politi-
sche, sprachliche und sprachdidakti-
sche Aspekte und gehen dabei auch
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auf institutionelle und konzeptionelle
Unterschiede in den drei Landern ein.
Der erste der drei Teile der Publikation
zielt darauf ab, »den Blick zu weitenc,
und unterstreicht die Notwendigkeit
sprachlichen und transkulturellen
Austauschs fiir friedenspiddagogische,
sprachpolitische und wirtschaftliche
(auf regionaler und européischer
Ebene) Entwicklungen. Teil zwei
mdchte »zur Sprache verfithren« und
lotet dabei Moglichkeiten aus, wie in-
dividuelle Potenziale besser geférdert
und Sprachvermittlung lernférder-
licher gestaltet werden kann. Im ab-
schlieflenden dritten Teil geht es dar-
um, »Strukturen zu schaffen«, wobei
»Modelle mehrsprachiger Bildung« -
vom Kindergarten bis zur Reifepriifung
- vorgestellt werden. Es ist ein buntes
Potpourri an Zugédngen, Anregungen
und Projekten, die in dieser Publika-
tion vereint sind und die dazu anregen
sollen, das Verbindende in dieser trila-
teralen Region zu stidrken und das Ver-
stdndnis fiir Kultur(en), Sprachen und
insbesondere die Menschen in den
Nachbarldndern zu vertiefen.

Josef Leisen
Handbuch Sprachférderung im Fach

Sprachsensibler Fachunterricht in der Praxis.
2 Bande im Schuber.

Stuttgart: Klett, 2013.

ISBN 978-3-1266-6850-7 * EUR 69,99

Vielfach stof3t das Ansinnen an Leh-
rende in den Sachfiachern, ihren Unter-
richt sprachsensibel und sprachférder-
lich zu gestalten, auf wenig Begeiste-
rung - nicht so bei Josef Leisen, Profes-
sor fiir Physikdidaktik an der Universi-
tdt Mainz. In seinem zweibdndigen
Handbuch Sprachférderung im Fach

bietet er iibersichtlich aufgebaut,
sprachlich gut verstdndlich und fach-
lich fundiert »methodisch-didaktische
Anregungen und Praxishilfen fiir einen
sprachsensiblen Fachunterricht«, wo-
bei er sich in erster Linie an Fachlehr-
kréfte der Sekundarstufe I richtet. Der
Grundlagenteil fiihrt in das Thema ein,
unterstreicht die Notwendigkeit,
Sprachférderung als Aufgabe aller Fa-
cher, ja des Lehrberufs generell zu ver-
stehen. Von einem sprachsensiblen
Fachunterricht profitieren alle Schii-
lerInnen, die beim Aufbau sachbezo-
genen Sprachlernens, insbesondere
bei der Entwicklung von Bildungsspra-
che, Unterstiitzung brauchen, was auf
Kinder mit, aber auch auf solche ohne
Migrationshintergrund zutreffen kann.
LeserInnen erhalten Grundlagenwis-
sen zur Didaktik und Methodik der
Sprachférderung, mit besonderer Be-
riicksichtigung der Entwicklung von
Lese- und Schreibkompetenz im Sach-
fach. Der zweite Band zur »Praxis der
Sprachforderung« enthilt vierzig,
iibersichtlich angeordnete Methoden-
Werkzeuge, die sowohl lehrergelenk-
ten als auch lerneraktiven Unterricht
ermdoglichen. Zu jedem Werkzeug gibt
es eine kurze theoretische Erlduterung
sowie ein praxiserprobtes Beispiel, das
auch im eigenen Unterricht eingesetzt
werden kann.

Ein sowohl theoretisch fundiertes
als auch praktisch einsetzbares Werk,
das sein Ansinnen, Fachlernen und
Sprachlernen zu verbinden, fiir alle
Lehrenden nachvollziehbar, anregend
und in héchstem Mafle unterstiitzend
umsetzt.

Rezensionen: URSULA ESTERL



