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Zusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht der
Primarschule. Die Forschungsfrage, die im Zuge dieser Arbeit beantwortet wird, lautet: ,,Wie
kann das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm (2013a) in den
Deutschunterricht einer 3. Schulstufe implementiert werden?* Mit der Unterfrage: ,,Wie
werden die Ziele des Curriculums erreicht und der Einbezug der Mehrsprachigkeit von den
Schilerinnen und Schulern angenommen? Um die erste Forschungsfrage beantworten zu
konnen, wurde die Fachliteratur zur Mehrsprachigkeitsdidaktik diskutiert und darauf
aufbauend wurden zwei Unterrichtseinheiten fir eine dritte Klasse VVolksschule geplant. Diese
wurden im Anschluss in der Praxis durchgeflhrt, um beurteilen zu kénnen, wie die
Schlerinnen und Schiiler die Implementierung von Mehrsprachigkeit in den
Deutschunterricht aufnehmen. AuBerdem wurde analysiert, wie das Curriculum
Mehrsprachigkeit umgesetzt worden war. Dabei wurden nachtragliche
Beobachtungsprotokolle anhand von funf Kategorien analysiert. Somit konnten die
Ergebnisse der Analyse in Verbindung mit Wissen aus einschlagiger Fachliteratur den
zweiten Teil der Forschungsfrage beantworten.

Die Untersuchung zeigt, dass das Curriculum Mehrsprachigkeit unter Berlicksichtigung
einiger didaktischer und methodischer Grundsatze auf vielfaltige Weise im Deutschunterricht
umgesetzt werden kann, um zum Erreichen der darin geforderten Ziele beizutragen. Die
Schilerinnen und Schuler reagierten durchwegs positiv auf den Einbezug von verschiedenen
Sprachen und arbeiteten motiviert mit. Das bedeutet, dass die Umsetzung des Curriculum
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht der Primarschule sinnvoll sein und einen Mehrwert
fiir die sprachliche Bildung aller Schiilerinnen und Schiler mit sich bringen kann. Die
Ergebnisse der Masterarbeit sprechen demnach fir eine Umsetzung des Curriculum

Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht.



Abstract

This master’s thesis deals with multilingualism in German lessons at primary school. The
research question that is answered in the course of this work is: "How can the “Curriculum
Mehrsprachigkeit” from Reich and Krumm be implemented in the German lessons of a 3™
grade?" Within this, the thesis will also examine the question of: "How can the teaching aims
of the “Curriculum Mehrsprachigkeit” be achieved and how is including multilingualism
accepted by the pupils?" To be able to answer the first research question, literature on
multilingualism didactics is discussed. Based on this, two lesson courses are tried out in
school, to be able to assess how the pupils accept the implementation of multilingualism in
German lessons. In addition, it is going to be analysed how the “Curriculum
Mehrsprachigkeit” was implemented. Subsequent observation logs are analysed based on five
categories. Thus, the results of the analysis in connection with knowledge from relevant
literature can answer the second part of the research question.

The study shows that the “Curriculum Mehrsprachigkeit” can be implemented in German
lessons in a variety of ways, considering several didactic and methodological principles, to
achieve some of the listed aims. This means that the implementation of the “Curriculum
Mehrsprachigkeit” in German lessons at primary school can make sense and bring value to
the language education of all pupils. Therefore, the results of the master’s thesis speak in

favor of implementing the “Curriculum Mehrsprachigkeit” in German lessons.



Vorwort

Als ich mich nach meinem Volksschullehramt an der Padagogischen Hochschule Wien fir
das Zweitstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache entschied, lag mein Interesse
uberwiegend auf der schulischen Férderung und Unterstlitzung von Schilerinnen und
Schilern mit Deutsch als Zweitsprache. Immer wieder stie3 ich wahrend meiner Studienzeit
auch auf das Curriculum Mehrsprachigkeit (Reich, Krumm 2013a), allerdings meist nur sehr
oberflachlich. Als ich dann wéhrend meines ersten Dienstjahres an einer Wiener VVolksschule
in einer Klasse mit einem sehr hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache unterrichtete, wurde mein Interesse an diesen Themen weiter gesteigert. VVoller
Energie und Motivation versuchte ich das im Studium zumeist theoretisch Gelernte Gber den
Einbezug von Mehrsprachigkeit in der Praxis anzuwenden. Schnell musste ich allerdings
feststellen, dass es in der Theorie wie so oft einfacher war als in der Praxis. Diverse Aussagen
von und Gespréche mit Schilerinnen und Schilern bestatigten mich allerdings immer wieder
in meiner Uberzeugung, dass Mehrsprachigkeit ein wichtiger Teil des schulischen Lernens ist
und dass es die vorhandenen mehrsprachlichen Kompetenzen zu férdern und wertzuschatzen
gilt. Als einen beispielhaften Schlisselmoment mdchte ich hier kurz eine Szene beim
Mittagessen schildern: Wahrend des Tischeputzens benannte eine Schiilerin den Tisch in ihrer
Erstsprache, was dann plétzlich zu einer Dynamik fuhrte, die in einem Spiel endete,
verschiedene Warter in moglichst vielen Sprachen zu finden (vgl. eigene Beobachtungen der
Verfasserin im Februar 2022).

Nicht immer waren es zugegebener Weise solch positive Erfahrungen im Umgang mit
Mehrsprachigkeit, die die Grundlagen dieser Arbeit pragten, auch kritische Aussagen von
Kolleginnen oder Erkldarungen von Schiilern wie ,,Ich muss in der Schule Deutsch sprechen
(eigene Beobachtungen der Verfasserin im Mérz 2022) bestarkten mich in meinem Vorhaben
in meiner Masterarbeit tiber den Einbezug der Mehrsprachigkeit zu schreiben. Da ich dem
Curriculum Mehrsprachigkeit (Reich, Krumm 2013a) in diversen Seminaren begegnet bin,
eine tiefe Auseinandersetzung damit aber nie stattfand, entschied ich mich dazu diesen Ansatz
zum Einbezug von Mehrsprachigkeit aufzugreifen, auch weil das Curriculum sehr praxisnahe
erschien.

Meine fortwahrende Lehrtétigkeit ermdglichte es mir, das Curriculum Mehrsprachigkeit
(Reich, Krumm 2013a) und seine Umsetzung direkt in der Praxis empirisch zu untersuchen.
Bei der Entwicklung der Forschungsfrage war es mir zudem wichtig, die Zielgruppe der
Schulerinnen und Schiler in den Blick zu nehmen, um meine Alltagsbeobachtungen



hinsichtlich der Einstellung von Schulerinnen und Schiillern gegentiber Mehrsprachigkeit im
Schulalltag tGberprifen zu kénnen.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema und das Verfassen der Masterarbeit waren sehr
interessant und bereichernd, nicht nur fir mein paddagogisches Arbeiten, sondern auch fir
meine personliche Entwicklung.

An dieser Stelle mdchte ich mich bei Frau Univ.-Prof. Dr. Inci Dirim, M.A. fiir die Betreuung
der Masterarbeit bedanken und bei der Direktorin meiner Schule sowie meiner
Klassenkollegin fir das Ermdglichen meiner Forschungsarbeit. Ganz besonders mdchte ich
auch meinen Eltern danken, die mir in dieser Zeit und wahrend der gesamten Studienzeit
immer unterstiitzend zur Seite standen. Ein grol3es Dankeschén geht auch an meine
Freundinnen und meinen Freund, die mich ebenfalls mental und teilweise auch fachlich
unterstitzten und motivierten und nicht zuletzt danke ich der Korrekturleserin fiir ihre Arbeit
und Miihe.
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A Einleitung

., Der Lehrer [oder die Lehrerin] muf3 sich als Erzieher [oder Erzieherin] zur
Mehrsprachigkeit begreifen. Er [oder sie] muf die von den Kindern mitgebrachten Sprachen,
Dialekte, Regiolekte, Soziolekte in ihrem Eigenwert erkennen und anerkennen, er [oder sie]
muf3 seine Schiler [und Schulerinnen] von da aus in eine andersgeartete Bildungssprache
einfihren, mul ihnen das Bewusstsein ihrer wachsenden Mehrsprachigkeit geben, des ganzen
Reichtums unserer sprachlichen Moglichkeiten* (Wandruszka 1979, 18).

Dieses Pladoyer fir den schulischen Einbezug der Mehrsprachigkeit schrieb Wandruszka
schon im Jahr 1979 und in den seither vergangenen Jahrzehnten hat sich an dessen Aktualitét
nichts verandert, im Gegenteil. Dem aktuellen Nationalen Bildungsbericht (2021) ist zu
entnehmen, dass im Jahr 2018 in Osterreichs vierten Klassen an Volksschulen 69 % der
Schulerinnen und Schiiler ausschlie3lich Deutsch, 7 % Deutsch und eine oder mehrere andere
Sprache(n) und 24 % nur eine oder mehrere andere Sprache(n) als Erstsprache sprachen. Das
bedeutet, dass fast jedes vierte Volksschulkind, in Wien jedes zweite Kind, neben Deutsch
mindestens eine weitere Sprache spricht, die in seinem Lebensalltag eine groRe Bedeutung hat
(vgl. BMBWF 2021, 176ff.). Es ist demnach evident, dass das 6sterreichische Bildungssystem
von Mehrsprachigkeit geprégt ist, vor allem da Statistiken wie die oben genannte nur einen
Teil des Sprachrepertoires von migrationsgesellschaftlich mehrsprachigen Personen darstellen
(vgl. Dirim, Khakpour 2018, 213) und die innere Mehrsprachigkeit ganzlich unberiicksichtigt
bleibt. Der Begriff der Mehrsprachigkeit unterlag in den letzten Jahrzehnten einem stetigen
Wandel. Wurde frither Mehrsprachigkeit erst bei sprachlichen Kompetenzen in zwei Sprachen
auf demselben Niveau definiert, so wird heute von einem breiteren Mehrsprachigkeitsbegriff
ausgegangen. In der derzeitigen Fachliteratur ist fur Mehrsprachigkeit zumeist konstitutiv,
dass von einer Sprache in eine andere Sprache umgeschaltet werden kann, wobei die
Kompetenzen in den beiden Sprachen verschieden sein kdnnen und auch eine Sprache
dominanter als die andere sein kann (vgl. Riehl 2006, 16).

Heutzutage sind die sprachlichen Ressourcen so diversifiziert und differenziert, dass
Mehrsprachigkeit die Lebenswirklichkeit vieler Schiilerinnen und Schiler ist, auch wenn es
nicht immer den Anschein hat. Die VVorstellung einer Sprachbiographie mit dem Erwerb einer
Erstsprache in einem monolingualen Umfeld, der sich am Dialekt-Standard-Kontinuum
bewegt und dem spateren Erwerb weiterer (Fremd-)Sprachen ist demnach realitatsfern.
Diesen Sprachbiographien und dem sich daraus ergebenden Bild von Mehrsprachigkeit muss
auch das Bildungswesen Rechnung tragen (vgl. Busch 2021, 182f.). Vor allem, da davon

auszugehen ist, dass die an Osterreichs Schulen herrschende Superdiversity (vgl. Vertovec



2007, 0.A.) an Sprachen in den nachsten Jahren und Jahrzehnten stetig wachsen wird, denn

wie Mecheril (2004) feststellte, ist die sprachliche Pluralitat

»|...] ein charakteristisches und dauerhaftes Merkmal von Migrationsgesellschaften,
die damit rechnen missen, dass auch zukinftig durch Wanderungsprozesse neue
Sprachen als relevanter Teil der gesellschaftlichen Realitat “importiert” werden*
(Mecheril 2004, 152).

In Europa sind das friihe Fremdsprachenlernen und das Beherrschen mehrerer
innereuropdischer Sprachen anerkannt, sogar ein Ziel, im Gegensatz dazu ist die Forderung
und der Einbezug der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit in der Schule eher die
Ausnahme. Ziel sollte es allerdings sein, dass die Schulerinnen und Schiler in all ihren
Sprachen eine hohe Sprachkompetenz entwickeln. Es besteht der Konsens, dass die deutsche
Sprache nicht unwichtig ist, es aber vielmehr um eine gewinnbringende Nutzung der
herrschenden sprachlichen Diversitat und um die Anerkennung aller Sprachen der
Schilerinnen und Schuler gehen sollte (vgl. Sauerborn 2017, 114).

Welche Bedeutung die Nutzung der mehrsprachlichen Ressourcen der Schilerinnen und
Schiler tatséchlich fir die sprachliche Bildung, die individuellen Bildungsbiografien und ihre
Identitatsbildung wie auch fir die Gesellschaft im Allgemeinen hat, ist in der
Fachwissenschaft noch immer umstritten (vgl. Gogolin, Neumann 2009). Mit zunehmender
wissenschaftlicher Thematisierung der Mehrsprachigkeit wurden allerdings zahlreiche
Konzepte entwickelt, wie die mehrsprachige Lebenswelt in der Schule berticksichtigt werden
kann. Dabei wurde das Augenmerk vor allem auf die sprachliche Bildung gelegt (vgl. Lange,
Gogolin 2010, 15). In Osterreich wurde 2011 von Hans H. Reich und Hans-Jiirgen Krumm
das Curriculum Mehrsprachigkeit! (Reich, Krumm 2013a) entwickelt, welches das Ziel

verfolgt

»[-..] die Schiilerinnen und Schiiler dazu [zu] befdhigen, sich in der heutigen Welt
sprachlicher Vielfalt zu orientieren, sich selbstbestimmt und zielbewusst neue
sprachliche Qualifikationen anzueignen und sich in vielsprachigen Situationen
kompetent zu bewegen. Es unterstiitzt die Ausbildung persénlicher Sprachenprofile,
indem es einzelsprachliche Qualifikationen aufgreift, erweitert, miteinander verbindet

und in allgemeinen sprachlichen Einsichten fundiert* (Reich, Krumm 2013a, 10).

! Dieses Konzept kommt nachfolgend haufig vor und wird fiir eine bessere Lesbarkeit nicht mehr zitiert.
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Dabei richtet sich das Curriculum Mehrsprachigkeit an Autorinnen und Autoren von
Lehrplanen, Herstellerinnen und Hersteller von didaktischen Materialien, Institutionen der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, Bildungsgremien, Lehrpersonen und
Direktorinnen und Direktoren (vgl. Reich, Krumm 2013a, 13f.), um den Einbezug der
Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu erwirken.

Der Diskurs Mehrsprachigkeit verlauft nicht nur auf einer wissenschaftstheoretischen Ebene,
sondern auch, wie sich an den praktischen Konzepten zeigt, direkt im Forschungsfeld Schule.
Wie mit der herrschenden Mehrsprachigkeit tatsachlich im Feld Schule umgegangen wird, ist
bereits Forschungsgegenstand in Bezug auf die Aus- und Fortbildung und die Einstellung der
Lehrpersonen und naturlich fand der Diskurs auch Einzug in die Curricula. Wie die
Gestaltung und die Inhalte des Unterrichts jedoch tatsachlich die Thematik Mehrsprachigkeit
berucksichtigen konnen und wie die Volksschilerinnen und Volksschiiller damit umgehen und
die Thematik aufnehmen, ist bislang wenig erforscht.

Daher soll die vorliegende Masterarbeit die eben benannte Forschungsliicke durch die
Beantwortung folgender Forschungsfrage verkleinern:

» Wie kann das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm in den
Deutschunterricht einer 3. Schulstufe implementiert werden?
Wie werden die Ziele des Curriculums erreicht und der Einbezug der Mehrsprachigkeit von

den Schilerinnen und Schilern angenommen?“

Diese Masterarbeit verfolgt das Ziel, aufzuzeigen und empirisch zu tberprifen, wie und ob
die im Curriculum Mehrsprachigkeit genannten Ziele im Deutschunterricht einer dritten
Klasse Volksschule erreicht werden kdnnen. Dabei geht es nicht darum im Rahmen dieser
Masterarbeit konkrete Unterrichtsmaterialien zu erstellen. Vielmehr sollten bereits
vorhandene Materialien vorgestellt und ihre Verwendung in Hinblick auf das Curriculum
Mehrsprachigkeit Gberpruft werden.

AuBerdem wurde der Frage nachgegangen, wie die Schulerinnen und Schiler auf den
Einbezug der Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht reagieren. Diverse personliche
Alltagsbeobachtungen wéhrend meiner Lehrtétigkeit an einer Volksschule unterstreichen die
Aussage, dass Kinder von Natur aus ein Interesse an verschiedenen Sprachen haben (vgl.
Sauerborn 2017, 114). Wie die Schulerinnen und Schiler jedoch tatséchlich mit
mehrsprachigen Lerninhalten im Deutschunterricht, in einem schulischen Umfeld, das sie
teilweise auch durch ,,Deutschsprechpflichten oder ,,Deutschlerndruck® (vgl. eigene

Beobachtungen der Verfasserin im Jahr 2021/2022) geprégt hat, umgehen, ist ebenfalls eine
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Zielsetzung dieser Masterarbeit.

Um diese Ziele zu erreichen, wurden zwei Deutschstunden zum Thema mehrsprachige
Frihlingsgedichte geplant und anschlieRend in einer dritten Klasse Volksschule durchgefiinrt.
Dabei wurden die benétigten Daten mittels einer teilnehmenden Beobachtung und eines
nachtraglichen Gedachtnisprotokolls mit der Methode der dichten Beschreibung nach Geertz
(vgl. Geertz 1987) erhoben und im Anschluss daran ausgewertet.

Als Grundlage fur die empirische Untersuchung wurden im Teil ,,Theoretische
Kontextualisierung* zuerst Begrifflichkeiten definiert, die aktuelle Situation an Osterreichs
Schule présentiert sowie aktuelle fachwissenschaftliche Diskurse zum Thema
Mehrsprachigkeit diskutiert. Auerdem wurde das Curriculum Mehrsprachigkeit beschrieben.
Im nachfolgenden Kapitel wurden Modelle und Konzepte zum schulischen Einbezug von
Mehrsprachigkeit vorgestellt. Zusatzlich wurden als Basis fir die Unterrichtsplanungen
didaktische und methodische Grundsétze fir die Implementierung von Mehrsprachigkeit im
Unterricht dargelegt und es wurde exemplarisch auf Materialien und Hilfsmittel verwiesen.
Um die oben genannte Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wurde dann im empirischen
Teil der Arbeit die durchgefiihrte Aktionsforschung beschrieben, dokumentiert und
ausgewertet. In diesem Teil sind auch die Unterrichtsplanungen zu finden. AbschlieRend
wurden die aus den Beobachtungen des Unterrichts gewonnenen Erkenntnisse présentiert,
wodurch die Forschungsfrage beantwortet werden konnte und ein Ausblick auf

weiterflihrende Forschungen gegeben wurde.
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B Theoretische Kontextualisierung

Die osterreichische Bildungslandschaft beruht auf einem monolingual ausgerichteten
Schulsystem. Im Schulunterrichtsgesetz (8 16 SchUG) steht zur Unterrichtssprache folgendes
festgeschrieben:

,Unterrichtssprache ist die deutsche Sprache, soweit nicht fiir Schulen, die im
besonderen [sic!] fur sprachliche Minderheiten bestimmt sind, durch Gesetz oder durch
zwischenstaatliche Vereinbarungen anderes vorgesehen ist“ (8 16 SchUG).

Wie aktuelle Daten aus dem Integrationsbericht 2021 (Expertenrat fur Integration 2021)
jedoch zeigen, ist das Osterreichische Bildungssystem von Mehrsprachigkeit gepragt. So
hatten im Schuljahr 2019/20 27 Prozent der Schilerinnen und Schiler eine andere Erstsprache
als Deutsch. In Volksschulen macht der Anteil von Schilerinnen und Schiilern mit nicht-
deutscher Erstsprache mit 30,9 Prozent nahezu ein Drittel aus (vgl. Expertenrat fur Integration
2021, 45). Es ist davon auszugehen, dass in Osterreichs Schulen eine Mehrsprachigkeit
herrscht, die in den néchsten Jahren und Jahrzehnten stetig wachsen wird (vgl. Mecheril 2004,

152). Vertovec (2007) spricht von einer Superdiversity:

,»L-.-] Such a condition is distinguished by a dynamic interplay of variables among an
increased number of new, small and scattered, multiple-origin, transnationally
connected, socio-economically differentiated and legally stratified immigrants who have
arrived over the last decade [...]* (Vertovec 2007, 1024).

In folgendem Teil wird zuerst der Begriff der Mehrsprachigkeit diskutiert, um danach das
Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm sowie Mdéglichkeiten des Einbezugs von

Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht vorzustellen.
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1 Mehrsprachigkeit

1.1 Terminologie

Bevor didaktische und methodische Mdoglichkeiten des Einbezugs von Mehrsprachigkeit
aufgezeigt werden kénnen, muss der Begriff definiert werden. Die Thematik
Mehrsprachigkeit hat in den letzten Jahren eine vermehrte Diskussion und Erforschung
erfahren (vgl. Feld-Knapp 2014, 15). War friiher die Einsprachigkeit die Norm, so hat sich
dies nun gedndert und Mehrsprachigkeit wird weithin als Teil der Lebenswirklichkeit
gesehen. Die Globalisierung, also politische sowie wirtschaftliche Verbindungen wie auch
verschiedene Migrationsstrome haben letztlich dazu beigetragen (vgl. Busch 2021, 8).

Auch eine Begriffswandlung, oder besser gesagt eine Begriffsoffnung, haben dazu gefihrt,
dass Mehrsprachigkeit zu einem bedeutsamen Teil unserer Gesellschaft geworden ist.

Vom englischsprachigen Raum ausgehend wurde zu Beginn der Mehrsprachigkeitsforschung
der Begriff Mehrsprachigkeit mit Bilingualismus gleichgesetzt. Es wurde somit die
Zweisprachigkeit von der Einsprachigkeit abgrenzt und als Sonderfall betrachtet. Daraus
entstand der Begriff des Trilingualismus, um die Tatsache zu beriicksichtigen, dass mehr als
zwei Sprachen verwendet werden.

Heutzutage wird der Begriff Mehrsprachigkeit in der Forschung teilweise kritisch hinterfragt,
und zwar bezuglich der Abgrenzbarkeit von Sprachen. Um den Zeitpunkt des Spracherwerbs
oder die Hierarchien im personlichen Sprachgebrauch deutlich zu machen, wurden die
Begriffe Erstsprache und Zweitsprache eingefiihrt oder Abklrzungen wie L1, L2, L3
beziehungsweise Ln. Schon 1979 wendete der Sprachwissenschaftler Wandruszka in seinem
Werk ,,Die Mehrsprachigkeit des Menschen* ein, dass es keine ,,vollkommene

Einsprachigkeit™ (Wandruszka 1979, 314) gibt. Er betrachtete Sprache als

.[-..] komplexes, flexibles, dynamisches Polysystem, ein Konglomerat von Sprachen,
die nach innen in unablassiger Bewegung ineinandergreifen und nach auflen auf andere
Sprachen iibergreifen* (Wandruszka 1979, 39).

Die Abgrenzbarkeit von Sprachen und ihre Bezeichnung als Ln ist demnach problematisch.
Auch Jacques Derrida widersetzt sich dem Gedanken einer ,,comptabilité®, also einer
,LAbzdhlbarkeit der Sprachen* (Derrida 1997, 25).

Unter diesem Verstandnis von Sprache bekommt auch der Begriff Mehrsprachigkeit eine
andere Bedeutung. Es wird nicht mehr nur im engeren Sinne von Mehrsprachigkeit

gesprochen, wenn mehrere Sprachen beherrscht werden, sondern auch dann, wenn
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verschiedene Varietéaten, Register, Jargons, Genres, Akzente oder Stile verwendet werden.
Dabei ist es irrelevant, ob sie sich einem oder mehreren Sprachsystemen vollstandig oder
teilweise zuordnen lassen, oder ob sie mit gar keinem Sprachsystem in Verbindung gebracht
werden konnen. In diesem Sinne trifft der Begriff Mehrsprachigkeit auf alle Menschen zu, da
sie sich auch innerhalb einer Sprache in einer komplexen sprachlichen Vielfalt bewegen (vgl.
Busch 2021, 10ff.).

Im Alltagsverstandnis wird der Begriff der Mehrsprachigkeit allerdings noch immer in seiner
urspriinglichen Bedeutung begriffen und erst dann verwendet, wenn mehr als zwei Sprachen
beherrscht werden. Oft spielt nicht nur das VVorhandensein mehrerer Sprachsysteme eine
Rolle, sondern auch die Kompetenz der Sprachen ist ausschlaggebend, damit von
Mehrsprachigkeit gesprochen wird. So reicht eine sprachliche Kompetenz in einem Bereich,
beispielsweise nur mindliche Fertigkeiten, oft nicht aus, dass Personen als mehrsprachig
angesehen werden (vgl. Ahrenholz 2014, 5). Anders als in der Sprachwissenschaft wird im
Alltagsverstindnis also von einem selten vorkommenden ,,[...] Ideal umfassender,
balancierter Sprachkompetenz [...]* (Ahrenholz 2014, 5) ausgegangen.

Unabhéngig davon, wie der Begriff der Sprachen verstanden wird, kann der Begriff der

Mehrsprachigkeit jedoch als Umstand bezeichnet werden,

,.[-...] in dem den Sprachverwendern [sic!] fur ihre sprachlichen Handlungen nicht nur
eine Sprache zur Verfligung steht, sondern in dem sie gleichzeitig mehrere Sprachen

haben, die fiir kommunikative Zwecke aktiviert und eingesetzt werden konnen* (Feld-

Knapp 2014, 15).

In der Fachliteratur finden sich oft auch die Begriffe der individuellen und der
gesellschaftlichen, der institutionellen Mehrsprachigkeit wieder. Bei der institutionellen
Mehrsprachigkeit geht es um jene Sprachen, die innerhalb eines Nationalstaates als per Gesetz
anerkannte Sprachen gelten und somit auch in staatlichen Institutionen wie zum Beispiel
Amtern verwendet werden. Ein Beispiel fur institutionelle Mehrsprachigkeit ist das
Europdische Parlament, in dem die 24 EU-Sprachen gleichberechtigt sind. Aber auch die
Schweiz, Sudtirol oder Kanada sind bekannte Beispiele fiir Regionen mit einer
gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit. Im Gegensatz zur institutionellen oder gesellschaftlichen
Mehrsprachigkeit steht die individuelle Mehrsprachigkeit. Das bedeutet, dass die Menschen
eine personliche Mehrsprachigkeit aufweisen, also Uber Sprachenrepertoires verfuigen, die sie
je nach Gespréchssituation verwenden (vgl. Wulff 2021, 180f.).

Ein weiteres Begriffspaar, das zuvor schon angeschnitten wurde, ist jenes der inneren und
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auflleren Mehrsprachigkeit. Diese Unterscheidung geht auf Wandruszka (1981) zuriick, der
schon 1979 von einer sogenannten ,,muttersprachlichen Mehrsprachigkeit™ gesprochen hat
(vgl. Dirim, Mecheril u.a. 2018, 210f). Er geht davon aus, dass die innere Mehrsprachigkeit
der Normalfall ist und somit jeder Mensch mehrsprachig ist. Denn jede Sprache besteht aus
mehreren Welten von Sprachen, also Varietaten wie Umgangssprachen, Dia-, Regio- oder
Soziolekten und Fachsprachen. Wird zwischen diesen Varietaten je nach Sprechsituation und
Gesprachspartnerinnen und Gespréchspartnern getauscht, so wird von innerer
Mehrsprachigkeit gesprochen. Die duRere Mehrsprachigkeit bezieht sich im Gegensatz dazu
auf verschiedene Sprachen im Sinne von ,,Nationalsprachen®. Sie kann in gesellschaftlich,
institutioneller oder auch in individueller Form zum Ausdruck kommen (vgl. Wulff 2021,
183).

An dieser Stelle sei der Begriff der ,,Nationalsprache* kurz reflektiert. Der Begriff
,,Nationalsprache* wird, sofern seine Verwendung unumganglich ist, unter
Anflhrungszeichen gesetzt verwendet, um seine Problematik deutlich zu machen und eine
unreflektierte Rezeption des Begriffes zu vermeiden. In dem Ausdruck ,,Nationalsprache*
schwingt das Selbstverstandnis einer Monolingualitat mit. Dass eine nationalstaatliche
Monolingualitat in der heutigen Gesellschaft eine Illusion ist, wurde bereits umféanglich
erlautert. Dem Ausdruck liegt zudem die Vorstellung einer Einheit von Volk, Sprache und
Nation zu Grunde, die ebenfalls nicht der Realitét entspricht. Somit wird durch die
Verwendung des Begriffes ,,Nationalsprache* die innere und die individuelle
Mehrsprachigkeit ausgeblendet. Diese Konstruktion einer nationalstaatlichen Homogenitét
fuhrt zu kolonialen Denkmustern und somit auch zu Diskriminierungen (vgl. Dirim, Mecheril
u.a. 2018, 208; 60).

Gogolin (2004) spricht von einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit. Dieser Begriff basiert
auf jenem der ,,lebensweltlichen Zweisprachigkeit™ (Gogolin 1988) und soll der
lebensweltlichen Bedeutung von Sprachen Rechnung tragen. Die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit greift auf das Verstandnis von Sprache von Wandruszka zurtick und sieht

,»[-..] Mehrsprachigkeit [...] nicht als differenzierte Sprachkompetenz in den
entsprechenden Einzelsprachen [...], sondern in der Kompetenz, verschiedene Sprachen
und Register in unterschiedlichen Auspréagungsgraden und verschiedenen Trennungen
und Mischungen derselben, je nach Erfordernis und Kontext, zu verwenden* (Dirim,

Mecheril u.a. 2018, 210).
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Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist also durch den alltdglichen Umgang mit mehreren
Sprachen gepréagt und unterscheidet sich daher im Bezug auf die Sprachaneignung und den
Sprachgebrauch graduell von einer fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit (vgl. Gogolin 2010,
544).

Diesem positiven Konzept steht das Konzept der doppelseitigen Halbsprachigkeit gegentber.
Die doppelseitige Halbsprachigkeit, auch subtraktiver Bilingualismus oder Semilingualismus
genannt, ist eine defizitorientierte Sichtweise auf Mehrsprachigkeit, die von monolingualen
Standards ausgeht. Sie wurde vor allem im padagogischen Kontext als Erklarung fur
spezifische migrationsgesellschaftliche Sprechweisen von Schilerinnen und Schilern
herangezogen. Dabei wurden die Sprachkompetenzen in den einzelnen Sprachen mit
monolingualen Standards verglichen. Das Fehlen von Kompetenzen in einen oder mehreren
Bereichen in einer Sprache wurde als Defizit angesehen, unabhéngig davon, ob die fehlenden
Kompetenzen in einer anderen Sprache beherrscht wurden (vgl. Dirim, Mecheril u.a. 2018,
210). Dem liegt die langst iiberholte Vorstellung der ,,”nationalsprachlichen Monoglossie”
(Mihm 2010, 12 zit. nach Ptashnyk 2016, 63) (Geist 2021,77) zugrunde, die die herrschende
Mehrsprachigkeit aufgrund von Migration — die sogenannte migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit — negiert.

Osterreich ist eine Migrationsgesellschaft, das bedeutet, seine Gesellschaft ist von
Migrationsbewegungen gepragt (vgl. Mecheril 2004, 23). Diese Migrationsbewegungen
bedingen mannigfaltige Sprachkontakte, was zu einem steten Sprachwandel fuhrt, der sich
einerseits auf individueller Ebene, andererseits aber auch auf gesellschaftlicher Ebene duf3ert.
Beispielsweise kommt es bei Menschen mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit zu
Sprachmischungen (Stichwort Code-Switching und Code-Mixing), die wiederum so weit
fuhren koénnen, dass sich im Laufe der Zeit neue Varietaten, ndmlich Ethnolekte herausbilden
(vgl. Geist 2021, 79f.). Ein Beispiel fiir einen solchen Ethnolekt ist das ,,Kiezdeutsch®, das
sich aus der Verbindung des Turkischen mit dem Deutschen entwickelt hat (vgl. Furstenau
2011, 32).

Oder anders ausgedrckt:

,Migration ist ein Phanomen, durch das Sprachgebrauchsweisen komplexer werden und
nationale Vorstellungen von Sprache in ihrer Gultigkeit in Frage gestellt werden.
[Denn] [...] die Sprachen [erfahren] in den neuen Kontexten Bedeutungsveranderungen
[...] (Dirim, Heinemann 2016, 108).
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Im Gegensatz zur migrationsbedingten Mehrsprachigkeit, bei welcher der Grund der
Mehrsprachigkeit in Migrationsbewegungen liegt und bei der die Aneignung der Sprachen
zumeist in einem ungesteuerten Erwerb erfolgt und zu Sprachverénderungen fihrt, steht die
fremdsprachliche Mehrsprachigkeit. Bei einer fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit findet die
Sprachaneignung berwiegend in einem gesteuertem Erwerbskontext statt (vgl. Gogolin 2010,
544).

Ein didaktischer Grundsatz des Osterreichischen Volksschullehrplans ist die
,,Lebensbezogenheit (BMBWF 2005, 23). Zur Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und
Schiler gehort, wie nun ausflhrlich erlautert wurde, auch die (migrationsbedingte)
Mehrsprachigkeit. Um die Mehrsprachigkeit der Schillerinnen und Schiler in den
einsprachig-deutschsprachigen Regelschulen zu berticksichtigen, gibt es verschiedene
Modelle und Unterrichtskonzepte (vgl. z. Bsp.: Garcia 2009; Flrstenau, Gomolla 2011; Dirim
et al. 2009; Fairclough 2014; Schader 2004). Ausgewdhlte Ansatze werden im nachfolgenden
Kapitel kurz vorgestellt. Mdglichkeiten der Verankerung von Mehrsprachigkeit im
schulischen Curriculum (vgl. z. Bsp.: Reich, Krumm 2013a; Hufeisen 2011) werden ebenfalls
néher prasentiert. Trotz verschiedener Modelle zum Einbezug von migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in den Regelunterricht ist die Beschéaftigung in der Praxis und der
Forschung nicht so differenziert und spezifiziert wie beim Umgang mit der deutschen Sprache
in der monolingualen Schule (Dirim, Mecheril u.a. 2018, 219). Diese Masterarbeit soll daher
einen Beitrag leisten, das Ungleichgewicht zu minimieren.

In vorliegender Arbeit und den im Zuge des empirischen Teils durchgefiihrten
Unterrichtseinheiten wird der Fokus bewusst auf die individuelle, &uRere, migrationsbedingte,
lebensweltliche Mehrsprachigkeit gelegt, also auf die Sprachen, die die Schilerinnen und
Schiler in ihrem (auf3er)schulischen Umfeld sprechen. Wieso sich flir diese Fokussetzung
entschieden wurde und inwiefern die innere Mehrsprachigkeit dennoch bericksichtigt werden

soll, wird im empirischen Teil dargestellt.

1.2 Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen

Dass Mehrsprachigkeit ein Faktum unserer Gesellschaft darstellt, wurde nun eingehend
dargestellt. Ebenso wenig wie das Vorhandensein der Mehrsprachigkeit negiert werden kann,
ist auch unumstritten, dass Mehrsprachigkeit ein erstrebenswertes Ziel schulischer Bildung
ist. So beispielsweise sind Platze in bilingualen Kindergarten oder Schulen heil3 begehrt. Dies
ist kaum verwunderlich, da die zunehmende Globalisierung zu steigender internationaler

Zusammenarbeit im wirtschaftlichen, politischen, aber auch im kulturellen Bereich fuhrt.
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Sprachen sind daher ein wertvolles Kapital und eine vorteilhafte Investition in die Zukunft
(Furstenau 2008, o.A. zitiert nach Firstenau, Gomolla 2011, 13). Bereits in den 90er-Jahren
war europaweit die Erziehung zur individuellen Mehrsprachigkeit bedeutsam und im Jahr
1995 wurde das Ziel ,,Jeder soll drei Gemeinschaftssprachen beherrschen* (Europédische
Kommission 1995 zitiert nach Feld-Knapp 2014, 17) festgesetzt (Feld-Knapp 2014, 17). Auf
der Homepage des Europdischen Parlaments ist im Bereich der Sprachenpolitik unter
Rechtsgrundlage folgendes zu lesen:

,Die sprachliche Vielfalt ist eine Realitét, deren Achtung ein Grundwert der
Europdischen Union ist. Gemé&R Artikel 3 des Vertrags uber die Européische Union
(EUV) achtet die Union “den Reichtum ihrer kulturellen und sprachlichen Vielfalt™. In
Artikel 165 Absatz 2 des Vertrags uber die Arbeitsweise der Europaischen Union
(AEUV) wird betont, dass die Tatigkeit der Union folgende Ziele hat: “"Entwicklung der
europaischen Dimension im Bildungswesen, insbesondere durch Erlernen und
Verbreitung der Sprachen der Mitgliedstaaten”, wobei die kulturelle und sprachliche
Vielfalt in vollem Umfang geachtet werden soll (Artikel 165 Absatz 1 AEUV)“ (Iskra
2022, 1).
Die europaische Union spricht sich also explizit fir eine sprachliche Vielfalt aus. Auffallend
ist jedoch, dass ,,Sprachen der Mitgliedsstaaten®, ,,Fremdsprachen‘ oder
,Minderheitensprachen® (Iskra 2022, 1) vorkommen, die Tatsache einer lebensweltlichen
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit aber in keiner Weise berticksichtigt wird. Auch im
Gemeinsamen européischen Referenzrahmen (GeR) ist Mehrsprachigkeit als Bildungsziel
festgeschrieben und als Fahigkeit die Sprachen zum Kommunizieren zu verwenden definiert,
wobei die Kompetenzen in den einzelnen Sprachen graduell unterschiedlich sein kénnen (vgl.
Trim u.a. 2001, 163 zitiert nach Geist 2021, 83). Werden der GeR und die sprachliche
Bildung an Schulen allerdings genauer betrachtet, so l&sst sich eine starke Fokussierung auf
européische (Prestige-)Sprachen erkennen (vgl. Geist 2021, 83).
Es entsteht also der Eindruck, dass Mehrsprachigkeit nicht gleich Mehrsprachigkeit ist (vgl.
Mecheril u.a. 2010, 109f.). Bei Menschen mit Bildungsnéhe wird die individuelle
Mehrsprachigkeit bewundert (vgl. Roth 2006, 13) wohingegen bei Menschen mit
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit das Sprechen mehrerer Sprachen oft als Nachteil und
Barriere angesehen wird (vgl. Furstenau, Gomolla 2011, 13). Die negative Bewertung
lebensweltlicher Mehrsprachigkeit zeigt sich unter anderem in der Verwendung des negativ
konnotierten Begriffs ,doppelte Halbsprachigkeit’. Auch die Diskussionen uber internationale
Leistungsstudien wie Pisa und die verhaltnismaRig schlechten Ergebnisse von Schiilerinnen
und Schilern aus sprachlichen Minderheiten fuhren dazu, dass eine lebensweltliche
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Mehrsprachigkeit als suboptimale Ausgangslage angesehen wird (Furstenau 2011, 33).
Wird die migrationshedingte Mehrsprachigkeit dennoch als Ressource angesehen, dann vor
allem in Hinblick auf ihre Rolle im Deutscherwerb (Furstenau, Gomolla 2011, 13).

Dieses Bild spiegelt auch der Gsterreichische Lehrplan fir die Volksschule wider, worin
bezuglich sprachlicher Bildung und Mehrsprachigkeit in den didaktischen Grundsatzen des

Faches Deutsch, Lesen, Schreiben folgendes zu finden ist:

,[-..] Dies [die Schaffung eines forderlichen Gesprachsklimas] erfolgt durch:
grundsatzliches Akzeptieren und Ermutigen von AuRerungen der Schiiler in ihrer
Herkunftssprache [...] Jede Abwertung der Herkunftssprache der Kinder ist dabei zu
vermeiden (BMBWF 2003a, 24).

Im Lehrplan findet sich auBerdem ein Lehrplanzusatz ,,Deutsch fiir Schiiler [sic!] mit
nichtdeutscher Muttersprache®. Darin wird die Erstsprache als Mittel fiir kontrastive
Sprachvergleiche und als Basis fir den Spracherwerb erwahnt, wobei die Erstsprache dabei
nur in ihrer Bedeutung flr das Deutschlernen gesehen wird (vgl. BMWF 2003b). Mehr
Bedeutung kommt der Erstsprache in der unverbindlichen Ubung , Muttersprachlicher

Unterricht* zu. Ziele des ,,Muttersprachlichen Unterrichts* sind der

,[-..] Erwerb der Muttersprache zur Herstellung von Kontinuitat und Stltzung der
Personlichkeitsentwicklung [...], eine positive Einstellung zur Muttersprache und zum
bikulturellen Prozess [und schlieBlich] [d]ie Erreichung der Zweisprachigkeit [...]*
(BMBWF 2003c, 1).

Dabei sollen altersgemélie muttersprachliche Sprachstandards erreicht und fiir die
zweisprachige Kommunikation sensibilisiert werden. Eine Lehr- und Lernzieldefinition fiir
die Grundstufe zwei ist die ,,Forderung einer moglichst ausgeglichenen Zweisprachigkeit®
(BMWF 2003c, 2ff.). Es wird auch angemerkt, dass sich die erworbene Umgangssprache der
Schilerinnen und Schiler von der ,,muttersprachlichen* Schulsprache unterscheiden kann und
dass deswegen oft von einer primaren Zweisprachigkeit oder Mehrsprachigkeit ausgegangen
werden kann. Abweichungen von der ,,muttersprachlichen Standardsprache* beispielsweise
im Bereich der Aussprache oder des Wortschatzes werden als Defizite angesehen (vgl.
BMBWF 2003c, 5f.).

Beim Studieren des Lehrplans flr die 6sterreichische Volksschule wird deutlich, dass den
Erstsprachen der Schilerinnen und Schulern noch nicht jene Bedeutung und Wertschatzung

zukommt, wie es winschenswert ware. Die Mehrsprachigkeit der Schillerinnen und Schiiler
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wird noch nicht als solche wahrgenommen, sondern als anzustrebendes Ziel gesehen.
AuRerdem werden sprachliche Abweichungen von der ,,muttersprachlichen Standardsprache*
als Defizite beurteilt. Die Auffassungen der lebensweltlichen und migrationsbedingten
Mehrsprachigkeit entspricht im Lehrplan demnach nicht den Definitionen von
Mehrsprachigkeit aus der Fachliteratur. Kritikpunkte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit,
nédmlich die Reduzierung der Erstsprachen auf ihre Rolle im Deutscherwerb (vgl. Furstenau,
Gomolla 2011, 13) oder die Defizitorientierung im Sinne einer ,,doppelten Halbsprachigkeit*
(vgl. Furstenau 2011, 33) sind im Lehrplan zu finden.

Die Situation und der Umgang mit Mehrsprachigkeit in der europdischen Union und in
Osterreich zeigen also, dass das Potenzial der individuellen Mehrsprachigkeit noch nicht
vollstdndig anerkannt und gesichert wird.

Um die Ressource Mehrsprachigkeit sowohl lebensweltlich als auch in der Bildungslaufbahn
zu ndtzen, braucht es eine angemessene sprachliche Bildung. Die Mehrsprachigkeit als
Bildungsziel zu benennen ist eine bewusste Werteentscheidung, die nicht unbeeinflusst von
soziopolitischen Rahmenbedingungen und Diskursen steht (Firstenau 2011, 34). Zum
jetzigen Zeitpunkt ist das Osterreichische monolinguale Schulsystem eine Institution, welche
die Unterscheidung zwischen legitimen und illegitimen Sprachen reproduziert. Ob
Mehrsprachigkeit wertgeschatzt und als Ressource anerkannt und gefordert wird oder als
Problem und Defizit angesehen wird, hangt davon ab, welche Sprachen gesprochen werden
und welche Werte diesen Sprachen zugeschrieben werden (vgl. Mecheril u.a. 2010, 108ff.).
Im néchsten Kapitel soll erlautert werden, welche Bedeutung Mehrsprachigkeit fur das
Individuum, aber auch fiir die Gesellschaft hat und welche Ressource und Investition sie
darstellen konnte.

1.3 Bedeutung von Mehrsprachigkeit

In der wissenschaftlichen Fachliteratur wird die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit von
Expertinnen und Experten wie beispielsweise Cummins, Furstenau, Gogolin oder die fur diese
Arbeit besonders bedeutsamen Autoren Reich und Krumm als Ressource gesehen, deren
Forderung verstérkt stattfinden soll. Argumentiert wird ihre Forderung durch die positive
Auswirkung von Mehrsprachigkeit auf die kognitive Entwicklung oder auf die personliche
Identitatsbildung (vgl. Wehner 2019, 1).

Identitatskonzepte werden, vor allem aus sozialpsychologischer Sicht durch (sprachliche)
Inszenierung des Selbst und durch die Interaktion mit anderen Personen gebildet. Somit

gehort Sprache in ihrem Umfang vom Erwerb bis zur Verwendung in der Interaktion zu
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einem wichtigen identitatsstiftenden Bestandteil. Denn durch Sprache wird die personale
Identitét erstmals erkannt und ausgedruckt. Aber auch die soziale Identitat wird durch die
Versprachlichung sozialer Beziehungen festgemacht. Sprache ist auch jenes Medium, durch
das Werte vermittelt werden und so eine kulturelle Identitdt entstehen kann. ,,Sprache ist in
diesem Fall nicht eine ,,Nationalsprache*, sondern viel mehr das sprachliche Lebensumfeld,
das durch Mehrsprachigkeit im Weiteren wie auch im engeren Sinne gepragt ist (vgl. Krumm
2020, 131f.). Die Personlichkeit und Identitat von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen
kann sich nur dann ausgeglichen entwickeln, wenn alle Teilidentitéaten, also alle Sprachen
wertgeschatzt und geférdert werden, so die Vorstellung von Schader (vgl. Schader 2004, 29).
Besonders bedeutsam fur eine selbstbewusste (Sprach-)Identitét ist das Anerkennen von
Sprachen mit wenig Prestige durch die Umgebungsgesellschaft (vgl. Riehl 2006, 23).

In weiten Teilen Europas ist die Vorstellung einer monolingualen Identitat noch immer der
Regelfall. Entwickelt hat sich diese Vorstellung im 18. und 19. Jahrhundert, als eine
einheitliche Sprache die Basis der europaischen Staaten wurde. Nationale Identitat wurde
damit mit monolingualer Identitat gleichgesetzt. Diese Idee einer monolingualen Identitat halt
sich bis heute und wird auf die individuelle Identitat Ubertragen. So wird oft angenommen,
dass sich der Mensch in nur einer Sprache zu Hause fihlen kann. Multilingualitat wird in
Folge als unzureichende Loyalitat gegentiber der Gesellschaft bewertet. Das Sprechen
zusétzlicher Sprachen wird nur als weiterfihrende Qualifikation angesehen, die in der Arbeit
oder beim Reisen nitzlich sein kann (vgl. Krumm 2020, 131f.).

Fur die multilinguale Identitat hat Franceschini (2001) ein dynamisches Zentrum-Peripherie-
Modell entwickelt. Darin stehen im Mittelpunkt Varietaten, die zu bestimmten Zeitpunkten
mit einem Selbstverstandnis benutzt werden, diese Varietdten werden dann von den
Sprecherinnen und Sprecher durch andere Sprachen ausgebaut. Dabei kénnen die Funktionen
und Bedeutungen der Sprachen fir die Identifikation verschieden sein. Die Sprachen des
Zentrums konnen sich dabei im Laufe des Lebens verédndern und verschieben. Ob es
allerdings tatsachlich zu einer mehrsprachigen Identitdt kommt, in der sich die Person zu
mehreren Sprachsystemen zugehorig flhlt, ist von verschiedenen Lebensumstanden abhéngig.
Fur eine multilinguale Identitat forderlich ist eine Offenheit der sprachlichen Umgebung
sowie der utilitaristische Gesichtspunkt des Sinns und Zwecks der Sprache. In Gesellschaften,
die Mehrsprachigkeit als grundsatzlichen Bestandteil ihrer selbst wahrnehmen, ist also eher
von Sprecherinnen und Sprechern mit einer mehrsprachigen Identitat auszugehen. (vgl.
Krumm 2020, 133f.). Auch Oppenrieder und Thurmair (2003) sind der Meinung, dass sich
Mehrsprachigkeit auf verschiedene Weisen auf die Identitat auswirken kann. Im Optimalfall
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kommt es zu einer lustvollen Ausgestaltung durch Sprachenwahl, im schlechtesten Fall zu
einer ldentitatsbedrohung. Wie sich eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit tatséachlich auf die
Identitatsbildung auswirkt, ist dabei auch von &uReren Einflussfaktoren abhéngig (vgl.
Oppenrieder, Thurmair 2003, 55f.). Anzumerken ist an dieser Stelle allerdings, dass sich die
Identitdtskonzepte in den letzten Jahren gewandelt haben und eindeutige national-kulturelle
oder ethnisch-kulturelle Identitatszuschreibungen weder den Lebensverhaltnissen noch den
Selbstverstandnissen der Menschen entsprechen (vgl. Arens, Mecheril 2009, 9f.).

In Europa, und so auch in Osterreich, ist das traditionelle monolinguale Verstindnis noch
immer vorherrschend, wie sich auch im vorherigen Kapitel zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen zeigte. Es sind zwar Hinweise auf eine Veranderung
hin zu einer multilingualen Identitat zu finden, fur einen nachhaltigen Wandel bréuchte es
aber auf politischer Ebene VVorkehrungen, die zu Anerkennungen aller Sprachen fiihren, vor
allem auch im Bildungssystem (vgl. Krumm 2020, 133f.).

Die Anerkennung von Mehrsprachigkeit durch das Bildungssystem kann sich nicht nur
grundlegend auf die Identitatsbildung auswirken, sondern kann auch motivationale Folgen
haben. Erfahren Schillerinnen und Schiiler immer wieder eine Geringschatzung oder
Ausgrenzung ihrer, vielleicht flr sie persdnlich bedeutsamen sprachlichen Erfahrungen und
Kompetenzen, so kann sich das negativ auf ihr Selbstkonzept auswirken. In weiterer Folge
kann das gestorte Selbstkonzept zu negativen Lerneinstellungen und einer geringeren (Lern-)
Motivation fuhren. Auch wenn hier kein direkter kausaler und immer gultiger Zusammenhang
besteht, fur eine positive Auswirkung von Geringschéatzung gewisser Sprachen auf die
emotive Einstellung zum Lernen gibt es offensichtlich keine Evidenz (vgl. Gogolin 2020,
171).

Neben der Bedeutung, welche die Mehrsprachigkeit flr die Identitatsbildung und
Lernmotivation hat, soll nun auch die Rolle der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit bei der
kognitiven und sprachlichen Entwicklung von Kindern betrachtet werden. Zu Beginn sei
festzuhalten, dass es keine wissenschaftlichen Erkenntnisse dartber gibt, dass
Mehrsprachigkeit negative Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung hat, im Gegenteil,
sie kann sogar positive Folgen haben (vgl. Flrstenau 2011, 32).

Es gibt zahlreiche internationale Studien (vgl. dazu Barac et al. 2014; Bialystok 2009), die
zeigen, dass Mehrsprachigkeit im Kindesalter positive Auswirkungen auf (nicht-)sprachliche
kognitive Bereiche hat. Beispielsweise sind mentale Kontrollprozesse starker ausgeprégt,
wodurch simultane Stimuli besser verarbeitet und irrelevante Reize leichter gefiltert werden
konnen (vgl. Bialystok et al. 2005, o0.A. zitiert nach Wehner 2019, 18).
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Auf der sprachlichen Ebene zeigen sich ebenfalls positive Auswirkungen von
Mehrsprachigkeit. Mehrsprachige Personen haben in den einzelnen Sprachen zwar einen
geringeren Wortschatz, ihr Gesamtwortschatz ist jedoch groRer als bei einsprachigen
Personen (vgl. Wehner 2019, 18) und sie haben kreative Begriffshildungsstrategien (vgl.
Schader 2004, 32). AulRerdem werden Sprachmischungen schon friih von mehrsprachigen
Kindern funktional und strategisch als Stilmittel verwendet. Zusétzlich bilden sich bei
lebensweltlich mehrsprachigen Kindern friih metasprachliche Fahigkeiten aus. Sie sind es
gewohnt auf komplexe Situationen zu reagieren. Zudem haben sie Hesse und Gdbel (2009)
zufolge beim Erlernen von Fremdsprachen Vorteile (vgl. Firstenau 2011, 32), was bei
anderen Forscherinnen und Forschern allerdings nicht beobachtet werden konnte (vgl.
Wehner 2019, 19). Das Bewéltigen von kognitiven Herausforderungen soll ebenfalls leichter
sein flr mehrsprachige Personen (vgl. Bialystok 2009, o.A. zitiert nach Firstenau 2011, 32),
da ihre kognitive Flexibilitat und Problemldsefahigkeit gesteigert sein sollen (vgl. Wehner
2019, 18).

Zusatzlich zu den kognitiven Vorteilen, von denen mehrsprachige Personen profitieren
konnen, gibt es auch Studien, die einen positiven Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit
und Kreativitét (vgl. Lee, Kim 2011) sowie zwischen einer frihen Empathiefahigkeit (vgl.
Kovacs, 2009) und Mehrsprachigkeit feststellen konnten (vgl. Wehner 2019, 18f.). Dies liegt
wohl daran, dass mehrsprachige Personen einen differenzierten Blick auf Dinge haben
konnen, da durch die verschiedenen Sprachen andere Sichtweisen ermdglicht werden (vgl.
Riehl 2006, 20).

Mehrsprachigkeit kann nicht nur positive Auswirkungen im Kindes- und Jugendalter haben,
sondern auch den Ausbruch von Demenz im Alter hinauszégern (vgl. Bialystok, Craik,
Freedman 2007; Craik, Bialystok, Freedman 2010 zitiert nach Wehner 2019, 19).
Anzumerken sei zum Schluss noch, dass die eben beschriebenen positiven Auswirkungen vor
allem im kognitiven Bereich meist erst bei einer ausgepragten Mehrsprachigkeit auftreten
(vgl. Bialystok, Poarch 2014, 438 zitiert nach Wehner 2019, 19).

Die Bedeutung der Mehrsprachigkeit wurde nun beschrénkt auf die individuelle Ebene
dargestellt. Individuelle und institutionelle Mehrsprachigkeit kann allerdings auch positive
Folgen fiir die gesamte Gesellschaft haben. Mehrsprachigkeit hat eine Funktion im Abbau von
Kommunikationsbarrieren, kann Empathie und Offenheit fiir andere Menschen unterstutzen,
ein Bewusstsein fiir kulturelle Diversitat hervorbringen und so die Solidaritat starken.
Gleichzeitig werden die Mobilitat und auch der internationale Handel erleichtert. Ein
Kritikpunkt ist indes, dass Kosten steigen kdnnen, wenn Verstandnisbarrieren in
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6konomischen Ablaufen auftreten (vgl. Wehner 2019, 21).

Zusammengefasst kann die individuelle Mehrsprachigkeit aber auf mehreren Ebenen positiv
bewertet werden, da sie sowohl die kognitiven Grundféhigkeiten als auch die psychologischen
und identitatsbezogenen sozialen Aspekte fordert (vgl. Wehner 2019, 17f.). AuBerdem wirkt
sie sich vermehrt positiv auf das gesellschaftliche Zusammenleben aus.

Das sind die Erkenntnisse und Meinungen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
die sich fiir einen Einbezug der Mehrsprachigkeit einsetzen. Es gibt jedoch in diesem Bereich
auch Gegenmeinungen, die der Zweisprachigkeit keine Effekte zusprechen. Diese
Kontroverse ist bis heute nicht ausgetragen, was unter anderem daran liegt, dass die
angenommenen positiven Effekte von Zweisprachigkeit wie beispielsweise eine kognitive
Mobilisierung, eine Verbesserung des Fremdspracherwerbs oder der schulischen Leistungen
selten ausreichend systematisch, empirisch untersucht wurden. Esser (2009) sieht in den
aussagekraftigen Studien keine Nachweise dafiir, dass es zusétzliche Effekte der
Mehrsprachigkeit gibt, die tber die Beherrschung der einzelnen Sprachen hinausgehen und
daher auch keine Notwendigkeit entsprechende MaRnahmen umzuorientieren. Er rdumt aber
ein, dass Zweitspracheffekte beim Fremdsprachenlernen, dem Schul- und Arbeitsmarkterfolg
oder der ebenfalls bereits erwahnten Verringerung von Altersdemenz gefunden wurden, diese
allerdings félschlicherweise den Forderungen oder Kompetenzen in der Erstsprache
zugeschrieben werden und nicht der Zweisprachigkeit (vgl. Esser 2009, 78ff.).
Weitestgehend unabhéngig davon, welcher Standpunkt nun vertreten wird, scheint allerdings
klar zu sein — auch unter der Perspektive der Sprachentwicklung, auf die hier nur verwiesen
werden kann —, dass das sprachliche VVorwissen und somit die Mehrsprachigkeit der
Schlerinnen und Schiiler sehr wohl ihr weiteres (sprachliches) Lernen beeinflussen. Um ein
Beispiel von Gogolin (2020) zu bringen, wird das Erlernen von grammatischen
Standardformen bei Kindern mit dialektalen Spracherfahrungen anders ablaufen als bei
Kindern, die bereits mit Standardvarianten vertraut sind. Oder haben sich Schilerinnen und
Schiler ein sprachliches Konzept, beispielweise die Zeitform Zukunft schon in einer Sprache
angeeignet, so mussen die Grundlagen nicht noch einmal gelernt werden, sondern es reicht die
Bildung und die neuen Formen und ihre Anwendung zu lernen (vgl. Gogolin 2020, 171).
AbschlieBend kann demnach festgehalten werden, dass es — auch wenn es verschiedene
Positionen zur Bedeutung und zu den Auswirkungen von Mehrsprachigkeit gibt — keinen
,natlirlichen* Nachteil von Mehrsprachigkeit zu geben scheint. Wird allerdings
Monolingualitat als Norm gehandhabt, kann Mehrsprachigkeit sehr wohl zu Nachteilen fuihren
(vgl. Mecheril u.a. 2010, 109). Deshalb ist es umso wichtiger, dass die Tatsache
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Mehrsprachigkeit im Bildungssystem und vor allem im Unterricht wahrgenommen und
berucksichtigt wird, damit die Schilerinnen und Schiler von den eben geschilderten
potenziellen Mehrwerten ihrer Mehrsprachigkeit profitieren konnen (vgl. Mecheril u.a. 2010,
117ff.). Wie eine solche Berlicksichtigung und Einbeziehung von Mehrsprachigkeit im
Unterricht aussehen, in welchen Bereichen dies stattfinden kann und welche Ziele dabei
verfolgt werden, wird nun im anschlieBenden Kapitel am Beispiel des Curriculum

Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm aufgezeigt.
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2 Das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm

Mit zunehmender Diskussion des Diskurses Mehrsprachigkeit in der Fachwissenschaft und
dem Anerkennen von Mehrsprachigkeit als Chance und Ressource wurden auch zahlreiche
Konzepte entwickelt, wie die mehrsprachige Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler in der
Schule bertcksichtigt werden kann. Eines davon ist das 6sterreichische Curriculum
Mehrsprachigkeit von Hans H. Reich und Hans-Jirgen Krumm, das flr die Entwicklung und
Analyse der im Zuge dieser Arbeit durchgefuhrten Unterrichtseinheiten die Basis bildet.

Es soll nun ausfuhrlich vorgestellt werden, wobei sich bei der Beschreibung der Ziele und des
Lehrstoffes auf die Grundstufe zwei beschrankt wird, da eine dritte Schulstufe das
Forschungsfeld ausmacht. Die Grundstufe eins sowie die Sekundarstufen werden daher aus
Platzgriinden ausgespart.

Das Hauptziel des Curriculum Mehrsprachigkeit ist es

»[ --.] die Schiilerinnen und Schiiler dazu [zu] befdhigen, sich in der heutigen Welt
sprachlicher Vielfalt zu orientieren, sich selbstbestimmt und zielbewusst neue
sprachliche Qualifikationen anzueignen und sich in vielsprachigen Situationen
kompetent zu bewegen. Es unterstitzt die Ausbildung persénlicher Sprachenprofile,
indem es einzelsprachliche Qualifikationen aufgreift, erweitert, miteinander verbindet

und in allgemeinen sprachlichen Einsichten fundiert* (Reich, Krumm 2013a, 10).

Dabei wird der Fokus iiber die fachliche Dualitét von ,,Erstsprache® und ,,Fremdsprache*
hinaus und auf die lebensweltliche Vielsprachigkeit gerichtet. Dadurch wird es auch méglich
Sprachen in den Blick zu nehmen, die nicht im @sterreichischen Kanon der Schulsprachen
vorkommen, jedoch fiir Schilerinnen und Schiiler biographisch wichtig sind als Ressource
der Personlichkeitsentwicklung und als Medium fir inhaltliches Lernen. Durch das
Aufgreifen von Sprachlernprozessen als individuelle Pfade zur Mehrsprachigkeit werden
Briicken vom schulischen zum aufRerschulischen Lernen geschlagen. Auch das Lernen im
Erwachsenenalter wird in eine Verbindung gebracht.

Ziel ist es auch, dass durch Kommunikation und Austausch, durch Analyse und Vergleich
Gemeinsamkeiten von Sprachen und Sprachlernprozessen erkannt werden und Unterschiede
schérfere Konturen bekommen. Dadurch, dass die Ziele und Inhalte spracheniibergreifend
sind, werden gemeinsame Bezugspunkte geschaffen und die facheribergreifende

Zusammenarbeit soll dadurch erleichtert werden (vgl. Reich, Krumm 2013a, 10f.).
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2.1 Aufbau

Das Curriculum Mehrsprachigkeit ist, wie es der Name schon impliziert, ein Curriculum, also
ein Lehrplan. Es ist daher auch in seinem Aufbau an 6sterreichische Lehrplédnen angelehnt.
Zuerst werden Zielsetzung, didaktische Grundsatze, bildungspolitische Grundlagen, die
Zielgruppe und der Aufbau beschrieben. Aullerdem wird die Mehrsprachigkeit in
Zusammenhang mit verschiedenen Bereichen diskutiert und die Unterrichtsorganisation
erlautert.

Danach ist das Curriculum in Grundstufe eins und zwei und Sekundarstufe eins und zwei
gegliedert. Die Ziele und der Lehrstoff werden jeweils fur zwei Schulstufen gemeinsam
prasentiert. Fir die Sekundarstufe zwei gibt es auflerdem noch eine Trennung nach Schultyp
in AHS, Handelsschule, Hohere Lehranstalt fur wirtschaftliche Berufe und Handelsakademie
(vgl. Reich, Krumm 2013a, 21ff.).

Diese Gliederung spiegelt die Stufengliederung des 6sterreichischen Bildungssystems wider
und berucksichtigt zusatzlich Erfahrungen zum Aufbau der Lernfahigkeiten von Schilerinnen
und Schilern sowohl im Allgemeinen als auch im Speziellen des Sprachbewusstseins (vgl.
Reich, Krumm 2013a, 15f.).

Innerhalb der Schulstufen wird der Lehrstoff in drei beziehungsweise in der Sekundarstufe in
vier Bereiche aufgeteilt. Denn auch eine integrierte mehrsprachige Bildung weist individuelle
und soziale, kognitive und affektive Aspekte auf, die entsprechend strukturiert werden sollten.
Die Lerntétigkeiten der Schillerinnen und Schiler werden im Curriculum Mehrsprachigkeit in

diese Bereiche gegliedert:

,,- Wahrnehmung und Bewaltigung vielsprachiger Situationen
-Wissen Uber Sprachen/Vergleichen von Sprachen und Erarbeiten sozialer und
kultureller Beziige von Sprachen
-Sprachlernstrategien* (Reich, Krumm 2013a, 14f.).

Zusétzlich zu den Zielen und dem Lehrstoff in den einzelnen Bereichen geben die Autoren
konkrete Beispiele oder Hinweise auf Materialien sowie Querverweise auf die Fachlehrplane.
So soll das AnschlieRen an bekannte Unterrichtsinhalte und -methoden erleichtert werden
(vgl. Reich, Krumm 20134, 14).

2.2 Zielgruppe

Das Curriculum Mehrsprachigkeit richtet sich an Autor*innen von Lehrplanen,
Hersteller*innen von didaktischen Materialien, Institutionen der Aus- und Weiterbildung von
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Lehrpersonen, Bildungsgremien, Lehrpersonen und Direktor*innen (vgl. Reich, Krumm
2013a, 13f.), um den Einbezug der Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu erwirken.

Es wurde durch das damalige Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur
(BMUKK), heute das Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BmBWF) gefordert und in Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen Sprachenkompetenz-
Zentrum (OSZ) ausgearbeitet (vgl. Reich, Krumm 2013a, 8).

2.3 Bildungspolitische Grundlagen und didaktische Grundsétze

Das Curriculum Mehrsprachigkeit wurde aus der Erkenntnis heraus entwickelt, dass Sprache
wichtig fur den Bildungserfolg ist und in allen Sachfachern eine bedeutsame Grundlage fr
das Lernen ist. Daraus ergibt sich, dass ,,[e]in bewusster Umgang mit der Ressource Sprache
[...] ein bildungspolitisches Ziel ersten Ranges [ist]* (Reich, Krumm 2013a, 11). Dabei ist
Sprache nicht als einheitliche Sprache aufzufassen, sondern als Mehrsprachigkeit in all ihren
Facetten, welche die Rahmenbedingungen fir das schulische Lernen beeinflusst und dadurch
zu einem Bildungsziel wird. Werden die entstehenden Herausforderungen auf padagogischer
Ebene angenommen, so kann diese Chance neuer Bildungsmoglichkeiten genutzt werden.
Reich und Krumm (2013a) sehen die aktive Forderung von Mehrsprachigkeit im
oOsterreichischen Schulsystem bereits dezidiert als Bildungsanliegen verankert, zum Beispiel
durch Unterricht von Minderheitensprachen oder von den Herkunftssprachen von
Migrantinnen und Migranten und nattrlich durch den lebenden oder klassischen
Fremdsprachenunterricht. Zusétzlich zu bereits VVorhandenem gab es sprachenpolitische
Strategieentwicklung in Zusammenarbeit der ehemaligen Bundesministerien fur Unterricht,
Kunst und Kultur und fiir Wissenschaft und Forschung mit dem Osterreichischen Sprachen-
Kompetenz-Zentrum auf Basis des Europarates unter dem Namen ,,Language Education
Policy Profiling™ (LEPP) (vgl. Reich, Krumm 2013a, 11f.).

Dabei geht es um die Wertschatzung und Entwicklung von Fé&higkeiten mehrere Sprachen zu
lernen. Diese Kompetenzen sind durch entsprechenden Unterricht und plurilinguale Bildung
zu fordern, um dadurch die Ziele von sprachlicher Sensibilitat und kulturellem Verstandnis zu
erreichen (vgl. 0SZ; BMUKK; BMWF 2009, 12). Das Curriculum Mehrsprachigkeit sieht
sich als einen Baustein in der Realisierung dieses LEPP-Prozesses und konkretisiert dazu die
allgemeinen Zielvorstellungen der dsterreichischen Sprachenpolitik, um einen Beitrag zur
Einfugung des schulischen Sprachenlernens in das Konzept des lebenslangen Lernens zu
leisten.

Die Inhalte des Curriculum Mehrsprachigkeit sind eine Verschrankung aus bereits in den
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verschiedenen Lehrplanen verankerten Zielen und aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen
aus sprachwissenschaftlicher und sprachdidaktischer Literatur zum Thema Mehrsprachigkeit
(vgl. Reich, Krumm 20133, 12f.).

Das Curriculum Mehrsprachigkeit ist grundsatzlich als ein Lehrplan fir ein neues Fach der
Mehrsprachigkeit, fur das im Optimalfall ein bis zwei Wochenstunden in der Stundentafel
verankert sind, gedacht. Die Autoren rdumen aber selbst ein, dass dies im schulischen Alltag
oft organisatorische und personelle Herausforderungen mit sich bringt, die nicht immer im
Sinne des Mehrsprachigkeitsunterrichts bewaltigt werden kénnen. Je nach Schulstandort
sollten daher individuelle Lésungen und Kompromisse gefunden werden, wie das Thema
Mehrsprachigkeit allen Schilerinnen und Schuler vermittelt werden kann. Die Moglichkeiten
reichen vom fécherintegrativen Mehrsprachigkeitsunterricht, in dem die Inhalte zwischen
verschiedenen Féachern aufgeteilt werden, bis hin zur Durchfiihrung des Curriculums in nur
einem einzelnen Fach je nach Schulstufe (vgl. Reich, Krumm 2013a, 19f.). Als neues
Schulfach haben der Mehrsprachigkeitsunterricht und sein Curriculum in verschiedenen
Bereichen auch neue Funktionen und Aufgaben, die die einzelnen Facher nicht leisten
kénnen. So werden im Curriculum Mehrsprachigkeit die Lehr- und Lernziele der einzelnen
Sprachfacher zusammengefasst, was zu einem vertieften und allgemein anwendbaren
sprachlichen Wissen und somit zu umfassender sprachlicher Bildung fiihren soll. Der
Mehrsprachigkeitsunterricht soll drei Funktionen erftllen, die die einzelnen Sprachféacher fir
sich genommen nicht leisten kdnnen. Durch die Zusammenfassung von Zielen aus den
Sprachfachern kénnen Doppelungen vermieden werden und die Grundlagen des
Sprachlernens systematisiert und einheitlich vermittelt werden. AuRerdem kann der
Mehrsprachigkeitsunterricht eine koordinierende Funktion fur beispielsweise facher- und
sprachubergreifende Projekte innehaben. Natlrlich bietet der Mehrsprachigkeitsunterricht
auch Gelegenheiten zum Perspektivenwechsel und (Sprach-)Vergleich, was als allgemeine
sprachpadagogische Vertiefungsfunktion bezeichnet werden kann (vgl. Reich, Krumm 2013a,
17f.). Der Mehrsprachigkeitsunterricht bezieht sich allerdings nicht nur auf die Sprachfécher,
sondern auch auf den Sachfachunterricht. Durch die Vermittlung von Sprachlernstrategien
wird auch die Sprache als Medium des Sachfachunterrichts beriicksichtigt und die
Bildungssprache als eigenstandige Bildungsaufgabe angesehen, die im
Mehrsprachigkeitsunterricht additiv zum und kooperativ mit dem Sachfachunterricht
gefordert werden kann. Das Curriculum Mehrsprachigkeit tragt durch die Thematisierung von
Kommunikation Uber sprachliche Unterschiede hinweg, von Zusammenhangen zwischen

sprachlichen und kulturellen Verhaltnissen und von Fragen des Austauschs und der Konflikte
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zwischen Sprechergruppen, einen Teil zum Feld der interkulturellen Bildung bei. Dabei erftllt
es nicht den Anspruch die schulische interkulturelle Bildung in ihrer Gesamtheit zu
realisieren, sondern bezieht sich auf den sprachlichen Teil (vgl. Reich, Krumm 2013a, 18f.).

2.4 Lehrstoff und Ziele

In diesem Kapitel werden nun die konkreten Ziele und der Lehrstoff der einzelnen Bereiche
fur die Grundstufe zwei erléutert.

Das Ubergeordnete Ziel fir die dritte und vierte Klasse VVolksschule ist:

,,Die Schiiler und Schiilerinnen nehmen die Sprachen und Dialekte in der weiteren von
ihnen erreichbaren sozialen Umwelt wahr. Sie registrieren Gemeinsamkeiten und
Unterschiede. Sie erfassen mit zunehmender Bewusstheit die Mdglichkeiten der
Aneignung von Sprachen und kénnen mit vielsprachigen Situationen in ihrer

schulischen Umwelt konstruktiv umgehen.* (Reich, Krumm 2013a, 27).

Im Bereich ,,Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt* (Reich, Krumm 2013a,
28) ist der Lehrstoff die sprachliche Diversitat hor- und sichtbar zu machen und dabei einer
sprachlichen Exklusion vorzubeugen. Das Ausdriicken von Winschen und Forderungen in
verschiedenen Sprachen ist ebenso Lehrstoff wie das Présentieren von Texten in anderen
Sprachen. Fur das Sammeln, Sortieren und Préasentieren konkreter Beispiele fur
Sprachenvielfalt nicht nur aus der Schule sollen Techniken der Sprachaufzeichnung
verwendet und auch das Sprachenportfolio Grundschule soll auf verschiedenen Stufen
eingesetzt werden. Zusétzlich soll mit Kinderbuchern in verschiedenen Sprachen und mit
nicht-mitteleuropaischen Elementen gearbeitet werden.

Auf Basis dessen soll das Ziel eines kommunikativen und reflexiven Umgangs mit
Mehrsprachigkeit erreicht werden. AuRerdem sollen die Schiilerinnen und Schiiler aktiv
Erscheinungsformen sprachlicher Vielfalt suchen und Gber ihre Erkenntnisse sprechen. Ein
weiteres Ziel dieses Bereiches ist es, dass die Schilerinnen und Schiler F&higkeiten und Mut
besitzen sich rezeptiv auf sprachlich fremde Bedeutungssysteme und Texte einzulassen (vgl.
Reich, Krumm 2013a, 28).

Auch im Bereich ,,Wissen tliber Sprache® (Reich, Krumm 20133, 30) ist das Sprachenportfolio
Grundschule im Lehrstoff zu finden. Es sollen Gespréche (ber Sprachen und Dialekte
stattfinden und Internationalismen sowie Wortéhnlichkeiten bei verwandten Sprachen
besprochen werden. Auch Verwandtschaftsbezeichnungen und sprachliche Riten beim Essen

in verschiedenen Sprachen, Dialekten und Kulturen kénnen thematisiert werden. Bei kurzen
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Texten sollen kontrastive Analysen im Hinblick auf Wortarten und Satzglieder gemacht
werden.

Die Lernziele sind daher, dass die Schilerinnen und Schiiler ihr Wissen iber Sprachen und
Dialekte erweitern, Verbindungen zwischen Sprachen herstellen und einfache grammatische
Strukturen sprachvergleichend betrachten kénnen (vgl. Reich, Krumm 2013a, 30).

Im letzten Bereich, ,,Aneignung von Sprachlernstrategien (Reich, Krumm 20133, 31) ist das
Ziel, dass sich die Schilerinnen und Schuler einfache, naheliegende Sprachlernziele setzen
und diese gemeinsam mit anderen aktiv verfolgen kénnen.

Hierfur kdnnen die Checklisten des Sprachenportfolios Grundschule herangezogen werden.
Es sollen auch Methoden der Texterschlieung und der Textproduktion in Partner- und
Gruppenarbeit vermittelt und Selbstlernangebote im Internet flr die Schilerinnen und Schuler
miteinbezogen werden. Bild-Worterbilicher und zweisprachige Worterbticher sollen
systematisch genutzt werden und — wenn es in der Klassensituation sinnvoll ist —
dreisprachige Wortkarteien in Deutsch, der Familiensprache und der ersten Fremdsprachen
angelegt werden. Sprachhandlungen des Sachunterrichts sollen in Deutsch und in den

Familiensprachen durchgefuhrt werden (vgl. Reich, Krumm 2013a, 31).
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3 Didaktische und methodische Grundsatze

Wie im ersten Kapitel gezeigt wurde, ist Mehrsprachigkeit nicht nur die Lebensrealitét der
Schule, sondern auch eine Ressource. Daher sollte die Mehrsprachigkeit der Schilerinnen und
Schdiler, so wie es auch das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm fordert, in
den Unterricht implementiert werden. Welche Grundvoraussetzungen daftir notwendig sind
und mit welchen didaktischen und methodischen Grundsatzen dies realisiert werden kann,
wird nun erlautert.

Eine Basis fir einen authentischen und somit sinnvollen Einbezug von Mehrsprachigkeit ist
die Einstellung der Lehrperson. Schader (2004) zu Folge braucht sie eine Grundhaltung, die
unter ,,interkulturellem Bewusstsein® zusammengefasst werden kann. Darunter versteht er
unter anderem Offenheit, Toleranz und Interesse an der herrschenden sprachlichen und
kulturellen Diversitat und damit einhergehend auch eine Sensibilitat fir und ein Bewusstsein
gegeniiber rassistischen, nationalistischen und diskriminierenden Verhaltensweisen (vgl.
Schader 2004, 46f.). In letzter Zeit werden der interkulturelle Ansatz und die damit in
Verbindung stehenden Konzepte allerdings sehr kritisch betrachtet. Durch das in den
Mittelpunkt Stellen der Schulerinnen und Schiiler und ihrer Erstsprachen findet eine
andauernde Markierung ihrer Andersartigkeit und eine Exotisierung des Fremden statt. Es
wird also Othering praktiziert und dadurch Rassismus gefordert (vgl. Yildiz 2012, 383f.).
Die Haltung der Lehrpersonen sollte daher weniger von einem ,,interkulturellen Bewusstsein®,
als von der Bewusstheit, dass ,,[..] die kulturellen und sprachlichen Unterschiede Kennzeichen
der einen (pluralen) Gesellschaft [...]* (Arens, Mecheril 2009, 9) sind, geprégt sein. Die
grundlegende herrschende Diversitat zwischen allen Schiilerinnen und Schiillern muss sowohl
symbolisch als auch faktisch wahrgenommen und anerkannt werden. Dabei sollten keine
Zuschreibungen zu national-kulturellen Zugehorigkeiten gemacht werden (vgl. Arens,
Mecheril 2009, 9f.), da solche Festschreibungen, wie auch im Kapitel ,,Bedeutung von
Mehrsprachigkeit* angesprochen wurde, den realen Lebensverhaltnissen sowie den
Selbstverstandnissen der meisten Menschen nicht gerecht werden (vgl. Eidlinger 2022, 21).
Auch muss die Lehrperson die Uberzeugung haben, dass alle Sprachen denselben Wert
besitzen. Naturlich sind eine generelle Annahme und Férderung aller Schilerinnen und
Schuler als Individuen mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedurfnissen notwendig.
Fur einen umfassenden Einbezug der Mehrsprachigkeit ist, wie auch im Curriculum
Mehrsprachigkeit deutlich wird, zusatzlich Kooperations- und Teamfahigkeit gefordert.
Diese nun kurz umrissene Grundeinstellung der Lehrperson ist die Basis fiir die ben6tigte

padagogische Grundhaltung des Unterrichts. So sollte der Unterricht schiilerinnen- und
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schulerorientiert aufgebaut sein und eine positive Fehlerkuktur herrschen, die zu einem
sicheren Arbeits- und Lernumfeld fuhrt, in welchem sich an den bereits vorhandenen
Ressourcen und nicht an den Defiziten orientiert wird. Zusatzlich sollten soziale und
personale Unterrichtsziele geschétzt und angestrebt werden und ein Unterrichtsklima, welches
sich durch Vertrauen und Akzeptanz auszeichnet, herrschen.

Konkret bedeutet dies, dass der Unterricht an die Hintergriinde und Voraussetzungen der
mehrsprachigen Schilerinnen und Schiiler angepasst wird, beispielsweise durch die Wahl der
Themen. Individuelle Férderung sollte das Wahrnehmen, Wertschatzen und Starken der
Mehrsprachigkeit und der (mehrsprachigen) Identitat der Schilerinnen und Schiler
miteinschlieBen. Die Forderung und Individualisierung bel&uft sich dabei nicht nur auf
additive Angebote, sondern versteht das Schaffen von Lernsituationen, in welchen die
Schilerinnen und Schuler ihre persénlichen Fahigkeiten und ihr sprachliches und kulturelles
Wissen anwenden konnen. Die Klasse und ihre Gemeinschaft sollen als Ort der Erziehung zu
Toleranz, Kooperation und Mit- und VVoneinanderlernen und als Ubungsraum fiir die
Gesellschaft dienen. Um all dies im Unterricht realisieren zu kdnnen ist auch ein
grundlegendes Vertrauen in die Schilerinnen und Schuler notwendig, vor allem dann, wenn
mit Sprachen gearbeitet wird, die von der Lehrperson nicht verstanden werden (vgl. Schader
2004, 47).

Zusammengefasst ist eine offene Personlichkeit der Lehrperson und ein grundséatzlich
sensibilisiertes padagogisches Bewusstsein Grundlage flr einen Einbezug von
Mehrsprachigkeit im Unterricht. Eine zusatzliche Didaktik und Methodik des Interkulturellen
und Mehrsprachigen ist jedoch nicht ausschlaggebend oder zwingend notwendig. Viel mehr
geht es darum, bereits vorhandene und bekannte Postulate aus der Padagogik und Didaktik
wie zum Beispiel Chancengleicheit, Schilerinnen- und Schilerorientiertheit und
Individualisierung auf die mehrsprachige Lebens- und Schulwelt anzuwenden.

Trotzdem soll an dieser Stelle auf einige Aspekte, die flir einen wirksamen Einbezug von
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht bedeutsam sind, ndher eingegangen werden.

3.1 Einstellung gegentiber Mehrsprachigkeit

Wie schon erwahnt wurde, ist die Einstellung der Lehrperson gegenuber Mehrsprachigkeit
ausschlaggebend fur einen sinvollen Einbezug aller Sprachen der Schilerinnen und Schiiler.
Luchtenberg (1994) hat einen Fragenkatalog ausgearbeitet, in welchem eben diese Einstellung
erfragt wird und Anregungen gegeben werden.

Zuerst wird die Sichtbarkeit der Sprachen angesprochen, also inwieweit Sprachen der
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Schilerinnen und Schuler im Schulgebdude durch mehrsprachige Beschriftungen und
Ahnlichem lesbar sind oder im Klassenzimmer durch Beschriftungstexte oder Schiilerinnen-
und Schulerarbeiten reprasentiert werden. Danach geht die Autorin auf Eltern und
Angehdrigen der mehrsprachigen Schilerinnen und Schuler ein und fragt danach, wie sie von
den Angestellten der Schule aufgenommen werden. Ein weiterer Punkt ist die Akzeptanz der
Erstsprachen. Es wird nach der Akzeptanz und Bewertung von Gesprachen in anderen
Sprachen gefragt ebenso wie nach dem Bemiihen einer korrekten Aussprache von Namen der
Schilerinnen und Schiler oder ihrer Herkunftsorte. Angesprochen werden auch sprachliche
Rituale, die die Mehrsprachigkeit miteinbeziehen wie zum Beispiel eine BegriiRung in
mehreren Sprachen. Es wird auch danach gefragt, ob die Schilerinnen und Schiler die Namen
der Sprachen kennen, die ihre Mitschilerinnen und Mitschiler sprechen oder ob sie einige
Worter in diesen Sprachen kennen. Eingegangen wird auch auf die Klassenbibliothek und ob
diese mehrsprachig sortiert ist, also Blicher in verschiedenen Sprachen enthalt. Genau so
sollten auch Spiele oder Audiomedien in den Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler
vorhanden sein und mehrsprachige Worterblicher im Unterricht verwendet werden. VVon
Schader wird dieser Katalog zur Uberpriifung der Einstellung des Lehrkorpers und
padagogischen Teams einer Schule gegenuiber Mehrsprachigkeit um einen weiteren Punkt
erganzt, namlich jenen der Quellen, also ob nicht-deutsche Texte, Websites etc. im Unterricht
genutzt werden (vgl. Schader 2004, 49).

Fur die sinnvolle Umsetzung einer Mehrsprachigkeitsdidaktik und der Implementierung
dieser in den Deutschunterricht ist, wie klar geworden ist, die Lehrperson ein entscheidender
und priméarer Faktor. Lehrpersonen mussen nicht nur vom Sinn dessen tiberzeugt sein,
sondern auch von der Machbarkeit (vgl. Oomen-Welke 2000, 148). Die Einstellungen und
Haltungen der Lehrpersonen gegentiber Mehrsprachigkeitsdidaktik sind in den meisten Fallen
positiv, jedoch fuhlt sich die Mehrheit in der Umsetzung Gberfordert oder steht dieser
skeptisch gegentiber, da keine Vorstellung einer Realisierbarkeit vorhanden sind (vgl.
Bredthauer 2018, 282). Oft macht den Lehrpersonen auch die Vielzahl an Sprachen, die sie
nicht kennen, Angst. Dem Selbstverstandnis von Lehrerinnen und Lehrern liegt oft die Rolle
der Expertin, des Experten zugrunde, die, der kompetent lehrt. Die Vorstellung die
AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht zu verstehen kann dadurch zu Sorgen iiber
einen Kontrollverlust und tber die Entstehung von Chaos fuhren (vgl. Oomen-Welke 2000,
148f.). Aus diesem Grund hat Oomen-Welke (2000) didaktische Schritte fur die Einflihrung
einer Mehrsprachgkeitsdidaktik entwickelt, die die Lehrpersonen schrittweise zu einer immer

starken Implementierung von anderen Sprachen in den Deutschunterricht hinfiihren soll.
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Diese werden im Kapitel 3.2 naher erldutert.

Gegen die Sorgen die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht zu verstehen kénnen
Lexika und Internet-Ubersetzer helfen und oft gibt es am Schulstandort oder im privaten
Umfeld Personen, die gerne tbersetzen und unterstltzen (vgl. Oomen-Welke 2020b, 185).
Hier ist auch ein Verweis zu dem bereits angesprochenen Punkt der Kooperations- und
Teamfahigkeit zu machen (vgl. Reich, Krumm 2013a, 10) (vgl. Schader 2004, 46f.). Neben
dem Einholen der Expertise von Kolleginnen und Kollegen ist auch die explizite
Zusammenarbeit mit verschiedenen Sprachenfachern eine Maglichkeit die Mehrsprachigkeit
im Deutschunterricht einzubeziehen, bei der die fehlenden Sprachkenntnisse der Lehrperson
nicht hinderlich sind. Auch wenn es darum geht die herrschende Sprachenvielfalt in der
Lerngruppe und bereits gemachte Sprachlernerfahrungen wie zum Beispiel mit Lerntechniken
zu thematisieren sind keine zusétzlichen Sprachkenntnisse notwendig. Sollen die
Schilerinnen und Schuler jedoch tatséchlich in einer Sprache ihrer Wahl kommunizieren,
dann eignen sich Gruppen- und Partnerarbeiten mit freier Wahl der Arbeitssprache und
anschlieRender Prasentation der Ergebnisse in jener Sprache, die die gesamte Klasse versteht
(vgl. Bredthauer 2018, 279). Der in solchen Settings eventuell auftretenden Angst der
Unsteuerbarkeit der Gesprache aufgrund von Nichtverstandnis sei entgegenzusetzen, dass
Oomen-Welke (2000) bei der Durchsicht von Unterrichtsaufzeichnungen festgestellt hat, dass
die meisten Aussagen in anderen Sprachen unterrichtsbezogene Bemerkungen sind, die das
Thema vorantreiben oder die den Ablauf der Unterrichtskommunikation betreffen. Nur selten
werden Witze oder Kommentare gemacht, und dies kann auch im einsprachig deutschen
Unterricht vorkommen (vgl. Oomen-Welke 2000, 149). Zusétzlich zu diversen
Ubersetzungstools gibt es eigens fiir Lehrpersonen aufbereitete Informationen zu den an
Schulen am haufigsten vorkommenden Familiensprachen, in welchen auch Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zum Deutschen und zu in der Schule gelehrten Fremdsprachen
herausgearbeitet werden (siehe auch Kapitel 5 Materialien und Unterrichtsvorschlége).
Letztlich kdnnen aber auch die Schilerinnen und Schiiler bei beispielsweise
Sprachvergleichen als Expertinnen und Experten herangezogen werden, oder in der
Volksschule oft auch die Expertise der Eltern oder der Familie einbezogen werden (vgl.
Bredthauer 2018, 279). Denn langjéhrige Beobachtungen — wie auch meine personlichen
Erfahrungen in einer Volksschulklasse — zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler gern und von
sich aus uber und in ihren Familiensprachen sprechen. Sie bringen Beispiele aus ihren
Sprachen und vergleichende Uberlegungen, wenn es zugelassen, respektiert und wertgeschéatzt
wird. Die Implementierung von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht ist aber nicht als
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Konzession an mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler zu verstehen, sondern der
Deutschunterricht gewinnt dadurch an Breite, Tiefe und Methodenreichtum, es werden
allgemeine Sprach- und Sprachlernfragen vertieft und es kommt zu vermehrter aktiver
Beteiligung der Lernenden (vgl. Oomen-Welke 2020b, 182f.).

3.2 Didaktische Schritte nach Oomen-Welke

Wie die vorher beschriebene Grundhaltung nun aber von den Lehrpersonen eingenommen
und wie der Einbezug von Mehrsprachigkeit im Unterricht gelingend aufgebaut werden kann,
zeigt Ingelore Oomen-Welke in ihrer Didaktik der Sprachenvielfalt (vgl. Kapitel 4.7) in sechs
didaktischen Schritte.

Am Beginn geht es darum andere Sprachen einfach zuzulassen, also Schiilerinnen- und
Schiilerbeitrage und AuBerungen in ihren Familiensprachen, darin sind auch Dialekte
eingeschlossen, freundlich zu akzeptieren. In einem zweiten Schritt geht es darum die
Sprachaufmerksamkeit in den Beitragen zu erkennen und die dabei angestellten Assoziationen
und bedenkenswerten Uberlegungen auch wertzuschatzen. Die AuRerungen und Vorschlage
von Lernenden kdnnen dann auch aufgegriffen werden und zu einem Lernanlass im
Unterricht gemacht werden. Ein Beispiel sind verschiedensprachige Geburtstagswiinsche.
Durch Leitfragen wie: ,,Aus wievielen Worter besteht der Glickwunsch? Was heift das
wortlich — was will man damit sagen?“ kénnen Sprachvergleiche auf einer pragmatischen
Ebene stattfinden. Neben dem spontanen Einbezug von anderen Sprachen ist in einem
weiteren Schritt auch das aktive und gepante Miteinbeziehen anderer Sprachen wichtig. Denn
die Mehrsprachigkeit der Schulerinnen und Schiler kann vor allem dann fruchtbar werden,
wenn das Ubergreifende Sprachwissen wiederholt herangezogen, erfragt und zum Vergleich
auf verschiedenen Ebenen genutzt wird. Nicht nur Worter, Satze eignen sich fir Vergleiche,
sondern auch Alltagsroutinen, kurze Texte oder nonverbale Gestik und Mimik. Am Ende
dieser didaktischen Schritte steht dann das sprachliche Universum. Das Wissen uber die
Sprachen der Welt, Giber Sprachbau und diverse Schriftsysteme sowie Sprachenrechte kdnnen
an konkreten Beispielen thematisiert und diskutiert werden. Ebenso bereichern
sprachgeografische und sprachsystematische Aspekte das Wissen tiber Sprachen und ihre
Verwendungsbedingungen (vgl. Oomen-Welke 2020b, 184f.).

3.3 Unterrichtsplanung

Grundvoraussetzung fur einen erfolgreichen Unterricht ist allgemein die Unterrichtsplanung.

Je nach Lernzielen, Unterrichtsinhalten und duf3eren Faktoren wie beispielsweise
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Schilerinnen- und Schilergruppe oder Raumlichkeiten, missen bei jeder Planung
individuelle methodisch-didaktische Uberlegungen getroffen werden. Ein allgemeinguiltiges
Vorgehen oder eine schrittweise ,,Rezeptur gibt es daher nicht (vgl. Schréder 2002, 90f.)
(vgl. PeterRen 1998, 208). So gibt es auch flr die Planung einer Implementierung von
Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht keine allgemeinguiltige VVorgehensweise. Dennoch
sollen in diesem Kapitel Uberlegungen zu méglichen Sozialformen, Lernarten,
Unterrichtsformen und zum Formulieren von Zielen und Aufgabenstellungen angestellt
werden, die bei der Planung von Deutschstunden unter dem Einbezug von Mehrsprachigkeit
berucksichtigt werden sollten oder unterstitzen kdnnen. Denn auch wenn fir jede Stunde
indiviudelle Entscheidungen getroffen werden missen und die Planung an die aktuellen
Gegebenheiten und Umstande angepasst werden muss, gibt es dennoch einen gewissen
Rahmen, in dem die Ubergeordneten Lehr- und Lernziele des Curriculums Mehrsprachigkeit,
wie zum Beispiel ein kommunikativer und reflexiver Umgang mit Mehrsprachigkeit (vgl.
Reich, Krumm 2013a, 28) leichter umgesetzt und unterstiitzt werden (vgl. Schader 2004, 71).
Eine Unterrichtsplanung beginnt bei den Lernzielen. Zu Beginn muss sich also die Frage
gestellt werden, welche Fahigkeiten, Kompetenzen oder welchen Wissenszuwachs die
Schilerinnen und Schiler am Ende der Unterrichtsstunde erlangt haben sollen (vgl. Peter3en
1998, 116; 363). Davon ausgehend kann dann die Sozialform gewéhlt werden, die das
Erreichen eben jener Ziele am besten ermdglicht (vgl. Kiper 2012, 165). Fur die Grobziele des
Curriculums Mehrsprachigkeit, eine Erweiterung des Bewusstseins, der Wahrnehmung fur
und der Akzeptanz von verschiedenen Sprachen, ein reflexiver Umgang mit der eigenen
Sprachbiographie und mit anderen Sprachen sowie das Aneignen von Sprachlernstrategien
(vgl. Reich, Krumm 2013a) sind Sozialformen der Partner- oder Gruppenarbeit forderlich.
Denn es liegt in der Struktur von Kleingruppen oder Paaren, dass sie sich zum
kommunikativen und kooperativen Arbeiten eignen beziehungsweise es sogar fordern. Unter
Kleingruppen wird bei Schader (2004) eine Schilerinnen- und Schileranzahl von bis zu finf
Personen verstanden. Es ist auBerdem evident, dass die einzelnen Schilerinnen und Schiiler
bei Partner- oder Gruppenarbeiten aktiver sein kdnnen und mussen als im Klassenverband. So
erhoht sich nicht nur ihre sprachliche Teilhabe, sondern es enststenen auch mehr authentische
und echte Sprachsituationen fur die Schilerinnen und Schler. In Kleingruppen bieten sich
zudem mehr Mdglichkeiten, dass die Schulerinnen und Schuler ihre eigenen Erfahrungen
einbringen und es gibt mehr Platz und Zeit, dass sie damit auch wirklich gehért und
wahrgenommen werden. Somit kdnnen durch die Sozialform der Kleingruppe in Kombination

mit entsprechenden Aufgabenstellungen die Motivation, die Selbstwirksamkeit und das
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Selbstbewusstsein der Schilerinnen und Schiller erhdht werden. Fir eine optimalen Output ist
nicht nur die Gruppengrof3e entscheidend, sondern auch die Gruppenzusammensetzung. Je
nach Aufgabenstellung oder Lernziel sind sprach- und/ oder leistungshomogene oder -
heterogene Lerngruppen geeigneter (vgl. Schader 2004, 71f.). Zusétzlich zu diesen
Uberlegungen miissen natiirlich Personlichkeitsmerkmale, soziale Kompetenzen und die
Klassenstruktur berticksichtigt werden (vgl. Schroder 2002, 92). Eine weitere Sozialform ist
jene der GroRgruppe, also des Klassengesprachs mit der ganzen oder der halben Klasse. Diese
Form eignet sich einerseits fir Vorbesprechnungen oder Projektplanungen und andererseits
fiir das Préasentieren, Vergleichen und Diskutieren von Ergebnissen (vgl. Schader 2004, 71f.).
Die Sozialform der Einzelarbeit ist fir die Unterrichtsziele im Sinne des Curriculum
Mehrsprachigkeit weniger geeignet, was nicht bedeuten soll, dass ihre Verwendung in

einzelnen Bereichen oder Situationen nicht auch sinnvoll sein kann (vgl. Schréder 2002, 88f.).

3.4 Unterrichtliche Bausteine

Mehrsprachigkeit kann wie das Curriculum Mehrsprachigkeit auf vielfaltige Weise in den
Unterricht implementiert werden. Ein Grundbaustein der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist der
Sprachvergleich. Sprachvergleiche kdonnen als Lernstrategien genutzt werden und mogliche
Transfers aus anderen Sprachen aufzeigen. AuRerdem kdnnen sie das metasprachliche
Bewusstsein fordern (vgl. Bredthauer 2018, 278) und allgemein das Sprachwissen erweitern
(vgl. Altun et al. 2021, 138). Sie kdnnen auf allen sprachlichen Ebenen angestellt werden. Um
Bespiele fur die verschiedenen Ebenen zu geben: Vergleiche von Wartern (Lexik) oder
Wortbildungsverfahren (Morphologie), von unterschiedlichen Wortstellungen in einem Satz
(Syntax) oder von Wortbedeutungen (Semantik) und Hoflichkeitsformen oder Merkmalen von
Textsorten (Pragmatik). Sprachvergleiche sind nicht nur auf das Entdecken von Ahnlichkeiten
beschréankt, sondern kdnnen auch das Entdecken von Unterschieden als Ziel haben. Dadurch
mussen nicht nur Sprachen aus einer Sprachfamilie fur einen Vergleich herangezogen werden,
sondern auch Kontrastsprachen eignen sich fiir das Arbeiten mit Sprachvergleichen (vgl.
Bredthauer 2018, 278). Die kontrastive Sprachbetrachtung vor allem auf der Wortebene ist
auch schon fir die Primarschule geeignet (vgl. Altun et al. 2021, 138). Ein weiterer
Grundbaustein der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist offensichtlich die Sprache. In einem
Klassenzimmer sind sehr viele unterschiedliche Sprachen in verschiedenen Auspragungen
vertreten. Daher ist es unrealistisch zu erwarten, dass jede Sprache in jeder Unterrichtsstunde
beruicksichtigt und einbezogen werden kann und dies ist auch nicht der Anspruch. Die

verwendeten Sprachen missen je nach Lernziel oder Thematik ausgewahlt werden. Nicht alle
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Sprachen eigenen sich fur jedes Lernziel gleichermal3en. Es sollte nur darauf geachtet werden,
dass die Sprachen aller Schilerinnen und Schuler gleichméfig im Unterrichtsverlauf,
beispielsweise tber ein Schuljahr hinweg einbezogen werden (vgl. Bredthauer 2018, 278).

3.5 Unterrichtsmaterial

Neben der Haltung der Lehrperson sind fur eine Implementierung von Mehrsprachigkeit in
den Deutschunterricht auch die Unterrichtsmaterialien von Bedeutung, denn Konzepte, zu
denen es keine geeigneten Materialien gibt, haben kaum eine Chance, sich in der Praxis
langfristig durchzusetzen. Im Schulalltag haben Lehrpersonen nicht die Ressourcen fir jede
Stunde neue Lernszenarien zu erfinden und dazu passendes Material zu gestalten. Sie kénnen
jedoch ihre Auswahl aus einem Pool an geeigneten Materialien treffen und diese an ihre
Klassen- und Unterrichtssituation anpassen. Fur einen Deutschunterricht unter
Bertcksichtigung und Einbezug der herrschenden Mehrsprachigkeit sollen Materialien so
aufgebaut sein, dass sie den allgemeinen sprachlichen Konstruktionsprozessen und nattrlich
den Unterrichtszielen entsprechen beziehungsweise diese anleiten. Wichtig ist auch, dass sie
die differente Schilerschaft ansprechen und dass sie leicht verstandlich sowohl fir die
Lernenden als auch fir die Lehrpersonen sind (vgl. Oomen-Welke 2020a, 625). ZeitgemaRe
Materialien sollten problemorientiert und offen fir die Beitrdge der Schulerinnen und Schuler
und ihre verschiedenen Sprachen sein. Auch das Zulassen alle Informationskanale nutzen zu
kénnen und andere Unterrichtsfacher und die Lebenswelt der Lernenden miteinzubeziehen ist
gefragt. Es soll mit vielen Sprachen gearbeitet werden und die Schiilerinnen und Schiiler
dabei entweder als Sprachexpertinnen und -experten oder als Recherchierende handeln. Durch
eigene Methodenentscheidungen seitens der Schiilerinnen und Schiler erwerben sie
Lernbewusstheit und Selbstverantwortung fiir ihre Arbeit. Die Materialien sollen auch Raum
geben fur das Besprechen und Weiterentwickeln von Vorstellungen von Sprache, die von den
Schlerinnen und Schiiler kommen (vgl. Oomen-Welke 20203, 625).

Konkrete Unterrichtsmaterialien oder Planungshilfen werden im Kapitel 5 vorgestellt und im
empirischen Teil erneut aufgegriffen.

Anzumerken ist noch, dass eine gewisse Spannung zwischen dem beschriebenen
differenziellen und tendenziell offenen Sprachunterricht und gedruckten oder vorgefertigten
Unterrichtsmaterial besteht. Denn durch die Auswahl, Aufgabenstellung und Drucklegung

geht ein Stuick der Offenheit und Differenzierung verloren (vgl. Oomen-Welke 2020a, 626).
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3.6 Schiilerinnen und Schuler mit Deutsch als Erstsprache

Grundlage und Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik sind verschiedene Sprachen
wahrzunehmen, wertzuschétzen und aus ihnen auf verschiedenen Ebenen zu lernen. Oft wird
daher von skeptischen Lehrpersonen die Frage gestellt: ,,Und was ist mit den Kindern, die nur
Deutsch sprechen? Die werden dabei vergessen und vernachlissigt.” Diese Frage ist bis zu
einem gewissen Grad berechtigt, allerdings kein Argument gegen eine Implementierung der
Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht.

Zuerst kann das Argument mit dem Faktum der inneren Mehrsprachigkeit entkraftet werden.
Jede Schiilerin und jeder Schiiler, auch wenn sie oder er ,,nur Deutsch spricht, ist
mehrsprachig. Jeder Mensch verwendet verschiedene Dialekte oder Soziolekte und ist somit
auch innerhalb einer Nationalsprache mehrsprachig (vgl. Kapitel 1 Mehrsprachigkeit).
Zusétzlich lernen die Schilerinnen und Schiiler spatestens in der ersten Klasse Volksschule,
oft schon im Kindergarten Englisch. Auch in ihrer unmittelbaren Umwelt kommen sie durch
diverse Medien wie das Fernsehen, Soziale Medien, Zeitungen, Werbung oder
Produktaufschriften mit vielen verschiedenen Sprachen in Kontakt. Somit kénnen auch
einsprachige Kinder mit ihren Sprachlernerfahrungen und Sprachkontakten mit Dialekten,
Soziolekten oder anderen Sprachen aktiv am Unterricht teilnehmen.

Des Weiteren kommt hinzu, dass von einem systematisch geplanten Einbezug von
Mehrsprachigkeit alle Lernenden profitieren kénnen und sollten. Bei Sprachvergleichen kann
das Deutsche genauso verglichen werden wie andere Sprachen und ein Denken und
Reflektieren Gber sprachliche Zusammenhénge und Phanomene fordert, egal in welcher
Sprache es stattfindet, immer die allgemeine Sprachbewusstheit.

Es ist Uberwiegend so, dass nicht alle Sprachen in einer Unterrichtseinheit thematisiert und
miteinbezogen werden kdnnen, es werden also immer einige Kinder mehr miteinbezogen als
andere. Dies ist jedoch nicht nur bei einem Unterricht, der Mehrsprachigkeit aufgreift so,
sondern es gibt in jeder Unterrichtsstunde Schilerinnen oder Schiler, die das Thema mehr
interessiert, die schon viel dazu wissen oder andere, die noch kein VVorwissen in dem
behandelten Bereich haben. Alle Schiilerinnen und Schuler auf verschiedene Weisen
miteinzubeziehen und den Unterricht so differenziert zu gestalten, dass alle einen
Lernzuwachs haben, ist also Grundaufgabe einer jeden Lehrperson.

AbschlieBend ist noch hinzuzufiigen, dass sprachliche Vielfalt nicht nur im européischen oder
globalen Kontext gedacht werden soll und davon abzusehen ist die Schilerinnen und Schiler
aufgrund ihrer Sprachen in Gruppen zuzuordnen oder ihnen Stereotypvorstellungen
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zuzuschreiben. Multilingualitat und Identitét sollte immer individuell gedacht werden und

daher auch in jeder Form bewusst und diskutierbar gemacht werden (vgl. Schader 2004, 51f.).

3.7 Grenzen und Gefahren

Die hier vorliegende Masterarbeit hat das Ziel die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der
Schilerinnen und Schuler im Unterricht miteinzubeziehen und die Schilerinnen und Schuler
in dieser zu starken. Was die Intentionen dahinter sind und wie diese umgesetzt werden
konnen, wurde beziehungsweise wird in anderen Kapiteln erlautert. An dieser Stelle sei das
Vorhaben allerdings selbstkritisch zu hinterfragen und zwar in Hinblick auf das
(Re)produzieren von Othering und ausgrenzenden Praktiken. Denn wie es Dirim und
Khakpour in ihrem Beitrag ,,Migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit in der Schule*
ansprachen, geht das Thematisieren von Sprachen immer mit einer gesellschaftlichen
Subjektpositionierung einher und die Sprecherinnen und Sprecher sind in den
gesellschaftlichen Sprachdiskursen, die auch in der Schule reproduziert werden,
unausweichlich mit einer hierarchischen Bewertung ihrer Sprachen und somit auch ihrer
selbst konfrontiert (vgl. Dirim, Khakpour 2018, 201). Daher ist es eine Notwendigkeit, beli
den im emprischen Teil vorgestellten Unterrichtseinheiten und deren Durchfiihrung,
beziehungsweise allgemein im Schulalltag, welcher gepragt ist durch (mehr)sprachliche
Praktiken und Diskurse, eine selbstreflexive und diskriminierungssensible Haltung
einzunehmen und diese und das eigene professionelle Handeln fortwahrend kritisch zu
hinterfragen und gegebenfalls anzupassen.

Die Schule ist in Osterreich weiterhin beschrénkt in ihrer konzeptuellen, monolingualen
Deutschsprachigkeit, wodurch Sprachen immer im Bezug und Vergleich zu dem
(bildungssprachlichen) Deutsch stehen und ihr Wert daran gemessen wird (vgl. Dirim,
Khakpour 2018, 215ff.).

Es muss auch darauf geachtet werden, dass es durch den Einbezug der Sprachen der
Schulerinnen und Schiler zu keiner Ausgrenzung derselben kommt (Information von Dirim
wahrend einer Lehrveranstaltung der Universitat Wien). Bei der Implementierung von
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht haben Schilerinnen und Schiiller mit anderen
Familiensprachen oft einen Expertinnen- und Expertenstatus. Es muss im Unterricht auch
darauf geschaut werden, dass es aufgrund dieses Status zu keiner Uberforderung, BloBstellung
oder Ausgrenzung kommt (vgl. Reich, Krumm 2013b, 102). Den Lehrpersonen muss bewusst
sein, dass die Schilerinnen und Schiler trotz mehrsprachiger Kompetenzen tber kein

umfassendes, reflektiertes linguistisches Wissen verfligen. Ein Ziel des Unterrichts soll es sein
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das intuitive Sprachwissen zu einem bewussten Kennen und Verstehen von verschiedenen
Sprachsystemen und Regeln zu erweitern. Auch beim Einbau von Sprachtransfers muss
bedacht werden, dass diese nicht beliebig abrufbar sind. Besonders dann nicht, wenn die
Sprachen in verschiedenen Lebensbereichen verwendet werden und daher ganze
Wortschatzbereiche in nur einer Sprache vorhanden sind. Neben der nun beschriebenen
sprachlichen Uberforderung und méglicherweise daraus resultierenden BloRstellung kommt
die Gefahr der Ausgrenzung hinzu. Oft kann es sein, dass die Schiilerinnen und Schuler
negative Erfahrungen mit ihrer Erstsprache gesammelt haben, beispielsweise wenn sie
Sprechverbote erteilt bekommen haben. Dies kann dazu fiihren, dass sie sich in ihrer
Identitatsfindung von der negativ bewerteten Sprache abgrenzen und nicht damit in
Verbindung gebracht werden wollen, da ihr Grundbedurfnis des Dazugehdrens dadurch
gefahrdet zu sein scheint. Daher ist beim Einbezug der Schilerinnen und Schuler Feingefuhl
gefordert. Um die Schiilerinnen und Schiler in ihrer mehrsprachigen Identitéat zu bestérken ist
also ein Grundklima des Dazugehérens und der Akzeptanz in der Klasse wichtig. Das direkte
Ansprechen von Schulerinnen und Schiler einen Beitrag in ihrer Erstsprache zu leisten sollte
nur dann gemacht werden, wenn die Lehrperson weil, dass die Schulerinnen und Schiler
dafiir offen und bereit sind. Aber auch dann muss darauf geachtet werden, dass es zu keiner
Ausgrenzung und Othering kommt. Besser ware also generell nicht das explizite Einfordern
von Sprachhandlungen in bestimmten Sprachen, sondern das Zulassen dieser in allen
Sprachen. Statt ein Kind zu fragen, was heif3t ,,Guten Morgen!* auf Polnisch, sollte der

"C 1

Arbeitsauftrag besser lauten ,,Guten Morgen!* in verschiedenen Sprachen und Dialekten zu
sammeln. Bei zweiterer Aufgabenstellung sind die Beitrdge in allen Sprachen und Dialekten
gleich wichtig und auf selbstverstandliche Weise notwendig fiir das gemeinsame Ldsen der
Aufgabe (vgl. Schader 2004, 33f.).

Eine weitere Gefahr, die durch einen unreflektierten Einbezug von Mehrsprachigkeit besteht,
ist jene, dass Migrationsprachen als folkloristisch und untergeordneter bewertet werden, wenn
Mehrsprachigkeit und Kultur als identische Phdnomene betrachtet und behandelt werden (vgl.
Dirim, Khakpour 2018, 220).

In diesem kritischen Kapitel sei auch der Platz gefunden kurz auf eine allgemeine
fachwissenschaftliche Kontroverse in diesem Themengebiet einzugehen, namlich auf die
grundlegende Frage, ob und inwieweit Mehrsprachigkeit im Unterricht Giberhaupt
berucksichtigt und gefordert werden soll (vgl. Gogolin, Neumann 2009). Wie im Kapitel
,Bedeutung von Mehrsprachigkeit* bereits diskutiert wurde, ist sich die Wissenschaft {iber

den Nutzen von Mehrsprachigkeit und somit Uber ihre Forderwirdigkeit nicht eins. Hartmut
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Esser als ein beispielhafter Vertreter einsprachiger Modelle ist der Meinung, dass die
vorhandenen Ressourcen nur fiir die Forderung der Unterrichtssprache, also des Deutschen zu
nltzen seien, da er die Nutzlichkeit und den 6konomischen Sinn von mehrsprachigen
Angeboten hinterfragt (vgl. Esser 2009, 69ff.). Im Gegensatz dazu positioniert sich Ingrid
Gogolin fiir eine bilinguale Erziehung und sieht die Diskussion als eine ,,Werteentscheidung*
(Gogolin 2006). Eine ausfuhrliche Erdrterung der kontraren Standpunkte ist im Zuge dieser
Arbeit nicht moglich, diese noch immer herrschende Streitfrage ist dennoch zu erwéhnen und
die Ergebnisse dieser Arbeit auch im Spiegel dieser Kontroversen zu betrachten.

Aus dem Forschungsfeld dieser Masterarbeit geht implizit wie auch explizit heraus, dass die
Basis dafiir jene Standpunkte und ihre Vertreterinnen und Vetreter sind, die sich fiir einen
Einbezug der Mehrsprachigkeit aussprechen und einsetzen und Mehrsprachigkeit sehr wohl
als Ressource und Chance ansehen. Diese Einstellung der Autorin ist nicht nur auf ihr
Fachstudium und ihre Literaturrecherche zurtickzufiihren, sondern auch auf die im Zuge des
Lehrberufes an einer Volksschule in Wien gemachten Erfahrungen. Diese flhrten zu der
Auffassung, dass der Einbezug der vorherrschenden lebenweltlichen Mehrsprachigkeit von
den Schilerinnen und Schiiler selbst gefordert wird und eine Negierung und Nichtbeachtung
dieser sprachlichen Lebensrealitat weder sinnvoll noch mdéglich erscheint.

Fur die Bedeutung der anschlieRend prasentierten Forschungsergebnisse sei auch die
Einschrankung mit zu bedenken, dass die Interpretation empirischer Schuldaten immer durch
die Haltung der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler abhéngig ist und beeinflusst wird
(vgl. Gogolin, Kriuger-Potratz 2012, 11). Von einer Objektivitat im Durchfihrungs- und
Auswertungsprozesses auszugehen ware anmafiend und entsprache nicht dem Standard
wissenschaftlichen Arbeitens. Denn wie auch Messerschmidt (2011) durch die ,,involvierte
Professionalitdt® (Messerschmidt 2011) deutlich machte, sind Lehrpersonen immer in einer
Subjektivitat verhaftet, die den Forschungsprozess nie ganzlich unebeeinflusst 1&sst und nur

durch kritische Selbstreflexion eingeschrénkt werden kann und sollte.
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4 Modelle und Konzepte zum Einbezug von Mehrsprachigkeit

Es gibt diverse Unterrichtsansatze, die Mehrsprachigkeit berticksichtigen und miteinbeziehen.
Diese sind grob einzuteilen in Konzepte mit dem Ziel die Vermittlung der Mehrheitssprache
zu fordern (,,Deutsch-als-Zweitsprache-Konzepte®), in Ansétzen, die das sprachliche mit dem
fachlichen Lernen verbinden (Durchgéngige Sprachbildung, Content and Language Integrated
Learning) und Ansatzen, die sprachliche Ressourcen in den Familiensprachen, die nicht der
Mehrheitssprache entsprechen, miteinbeziehen (vgl. Schader 2012 zitiert nach Huxel 2020,
235f.). Neben dem bereits vorgestellten Curriculum Mehrsprachigkeit gibt es also noch
weitere Ansatze, Modelle und Konzepte, die sich mit sprachlicher Diversitat auf die eine oder
andere Weise beschéftigen und die mehrsprachigen Ressourcen der Lernenden im Unterricht
vorteilhaft nutzen wollen (vgl. Bredthauer 2018, 276). In diesem Kapitel sollen die in der
aktuellen Forschungsliteratur hdufig vorkommenden und diskutierten Konzepte einer

Mehrsprachigkeitsdidaktik nun kurz vorgestellt werden.
4.1 Durchgéngige Sprachbildung

Das Konzept der durchgangigen Sprachbildung? (Gogolin) entstand in den Jahren 2004 bis
2009 im Zuge des Modellprogramms Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund (ForMig) (vgl. Gogolin 2020, 165f.). Bei dem Modell der
durchgéngigen Sprachbildung ist das Wort

»|---] "Sprache” in einem generischen Sinne gemeint. Im Kern des Konzepts steht nicht
das Lehren und Lernen einer oder mehrerer spezifischer Sprachen, sondern die
Aneignung und Entwicklung von Sprache als Werkzeug der Verstandigung und
bedeutender Grundlage fir Bildung tGberhaupt. Sprachliche Fahigkeiten nach diesem
Konzept sind also sowohl einzelsprachlich als auch spracheniibergreifend verankert*

(Gogolin 2020, 165).

Konstitutiv fur das Konzept ist ebenfalls das Adjektiv ,,durchgingig. Es impliziert, dass die
Sprachbildung auf und tber mehrere Ebenen hinweg stattfinden soll. Sie beginnt in der
Elementarpadagogik und zieht sich bis in die Berufsbhildung, die tertidre Bildung oder die
Erwachsenenbildung. Die durchgédngige Sprachbildung auf dieser Ebene wird als die
bildungsbiographische Dimension bezeichnet. Der Sprachbildungsprozess soll auch in allen

Schulf&chern, nicht nur in den Sprachféchern stattfinden. Diese Kooperationsdimension

2 Dieses Konzept kommt nachfolgend haufig vor und wird fur eine bessere Lesbarkeit nicht mehr zitiert.
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beinhaltet jedoch nicht nur die einzelnen Unterrichtsfacher und ihre Padagoginnen und
Padagogen, sondern auch all jene Institutionen und Personen, die am formellen sowie am
informellen Lernen beteiligt sind. Darunter fallen beispielsweise die Freizeitbetreuung, Lese-
oder Lernpatenschaften wie auch das Elternhaus der Schilerinnen und Schiler. Eine weitere
Dimension ist die Mehrsprachigkeitsdimension. Diese fir diese Masterarbeit besonders
bedeutsame Ebene bezieht sich zum einen auf ,,innersprachliche* Formen wie Dialekte oder
Jargons, zum anderen aber auch auf sprachentbergreifende Formen. Die Berlcksichtigung
der Mehrsprachigkeit ist Basis der durchgangigen Sprachbildung, weil die Schilerinnen und
Schiler ihr Sprachgefihl und ihre sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten auf allen ihren
gesammelten sprachlichen Erfahrungen aufbauen.

Zusammengefasst kann das Ziel der durchgéngigen Sprachbildung als Optimierung der
Maoglichkeiten zur Weiterentwicklung sprachlicher Kompetenzen tber die gesamte
Bildungslaufbahn hinweg bezeichnet werden, das durch Kooperationen und Verbindungen
zwischen verschiedenen vertikalen und horizontalen Schnittstellen erreicht werden soll (vgl.
Gogolin 2020, 165ff.) (vgl. Gogolin, Lange 2011, 118f.).

4.2 Content and Language Integrated Learning

Ein weiteres Konzept, das eine Verbindung zwischen einer Schnittstelle herstellt, ist das
Content and Language Integrated Learning, kurz als CLIL bezeichnet. Hierbei wird das
(Fremd-)Sprachenlernen mit dem Fachunterricht verbunden. Dieses Konzept wird
uberwiegend an bilingualen Schulen beim integrierten Fremdsprachen- und Sachfachlernen
umgesetzt. Urspriinglich kommt die Idee des CLIL aus Kanada und Kalifornien, mittlerweile
wird CLIL aber auch vom Europarat und der Europdischen Union unterstiitzt (vgl. Gogolin,
Lange 2011, 117). Da CLIL ein bilinguales Konzept ist und sich auf eine Fremdsprache
bezieht und nicht auf einen Einbezug aller im Klassenzimmer vorkommenden Sprachen, wird

es nicht ausfihrlicher erlautert.

4.3 Konzepte des interlingualen Transfers

Interlingualer Transfer ist urspriinglich ein Ph&nomen des Sprachenlernens, das sich mit
Transferprozessen, also Ubertragungen von Gelerntem zwischen verschiedenen Sprachen
beschaftigt. Negative Transferprozesse werden als Interferenzen bezeichnet und stellen eine
Fehlerquelle beim Spracherwerb dar. Transferprozesse kénnen jedoch auch bewusst genutzt
werden, um den Spracherwerb einer neuen Sprache auf Basis bereits vorhandenen

Sprachwissens aus einer anderen Sprache zu unterstutzen. Aus diesem Phanomen des
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Transfers hat sich nicht nur eine Lernstrategie entwickelt, sondern auch zwei didaktische
Konzepte (vgl. Ruckl, Eberle 2010, 55).

Bei der Interkomprehensionsdidaktik wird sich der interlinguale Transfer vor allem fiir das
Lesenlernen zunutze gemacht. Bereits vorhandene Lesefertigkeiten in einer Sprache werden
fiir das schnellere und leichtere Verstehen von authentischen Texten in einer Fremdsprache
bewusst gemacht und transferiert. Begriinder der Interkomprehensionsdidaktik fir romanische
Sprachen ist MeiRner (1995) (vgl. Bredthauer 2018, 277).

Im Jahre 2007 wurde das Konzept der Interkomprehensionsdidaktik von Behr in Hinblick auf
die fur den Transfer herangezogenen Sprachen zum sprachenibergreifenden Lernen
weiterentwickelt. Anders als bei dem Konzept von Meif3ner werden nicht nur miteinander
verwandte Sprachen fur einen interlingualen Transfer verwendet, sondern die heterogenen
Herkunftssprachen der Lernerinnen und Lerner. Der Transfer bezieht sich nicht nur auf
Gemeinsamkeiten der Sprachen, sondern nimmt auch Unterschiede in den Blick. Auch das
Anwendungsgebiet wurde vom urspriinglichen Fremdsprachenunterricht erweitert auf alle
sprachlichen Facher und facherubergreifende Projekte. Ziel des sprachenuibergreifenden
Lernens ist durch Sprachvergleiche auf unterschiedlichen sprachlichen Ebenen, wie zum
Beispiel der Lexik, der Morphologie oder der Pragmatik, die Sprachbewusstheit der
Lernenden zu fordern (vgl. Bredthauer 2018, 277f.).

4.4 Language Awareness

Das Konzept der Language Awareness® (Hawkins 1984) entwickelte sich in den 1980er
Jahren in Grol3britannien als Antwort auf Bildungsmisssténde. Ziel dieses Konzepts ist es,
ahnlich wie bei dem eben genannten sprachenibergreifenden Lernen eine erweiterte
Sprachbewusstheit zu schaffen, die auch soziale, emotionale und politische Aspekte
berticksichtigt (vgl. Wildemann, Bien-Miller, Akbulut 2020, 120). Auf der Homepage der
Association for Language Awareness (ALA) wird eben diese als ,,[...] explicit knowledge
about language, and conscious perception and sensitivity in language learning, language
teaching and language use* (ALA 2022) definiert. In seinen Forderungen entspricht der
didaktisch-programmatische Begriff der Language Awareness demnach weitestgehend auch
jenen der Didaktik der Sprachenvielfalt (vgl. dazu Kapitel 4.7 Didaktik der Sprachenvielfalt).
Zu den Zielen gehdren das Erweitern des Interesses an Sprache(n), die Férderung von
Mehrsprachigkeit und Toleranz gegentber Sprachenvielfalt, ein gesamtcurriculares sowie

fachertbergreifendes Sprachenlernen, was durch Sprachreflexionen zur Bewusstmachung

3 Dieses Konzept kommt nachfolgend haufig vor und wird fur eine bessere Lesbarkeit nicht mehr zitiert.
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kommunikativer sprachlicher Muster fiihrt, also die Entwicklung von Sprachbewusstheit und
der Aufbau von metasprachlichen F&higkeiten und Lernstrategien. Dies soll Giber alle
Schulstufen, alle Unterrichtsfacher und auf Basis aller fir die Schilerinnen und Schiiler

relevanten Sprachen stattfinden (vgl. Birki, Schnitzer 2018, 120).

4.5 Translanguaging

Auch Translanguaging stammt aus dem englischsprachigen Raum, genauer gesagt wurde der
Begriff von Cen Williams fur die Beschreibung padagogischer Praktiken, in denen Englisch
und Walisisch fiir verschiedene Aktivitaten und verschiedene Ziele verwendet wurden,
eingefuhrt. Beispielsweise wurde in einer Sprache ein Text gelesen und in der anderen
Sprache dazu geschrieben oder diskutiert (vgl. Vogel, Garcia 2017, 3). Translanguaging greift
somit das situationale Code-Switching auf und versucht so die Ideologie eines sprachlichen
Purismus zu schmalern und das flexible VVerwenden verschiedener Sprachen zu fordern und
damit der mehrsprachigen Gesellschaft gerecht zu werden (vgl. Busch 2021, 192).
Translanguaging versteht Mehrsprachigkeit nicht als ein Nebeneinander von abgrenzbaren
Sprachsystemen, sondern geht von einem Gesamtsprachbesitz aus (vgl. Vogel, Garcia 2017,
1). Dieser flexible Umgang mit Sprachen, der ein Code-Switching zul&sst und sich nicht auf
eine Sprache beschrénkt, fihrte zu positiven Erfahrungen an Schulen (vgl. Dirim, Khakpour
2018, 214).

4.6 Didaktik der Sprachenvielfalt

Die Didaktik der Sprachenvielfalt* (Oomen-Welke 2000) ist, wie schon erwéhnt wurde, an
den Ansatz der Language Awareness angelehnt. Sie wird seit 1996 von Oomen-Welke (2000)
geprégt und ist fir einen mehrsprachigen Deutschunterricht fur die Grundstufe und die
Sekundarstufe eins ausgelegt. Bedeutsam ist hierbei der Einbezug aller in der Schule
vorhandenen Sprachen wie die Schulsprache Deutsch, verschiedene Dialekte,
Familiensprachen, Fremdsprachen und Sprachen der Welt. Die Grenzen zwischen den
verschiedenen Sprachen werden Ubertreten, so dass der Fokus auch auf andere Sprachen,
Sprachverwendungen und Sprecherinnen und Sprecher fallt. Daraus ergibt sich auch eine
Selbstreflexion tber die personliche sprachliche Herkunft und gibt AnstoRe fiir das
Wahrnehmen und Wertschétzen von anderen Personen und ihren Sprachen (vgl. Oomen-
Welke 2020a, 618ff.). Damit die Didaktik der Sprachenvielfalt von den Lehrpersonen

umgesetzt werden kann, hat Oomen-Welke ein mehrschrittiges Programm zur

4 Dieses Konzept kommt nachfolgend haufig vor und wird fiir eine bessere Lesbarkeit nicht mehr zitiert.
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,,Sensibilisierung von Lehrpersonen fir die produktive Mehrsprachigkeit* (Oomen-Welke
2020a, 623) entwickelt. Es basiert auf Erfahrungen, dass Lehrkrafte unsicher sind und Angst
haben Fehler zu Gbersehen, weil sie die Sprachen nicht beherrschen. Das Ziel des
Sensibilisierungsprogramms ist es somit, dass die Lehrpersonen eine positive und
selbstbewusste Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit einnehmen, den AuBerungen der
Schlerinnen und Schiiler Sinn zutrauen und dass sie vor den verschiedenen Sprachen keine
Angst haben. Das Programm beginnt bei einem anfanglichen Zulassen anderer Sprachen und
erweitert den Aktionsradius tber Sprachaufmerksamkeit erkennen, VVorschlage der Kinder
aufgreifen, andere Sprachen herbeiholen, Texte, Sprachsysteme und Alltagsroutinen
vergleichen bis hin zum Philosophieren mit den Schiilerinnen und Schilern. Oomen-Welke
(2000) berichtet von positiven Erfahrungen eines Unterrichts, der die Didaktik der
Sprachenvielfalt berlicksichtigt. Die Schilerinnen und Schiler arbeiteten intensiv mit und
haben viele eigene Beitrége eingebracht, was darauf zuriickgefiihrt werden kann, dass ihre
Sprachen Prestige erfahren und sie in einer neuen Rolle als Sprachexpertinnen und -experten
aufgehen. Alle Schulerinnen und Schuler kdnnen Interesse an Sprachen und allgemein
Sprachlichem entwickeln und ihre Methodenkompetenz erweitern (vgl. Oomen-Welke 2020a,
622ff.).

AbschlieRend kann zusammengefasst werden, dass die eben beschriebenen Konzepte zwar
verschiedene Schwerpunkte setzen und aus unterschiedlichen Bestrebungen hervorgegangen
sind, ihnen trotzdem die gleichen didaktischen Prinzipien zugrunde liegen. Diese sind einen
interlingualen Transfer anzuregen, Sprachenbewusstheit zu fordern und Lernstrategien zu
vermitteln. Den Sprachvergleich als didaktisches Kernelement haben alle Konzepte gemein
(vgl. Reich, Krumm 2013b, 113), denn durch ihn kdnnen alle drei Prinzipien umgesetzt
werden (vgl. Bredthauer 2018, 278).

Die Begriinderin des Konzepts Didaktik der Sprachenvielfalt Ingelore Oomen-Welke (2020a)
spricht in ihrem Konzept an, dass die meisten Lehrpersonen fiir eine sinnvolle Umsetzung
geeignete Unterrichtsmaterialien brauchen (vgl. Oomen-Welke 2020a, 625). In
nachfolgendem Kapitel sollen daher eben solche Materialien und konkrete Unterrichtsideen

und -vorschlage vorgestellt werden.
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5 Materialien und Unterrichtsvorschléage

Die verschiedenen zuvor beschriebenen Konzepte, die unter dem Begriff der
Mehrsprachigkeitsdidaktik subsumiert werden kénnen oder auch das Curriculum
Mehrsprachigkeit, das fir diese Masterarbeit relevant ist, finden in aktuellen (Sprach-)
Lehrwerken bisher selten und nur unsystematisch Beriicksichtigung. Der Grund hierfiir
scheint im Stellenwert der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu liegen, die von den Lehrpersonen
uberwiegend als etwas Additives, dem Lehrplan und den Schulbuchinhalten Untergeordnetes
angesehen wird. Diese Ansicht lieRe sich durch eine systematische Einbindung der
Mehrsprachigkeit in die Schulbicher &ndern — der Umgang mit Mehrsprachigkeit in
Schulbiichern ware allerdings ein eigenes lohnendes Forschungsfeld. Unter den derzeitigen
Umsténden kdnnen einzelne Aufgaben aus den Schulbiichern mit geringem Aufwand unter
dem Gesichtspunkt der Mehrsprachigkeit angepasst oder erweitert werden (vgl. Bredthauer
2018, 282f.), wie es im empirischen Teil bei einer Unterrichtsplanung gezeigt wird.
Zusétzlich gibt es auf Basis der verschiedenen Modelle diverse Materialsammlungen, die bei
der Unterrichtsplanung und Erstellung von Unterrichtsmaterialien unterstiitzen. Ein Uberblick
uber fiir den Deutschunterricht der Primarstufe relevante Materialien wird nun, ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit, gegeben. Angemerkt muss auch werden, dass die angefiihrten
Materialien unter den bei ,,Grenzen und Gefahren* genannten Aspekten beziiglich
Ausgrenzung und Othering kritisch betrachtet werden mussen. Eine Bewertung oder kritische
Reflexion der Materialien ist an dieser Stelle nicht mdglich, sollte aber vor dem Einsatz im

Unterricht unbedingt durchgefihrt werden.

5.1 Online Plattformen ,,Schule mehrsprachig® & ,,Deutsch ist vielseitig*

Die online Plattform ,,Schule mehrsprachig®, abrufbar unter https://www.schule-
mehrsprachig.at/ ist eine Informationsseite fur mehrsprachige Initiativen des dsterreichischen
Sprachen-Kompetenz-Zentrums (OSZ). Das OSZ im Auftrag vom Bildungsministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) méchte damit Padagoginnen und
Padagogen bei der Gestaltung und Weiterentwicklung einer zeitgemafRen und
chancengerechten sprachlichen Bildung unterstitzen. Auf der Homepage gibt es eine Rubrik
,,Wissen®, in der Hintergrundinformationen und weiterfiihrende Literatur tber
Mehrsprachigkeit und Migration, Methodik und Didaktik sowie Fort- und
Weiterbildungsmaglichkeiten zu finden sind. AuBerdem sind darin neben einem Sprachenquiz
auch Sprachensteckbriefe tber mehr als 20 Sprachen inklusive Hor- und Leseproben zu

finden. Einen eigenen Reiter bilden dann ,,Praxismaterialien. Darunter ist die Zeitschrift
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., Trio“ (vgl. Kapitel 5.5 Mehrsprachige Zeitschriften), Broschiiren und Handreichungen mit
konkreten Unterrichtsvorschlégen, Links zu verschiedenen digitalen Lernangeboten und eine
Biicherliste zu finden. Zuséatzlich gibt es auf der Homepage Informationen (ber den
muttersprachlichen Unterricht und die verschiedenen Lehrplane und Erlasse (vgl. OSZ o.A.,
0.A)).

Auf der Website www.deutsch-ist-vielseitig.de werden von der Humboldt-Universitéat Berlin
Materialien flr einen modernen und urbanen Unterricht in der mehrsprachigen Lebenswelt
angeboten. Es gibt ein Handbuch, das die Gesamtkonzeption des Fortbildungs- und
Unterrichtsprogramms ,,Deutsch ist vielseitig" sowie die Durchfiihrung der Einheiten
(,,Bausteine") erklért. Das Programm gliedert sich in die drei Stufen Vorschulbereich /
Kindergarten, Primarstufe und Sekundarstufe. Fiir jede Zielgruppe gibt es drei Module, die
verschiedene Themen behandeln. Diese sind: ,,Ich hore, wer du bist.” - Einstellungen
gegeniiber Sprechweisen und Sprechergruppen, ,,Wer spricht was?* — Das Repertoire von
Sprecherinnen und Sprecher und ,,Was ist Deutsch?“ — Das Spektrum einer Sprache. Zu allen
Modulen und Einheiten finden sich nach einer kostenlosen Registrierung die dazugehdrenden
Materialien wie beispielsweise Audio- und Videodateien, PowerPoint-Folien oder

Arbeitsanleitungen auf der Website zum Download (vgl. Wiese, Mayr et al. 0.A., 0.A.).

5.2 Projekt ,,voXmi*

Das Projekt ,,voXmi“, kurz fiir ,,Voneinander und miteinander Sprachen lernen und erleben*
ist ein Zusammenschluss von ungeféhr 50 dsterreichischen Schulen aller Schultypen und
elementaren Bildungseinrichtungen. Es wurde im Jahr 2008 gegruindet, mit folgenden vier

Grundzielen:

,,L. voXmi-Bildungsinstitutionen erkennen die Gleichwertigkeit aller Sprachen, nehmen
diese als Schatz wahr.

2. voXmi-Bildungsinstitutionen stellen ein breites Angebot zur Verfligung, Sprachen
voneinander und miteinander zu lernen.

3. voXmi-Bildungsinstitutionen setzen sprachbewussten/sprachsensiblen Unterricht in
allen Fachern und in allen Bildungsbereichen um.

4. voXmi-Bildungsinstitutionen setzen digitale Medien zum Erlernen und Erweitern
sprachlicher Kompetenzen ein, und nutzen diese idealerweise auch fir die Vernetzung

iiber (sprachliche) Grenzen hinweg.” (voXmi 0.A., 0.A.)
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Die teilnehmenden Bildungseinrichtungen erleben die Mehrsprachigkeit ihrer Lernenden als
Bereicherung und Chance und wollen sie ihren Moglichkeiten, Ressourcen und Interessen
entsprechend fordern. Das Bildungsnetzwerk unterstiitzt und schult daher Padagoginnen und
Padagogen beim professionellen Umgang mit vielsprachigen Lernendengruppen. Auf der
,voXmi* - Homepage (https://www.voxmi.at/) sind einerseits verschiedene Best-Practice-
Beispiele zu finden, anderseits auch konkrete Materialien und Unterrichtsvorschlage (vgl.
voXmi 0.A., 0.A)).

5.3 KIESEL-Material

Hinter dem Akronym KIESEL, das fir Kinder Entdecken Sprachen — Erprobung von
Lehrmaterialien steht, stehen verschiedene Broschiiren mit VVorschldgen und Hinweisen fiir
einen Unterricht unter Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit. KIESEL wurde ebenso wie
die Plattform ,,Schule mehrsprachig* vom OSZ entwickelt. Die insgesamt dreizehn
Broschiiren konnen kostenfrei unter

https://www.oesz.at/ OESZNEU/main_01.php?page=0151&open=13&open2=33 (14.4.2022)
downgeloadet werden. Die Hefte bieten Unterrichtsvorschlage sowohl fir die Volksschule als
auch fir die Sekundarstufe eins. Die behandelten Themengebiete reichen dabei von ,Die
Wochentage in verschiedenen Sprachen® iiber ,,Sind Obst und Gemiise mannlich oder
weiblich?* bis hin zu ,,Latein lebt! Warum es in vielen Sprachen dhnliche Worter gibt.* oder

,Sprachenportraits* (vgl. OSZ 0.A., 0.A.).

5.4 Sprachenvielfalt als Chance: 101 praktische Vorschlage

Das 2004 im Orell Fussli-Verlag erschienene Buch ,,Sprachenvielfalt als Chance. Das
Handbuch. Hintergriinde und 101 praktische Vorschlage fir den Unterricht in mehrsprachigen
Klassen von Basil Schader liefert nach theoretischem Hintergrundwissen ganz konkrete
Unterrichtvorschlage zum Umgang mit Mehrsprachigkeit vom Kindergarten bis in die
Sekundarstufe eins. Die Beispiele sind in verschiedene Kategorien aufgeteilt wie
beispielsweise ,,Sprachliche und kulturelle Vielfalt bewusst machen und erleben* oder
»Schwerpunkt Schreiben‘ und reichen von kiirzeren Spielideen bis hin zu Projektvorschlégen
(vgl. Schader 2004). Schader vertritt den interkulturellen Ansatz, weshalb die VVorschlége
kritisch auf Othering hin Gberprift und gegebenenfalls angepasst werden sollten (vgl.
Eidlinger 2022, 31).
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5.5 Mehrsprachige Zeitschriften: Trio & Papperlapapp

Das zweimal jahrlich erscheinende TRIO ist eine fiir den Deutsch- und Sachunterricht von
der zweiten bis zur sechsten Schulstufe konzipierte mehrsprachige Zeitschrift. Wie der Name
impliziert, ist die Zeitschrift dreisprachig, namlich in den Sprachen Deutsch, BKS und
Tdrkisch. Die Zeitschrift ist dabei so aufgebaut, dass Textabschnitte teilweise auf Deutsch
ubersetzt werden, sich die drei Sprachen teilweise aber auch erganzen. Bei Rétseln,
Experimenten oder Witzen sind dann die sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger
Schilerinnen und Schuler gefragt, um die Aufgaben im Team l6sen zu kénnen. Jede TRIO-
Ausgabe hat einen eigenen Themenschwerpunkt, beispielsweise wie in der aktuellen Ausgabe
Nr.33 vom Mirz 2022 ,,Roboter. In jedem Heft werden verschiedene Textsorten behandelt
wie Gedichte, Sachtexte, Rezepte, Witze, Experimentieranleitungen oder Film- und
Buchrezessionen. TRIO kann in Klassenstarke fir die anfallenden Portogebiihren unter
https://www.schule-mehrsprachig.at/praxismaterialien/zeitschrift-trio/trio-ausgaben
(15.4.2022) bestellt werden. Unter diesem Link sind aul’erdem verschiedene Vorschldge und
weiterfilhrende Hinweise fiir die Umsetzung in der Praxis sowie deutsche Ubersetzungen aller
Texte zu finden (vgl. TRIO 0.A., 0.A)).

Papperlapapp ist ebenfalls eine Kinderzeitschrift, die direkt im Unterricht eingesetzt werden
kann. Sie ist im Gegensatz zum TRIO zweisprachig und bereits fur Kinder ab finf Jahren
geeignet. Sie erscheint dreimal im Jahr und hat in jeder Ausgabe einen anderen
Themenschwerpunkt, zum Beispiel Weltall, Dinosaurier oder Mut, der auf 40 Seiten
behandelt wird. Die Hefte gibt es derzeit in zehn verschiedenen Sprachenkombinationen:
Deutsch-Albanisch, Deutsch-Arabisch, Deutsch-Bosnisch-Kroatisch-Serbisch, Deutsch-Farsi,
Deutsch-Franzosisch, Deutsch-Polnisch, Deutsch-Ruménisch, Deutsch-Tschetschenisch,
Deutsch-Turkisch und Deutsch-Englisch. Die Texte laufen dabei immer in den zwei Sprachen
parallel. Im Normalfall besteht ein Heft aus sieben verschiedenen Beitragen: zwei
Hauptgeschichten, einem Comic, einem Wimmelbild, philosophischen Gedankenspielen,
einer Bastelanleitung und einer Seite zum Zeichnen. Papperlapapp ist eine
Bilderbuchzeitschrift, die durch sprechende Bilder und bildhafte Sprache Freude am Lesen,
am geschriebenen Wort und an Sprache vermitteln mdchte. Die Hefte kdnnen im Online-Shop
(https://www.papperlapapp.co.at/ (15.4.2022)) zu 5,80 Euro pro Heft als Unterrichtsmaterial
eigener Wahl bestellt werden (vgl. Papperlapapp-Medienverlag, 0.A., 0.A.).
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5.6 Sprachensteckbriefe

Sprachensteckbriefe sind kein Unterrichtsmaterial im klassischen Sinne, kdnnen aber fur
einen Einbezug verschiedener Sprachen in den Unterricht sehr hilfreich sein. Auf der
Homepage ProDaZ: Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern der Universitat Duisburg,
Essen (https://www.uni-due.de/prodaz/sprachbeschreibung.phphttp://www.uni-
due.de/prodaz/einzelsprachen.php (15.4.2022)) finden sich zu 23 Sprachen umfangreiche
Sprachbeschreibungen inklusive Horbeispiele (vgl. Universitat-Duisburg-Essen 0.A., 0.A.).
Beschreibungen von 29 haufigen Herkunftssprachen mit kontrastiven Beschreibungen zum
Deutschen finden sich auch auf der bereits vorgestellten Plattform ,,Schule mehrsprachig®
(vgl. 0SZ 0.A., 0.A.). Ein analoges Nachschlagewerk fiir differenzierte linguistische

Informationen iiber verschiedene Sprachen ist das Buch ,,Das mehrsprachige Klassenzimmer*

(Krifka u.a. 2014).
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C Empirischer Teil

Im ersten Teil wurde anhand einer Literaturrecherche der theoretische Kontext fiir die in
diesem Teil der Masterarbeit durchgefiihrte empirische Forschung gegeben. Es wurden der
Begriff der Mehrsprachigkeit definiert und seine aktuelle Bedeutung diskutiert (vgl. Kapitel
1), das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm ausfihrlich und weitere
mehrsprachige Unterrichtskonzepte tberblicksmaRig préasentiert (vgl. Kapitel 2 und 4) und
didaktische und methodische Grundséatze erlautert sowie konkrete Unterrichtsmaterialien
vorgestellt (vgl. Kapitel 3 und 5). In diesem Abschnitt der Masterarbeit sollte nun auf Basis
des vorhergehenden Teils die Forschungsfrage durch eine empirische Forschung im
Forschungsfeld Schule beantwortet werden. Dazu wurde nach dem Aufzeigen einer
Forschungslicke und der damit einhergehenden Aktualitat und Notwendigkeit sich mit
diesem Forschungsgegenstand auseinanderzusetzen die Forschungsfrage gestellt. Danach
wurde erldutert, unter welchen Gitekriterien und forschungsethnischen Gesichtspunkten die
Forschung stattfand. In einem weiteren Kapitel wurde dann die methodische VVorgehensweise
erlautert und begrindet. Anschlielend wurden die zwei in der Praxis durchgefihrten und
analysierten Unterrichtseinheiten vorgestellt. Die Beschreibung der eigentlichen
Datenerhebung mittels teilnehmender Beobachtung und des Forschungsfeldes Schule erfolgte
dann in Kapitel 6. Nachfolgend wurden die Ergebnisse der Aufbereitung und Auswertung der
erhobenen Daten mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse vorgestellt. Naturlich erfolgte an
dieser Stelle eine kritische Reflexion der gewonnen Ergebnisse, bevor diese abschlieRend

prasentiert wurden.
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1 Aktualitat und Notwendigkeit

Wie im vorhergehenden theoretischen Teil deutlich wurde, ist Mehrsprachigkeit eine nicht zu
leugnende Lebensrealitat, die nicht nur gewisse Personengruppen oder Lebensbereiche
betrifft, sondern alle im Kontext Schule agierenden Personen (vgl. Busch 2021, 8), was auch
die in der Einleitung dieser Arbeit prasentierten Zahlen aus dem Nationalen Bildungsbericht
(2021) deutlich machen (vgl. Eidlinger 2022, 7). Mehrsprachigkeit ist demnach nicht nur in
ihrem urspringlichen Sinn des Sprechens mehrerer Nationalsprachen vorherrschend in
Osterreichs Schulen, sondern unter Wandruszkas Verstindnis (vgl. Wandruszka 1979), also in
Hinblick auf eine innere Mehrsprachigkeit (vgl. Wulff 2021, 183) ein Faktum, das alle
Menschen und ihren Alltag betrifft. Auf verschiedenen Ebenen wird jedoch deutlich, dass dies
— eine Unterdriickung der herrschenden Mehrsprachigkeit — sehr wohl noch praktiziert wird.
Beispielsweise die immer wieder aufkommende Diskussion (ber eine Deutschpflicht in der
Pause (vgl. Wiese, Tracy, Sennema 2020) oder ein Beispiel aus der Schule, an der ich gerade
unterrichte, bei dem drei Schuler bei der Aufgabe, aufzuschreiben, wie sie sich in der Schule
verhalten sollen, unter anderem aufschrieben: ,,Ich soll nur Deutsch reden.© oder ,,Ich rede
keine andere Sprache.* (eigene Beobachtungen der Verfasserin am 7.4.2022).

Aus diesen Griinden erscheint eine Beschéftigung mit Mehrsprachigkeit im Schulkontext
sowohl ein notwendiger als auch ein aktueller Forschungsbereich zu sein. Im Zuge der
Literaturrecherche zeigte sich, dass es bereits verschiedene Forschungen Uber die Einstellung
von Lehrpersonen gegeniiber Mehrsprachigkeit oder Gber Curriculare Bestrebungen gibt (vgl.
Gogolin, Hansen, McMonagle, Rauch 2020), ein Blick auf die eigentlichen Hauptakteurinnen,
namlich die Schulerinnen und Schiler fehlt allerdings bislang weitestgehend. AuRerdem
zeigten diverse Studien, dass sich Lehrpersonen zumeist zu wenig auf den Umgang mit und
die Implementierung von Mehrsprachigkeit im Unterricht ausgebildet und vorbereitet fuhlen
(vgl. Oomen-Welke 2020b, 183; Bredthauer 2018, 282). Aus diesen Grunden und

Forschungsliicken ergab sich nachfolgend vorgestellte Forschungsfrage.

54



2 Forschungsfrage und Forschungsdesign

Die Masterarbeit ist aufgrund ihrer Forschungsfrage (vgl. Eidlinger 2022, 9) im Bereich der
Aktionsforschung zu verorten. Das Forschungsfeld, das in Kapitel 6.1 ndher beschrieben wird,
ist, wie aus der Forschungsfrage herausgeht, der Deutschunterricht einer dritten Klasse
Volksschule, und die Ausgangslage der Forschung stellen Beobachtungen zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit in eben dieser Schule und personliche Bestrebungen, die Mehrsprachigkeit
im Sinne des Curriculum Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu implementieren, dar.
Aktionsforschung beginnt Feldmeier (2014) zufolge bei den Lehrpersonen, die eine
Notwendigkeit spiren durch Forschung ihren Unterricht zu verbessern. Anders als bei rein
qualitativen oder quantitativen Forschungsmethoden bietet die Aktionsforschung die
Maoglichkeit die Forschungsergebnisse in die Praxis zu ubertragen (vgl. Feldmeier 2014,
255f.). Auch Burns (2005) spricht der ,,applied research das Potential zu, Theorie in der
Praxis anzuwenden (vgl. Burns 2005, 60 zitiert nach Feldmeier 2014, 256) und dies ist auch
das Ziel vorliegender Masterarbeit.

Aktionsforschung ist nicht in die Dichotomie der qualitativen und quantitativen Forschung
einzuordnen, bedient sich jedoch methodischer Verfahren beider Richtungen, da sie keine
eigenen Forschungsmethoden hat (vgl. Feldmeier 2014, 256). Die im Rahmen dieser Arbeit
durchgefuhrte Studie ist im Bereich der qualitativen Forschung anzusiedeln, da keine
zahlbaren Daten gewonnen werden, sondern verbale, nicht standardisierbare Daten mit dem
Ziel den Untersuchungsgegenstand zu explorieren und unter Beriicksichtigung seines sozio-
kulturelles Umfelds zu verstehen. Ein weiteres Kriterium qualitativer Forschung ist, das
Forschungsfeld moglichst in seiner Natdrlichkeit untersuchen zu kénnen (vgl. Riemer 2014,
21). Das wird in dieser Untersuchung durch die Doppelrolle der Lehrperson als Lehrerin und
Beobachterin bestmoglich realisiert, da der Beobachtereffekt dadurch verhindert wird, dass
sich die Schilerinnen und Schiler in einer natirlichen Unterrichtsituation befinden und keine
zusatzliche beobachtende Person anwesend ist (vgl. Feldmeier 2014, 257). Die Daten, auf
Basis derer die oben genannte Forschungsfrage beantwortet werden soll, werden durch eine
teilnehmende Beobachtung gewonnen, durch ein nachtragliches Protokoll in Form einer
dichten Beschreibung (vgl. Geertz 1987) dokumentiert und anschlieBend auf Basis eines
funfteiligen Kategoriensystems beschreibend ausgewertet. Die genaue VVorgehensweise, also
die Phasen der Aktionsforschung werden im Kapitel 4 erlautert, die Methode der
Datengewinnung, der Aufbereitung und der Auswertung werden ebenfalls nachfolgend naher

ausgefuhrt und begriindet.
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3 Gutekriterien

Anders als bei quantitativen Forschungsmethoden gibt es in der Aktionsforschung oder
allgemeiner in der qualitativen Forschung keine einheitlichen Gutekriterien. Vielmehr gibt es
Grundprinzipien, die an die jeweiligen Forschungsziele und Forschungsmethoden angepasst
werden und so Gutekriterien darstellen (vgl. Schmelter 2014, 42). Unabhangig davon, welcher
Forschungsansatz verfolgt wird, sollte immer das tibergeordnete Kriterium der Transparenz,
in der Literatur auch unter Objektivitat oder intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu finden,
erflllt sein. Denn der Wert von empirischen Ergebnissen wird immer erst durch die
Kommunikation mit anderen bestimmt. Das wiederum setzt voraus, dass der gesamte Prozess
der Erkenntnisgewinnung erlautert und so nachvollziehbar gemacht wird (vgl. Schmelter
2014, 35f.). Dieses Kriterium findet im gesamten empirischen Teil immer wieder
Berlcksichtigung, wenn die empirische Vorgehensweise dargestellt und begriindet wird.
Neben dem Ubergeordneten Gutekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit sollten im
Zuge dieser Arbeit auch jene Kriterien der Offenheit, der Flexibilitat, der Kommunikativitat
und der Reflexivitat zur Wahrung der Glte der Ergebnisse betragen. Unter Offenheit ist zu
verstehen, dass das Forschungsvorhaben nicht durch eine theoretische Vorstrukturierung oder
Erwartungshaltung eingeschrankt oder beeinflusst wird (vgl. Schmelter 2014, 42). Um im
Rahmen dieser Forschungsarbeit das Prinzip der Offenheit bestmdglich gewahrleisten zu
konnen, ist eine stetige, kritische Selbstreflexion des Forschungsvorhabens seitens der
Forscherin notwendig. Aus diesem Grund wurden auch fur die Unterrichtsbeobachtungen
keine Kriterienkataloge oder Beobachtungsleitfaden erstellt, sondern die Methode des
nachtraglichen Gedachtnisprotokolls mittels dichter Beschreibung (vgl. Geertz 1987) gewahlt,
bei der die Beobachtungen frei und offen dokumentiert werden kénnen. Aus dem Prinzip der
Offenheit ergibt sich das Prinzip der Flexibilitat, was bedeutet, dass die zu Beginn gewéhlten
Instrumente zur Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung maoglicherweise im Laufe des
Forschungsprozesses angepasst werden missen. Diese Offenheit und Flexibilitat durfen aber
nicht mit Beliebigkeit im VVorgehen verwechselt werden (vgl. Mayring 2016, 145f.), weshalb
die Dokumentation des Forschungsprozesses das regelgeleitete und systematische VVorgehen
bei vorliegender empirischer Untersuchung offenlegen soll. ,,Hinter dem Prinzip der
Kommunikativitat steht die methodisch abgesicherte Einbeziehung der Perspektiven
verschiedener Akteure im Umfeld des Untersuchungsgenstands® (Schmelter 2014, 42). Dieses
Gutekriterium wird durch den Forschungsaufbau grundlegend berticksichtigt, da die
Schilerinnen und Schiler wie auch die Lehrperson, gleichzeitig die Beobachterin, einbezogen

werden. Dies hat zur Folge, dass das Gltekriterium der Reflexivitat besonders wichtig ist. Die
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Reflexionen der forschenden Person uber das Handeln werden selbst zu Daten. In der
Aktionsforschung besteht auch immer die Gefahr des ,,going native®, also die Identifikation
mit den Personen im Forschungsfeld. Dies kann und sollte durch transparente
Dokumentationen und Reflexionen bewusst gemacht werden (Schmelter 2014, 42f.). Bei der
Datenauswertung spielt die Interpretation eine grof3e Rolle. Um diese qualitativ
durchzuftihren, mussen Interpretationen argumentativ und theoriegeleitet begriindet werden,
in sich schlussig sein oder gegebenenfalls entstehende Briiche erklart werden (vgl. Mayring
2016, 145). Aus diesem Grund wird bei der Datenauswertung und der Darstellung der
Ergebnisse auf die Theorie des ersten Teils der Arbeit Bezug genommen und so eine

argumentative und theoriegeleitete Interpretation vorgenommen.
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4 Dokumentation des Forschungsprozesses

Aktionsforschungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie aus mehreren Phasen bestehen, die
sich zyklusweise wiederholen. Der Begrinder der Aktionsforschung Lewin nennt folgende
Schritte: ,,identifiying a general idea, reconnaissance, general planning, developing the first
action step, implementing the first action step, evaluation, revising general plan® (Elliot 1991,
69 zitiert nach Feldmeier 2014, 258). Burns fasst die Phasen in Anlehnung an Kemmis und
McTaggart (1988) zu vier Schritten zusammen, ndmlich die Planung, den Unterricht, die
Beobachtung und die Reflexion (vgl. Burns 2010, 7ff.). Nach der Reflexion erfolgt dann,
wenn notwendig mit einer neuen Planung, ein zweiter Zyklus. Im Zuge dieser Masterarbeit
wird ein vollstandiger Zyklus durchgefuhrt, die aufgrund der Erkenntnisse des ersten Zyklus
angepasste zweite Planung und die Durchfuhrung eines zweiten Zyklus wiirde den Rahmen
dieser Arbeit sprengen. Im Kapitel ,,Diskussion und Ausblick® wird allerdings auf mogliche
weitere Zyklen eingegangen.

In Folgendem sollen nun die Phasen der Aktionsforschung nach Burns (2010) fur die
vorliegende Untersuchung beschrieben werden. Es wird allerdings noch ein Schritt
vorangestellt, ndmlich jener der grundlegenden Vorbereitung.

Vorbereitung:
Ganz zu Beginn des Forschungsprozesses standen die grundlegende Recherche und

Identifizierung einer Problemstellung, die ein Jahr in Anspruch nahmen. Die Beschaftigung
mit einschlagiger Literatur fand im Zuge diverser Seminare des DaF/DaZ-Studiums statt und
das Unterrichten und gleichzeitige Beobachten diverser Situationen im eigenen Unterricht und
auch im Unterricht anderer Lehrpersonen in einer zweiten beziehungsweise im néchsten
Schuljahr einer dritten Klasse flhrte zur nun behandelten Problemstellung. In einem néchsten
Schritt wurde die Problemstellung konkretisiert und auch im Hinblick auf die
Durchfiihrbarkeit im Forschungsfeld Schule, die zeitlichen und materiellen verfligbaren
Ressourcen und ethische Vertretbarkeit die konkrete Forschungsfrage ausgearbeitet und die
Methode der Aktionsforschung gewahlt. Somit wurde die vorbereitende Phase abgeschlossen.

Planung:
Die zweite Phase, die erste eigentliche im Prozess der Aktionsforschung stattfindende, ist jene

der Planung. Sie begann mit einer ausfuhrlichen Literaturrecherche und dem Verfassen des
theoretischen Teils vorliegender Arbeit, in dem ein theoretischer und fachwissenschaftlicher
Kontext und Rahmen gegeben wurde. Auf diesem basieren die anschlie}enden

Unterrichtsplanungen, die Durchfiihrung sowie die anschlieRende Evaluierung. Ebenso wurde
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mit der Direktion und der Teamkollegin Absprache gehalten iber die Machbarkeit und die
Modalitaten fur die Durchfiihrung festgelegt. In dieser Phase wurden auch die zwei
Unterrichtseinheiten geplant, die fiir die zweite Phase der Aktionsforschung ausschlaggebend

sind.

Aktion — Unterricht:

Die Phase der Aktion, des Unterrichts ist charakteristisch fur die Aktionsforschung. An dieser

Stelle wird die zuvor in der Theorie ausgearbeitete Aktion oder Veranderung in die
Unterrichtspraxis implementiert (vgl. Feldmeier 2014, 261). Die im Rahmen dieser
Masterarbeit stattfindende Aktion ist das Durchfuihren zweier Unterrichtseinheiten unter
Einbezug von Mehrsprachigkeit unter Berlcksichtigung des Curriculum Mehrsprachigkeit.
Die Aktionsphase fand im Mai des Schuljahres 2021/22 statt.

Beobachtung:
Diese Phase ist entscheidend fur eine aussagekraftige Beantwortung der Forschungsfrage. Sie

findet parallel zur Aktion-Phase statt und beinhaltet das systematische Sammeln und
Dokumentieren von Daten (vgl. Feldmeier 2014, 261). Das Sammeln der bendtigten Daten
passiert durch eine teilnehmende Beobachtung seitens der Lehrperson, die den Unterricht
durchgefuhrt hat und wird durch ein nachtragliches Gedéachtnisprotokoll mittels dichter

Beschreibung (vgl. Geertz 1987) dokumentiert.

Reflexion:

Den Abschluss des ersten Aktionszyklus bildet die Reflexion. In dieser Phase werden die
vorab gesammelten Daten in Verbindung mit den Erkenntnissen aus der Fachliteratur
ausgewertet und der gesamte Forschungsprozess reflektiert. Am Ende kann die
Forschungsfrage beantwortet werden und ein Ausblick auf einen weiteren Aktionszyklus

gegeben werden.

59



5 Planungen der Unterrichtseinheiten

Um die eingangs vorgestellte Forschungsfrage beantworten zu kénnen wurden zwei
Unterrichtseinheiten durchgefihrt und anschlieRend ausgewertet. Die Planung und
Begriindung dieser Stunden sollen in diesem Kapitel erfolgen. Die Einheiten sind zwei
Deutschstunden in einer dritten Klasse Volksschule zum Thema Frihlingsgedichte. Der im
Deutschlehrplan verankerte Lehrstoff wurde in den anschlieRenden Stundenplanungen so
aufbereitet, dass auch die Lernziele des Curriculum Mehrsprachigkeit berticksichtigt wurden.
Das Thema Friihlingsgedichte wurde bewusst gewahlt, da es ein klassisches Stoffgebiet ist
und héufig im Frihling behandelt wird. Es soll gezeigt werden, dass die Ziele des
Deutschlehrplans gut mit den Zielen des Curriculum Mehrsprachigkeit vereinbar sind, ohne
dass aufwendige Projekte durchgefihrt werden oder die Lehrperson vieler Sprachen machtig
ist. Die Basis der zwei Stunden bieten einerseits die aktuelle Ausgabe, Heft 33 der bereits
vorgestellten dreisprachige Zeitschrift TRIO, andererseits eine Idee (vgl. Schader 2004,
202ff.) aus dem ebenfalls schon présentierten Buch ,,Sprachenvielflat als Chance. 101
praktische Vorschldge von Basil Schader (2004). Die Verwendung von bereits bestechenden
Materialien und Unterrichtsvorschldge ist beabsichtigt, um aufzuzeigen, dass es viele
Madglichkeiten gibt ohne groReren Mehraufwand Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu
implementieren und um zu analysieren, wie der Einsatz der explizit fir einen mehrsprachigen
Deutschunterricht konzipierten Zeitschrift das Curriculum Mehrsprachigkeit berticksichtigen
kann. Auch im Sinne der Grundsétze Sparsamkeit und ZweckmaRigkeit bei der
Unterrichtsmittelwahl (vgl. BMBWF 2019, 2) wurde auf die Zeitschrift TRIO
zuriickgegriffen, da diese die Schulerinnen und Schiler im Abo bekommen. Die zwei
Unterrichtseinheiten behandeln dasselbe Thema und sind aufeinander aufbauend. Es wurde
sich fur zwei Stunden zum selben Thema entschieden, da dadurch eine tiefere und intensivere
Auseinandersetzung moglich ist als es in einer Stunde von nur 45 Minuten zu einem jeweils
eigenen Thema moglich ware.

Die Unterrichtseinheiten wurden gezielt fur die Klasse geplant, in der sie durchgefiihrt werden
und bericksichtigen auch, wenn nétig, eine Differenzierung. Zuerst werden die
Unterrichtsentwirfe in einem Planungsraster (vgl. PeterRen 1998, 273) vorgestellt und erst im
Anschluss daran die didaktischen und methodischen Uberlegungen dahinter naher erlautert
und begriindet. Die bendétigten Materialien und Tafelbilder fur die Unterrichtseinheiten finden

sich im Anhang.
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5.1 Unterrichtseinheit 1

Didaktischer
Aufbau

Einstieg-
Stummer
Impuls

Gruppen-
diskussion 1

Zeit

5min

15min

Unterrichtsverlauf

Aktivitaten der Lehrperson (LP)

Medien: Frihlingsbild, TRIO Ausgabe 33, S.4
Sozialform: Plenum, Einzelarbeit

Die LP zeigt den SusS ein Frihlingsbild und l&sst sie frei dazu
assoziieren.

LP gibt die Anweisung das TRIO-Heft aus dem Bankfach zu
nehmen und auf der Seite 4 aufzuschlagen. Sie fragt nach der
Textsorte der drei Texte.

LP gibt den Auftrag die drei Gedichte leise fiir sich zu lesen.

Medien: jedes Gedicht 2x vergroRert auf A4 +
Auftragskartchen + leere A4 Zettel in Klarsichtfolie,
Lautsprecherbox, Friihlingsmusik

Sozialform: Gruppenarbeit

LP sagt, dass nun ,,Stopptanz extrem* gespielt wird und gibt
den Auftrag mit Beginn der Musik durch den Raum zu gehen
und die im Raum verteilten Gedichte zu suchen und zu
uberlegen, welches Gedicht am schonsten, interessantesten,
spannendsten war. LP startet die Musik.

LP stoppt nach ca. 20 Sekunden die Musik. LP erklart, dass
nun jede, jeder zehn Sekunden Zeit hat zu dem Gedicht zu
gehen, dass ihr, ihm am besten gefallen hat. Sie gibt den
Hinweis, dass pro Gedicht nur vier oder finf SuS stehen
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Aktivitaten / erwartete Lernschritte der Kinder (SuS)

Die SusS betrachten das Bild, zeigen auf und nennen, was ihnen
dazu einféllt. Sie aktivieren ihre inhaltlichen und sprachlichen
Vorkenntnisse zum Stundenthema Frihling.

Die SusS holen ihre TRIO-Hefte heraus, schlagen es auf der
richtigen Seite auf, Gberfliegen die Gedichte und erkennen anhand
des Textaufbaus, dass es sich um (Frihlings-)Gedichte handelt.
Sus lesen die drei Gedichte leise jede, jeder fur sich.

SuS verstehen die Anweisungen, gehen wéhrend der Musik durch
den Raum, finden die verteilten Gedichte und (iberlegen sich ein
Lieblingsgedicht.

SusS bleiben stehen und horen der LP aufmerksam zu.



Gruppen-
diskussion 2

15min

sollen und dass es von jedem Gedicht zwei gibt. Sie z&hlt von
zehn rickwarts.

LP erklart den Auftrag: ,,Ihr lest das Gedicht jetzt noch einmal
gemeinsam. Dann besprecht ihr gemeinsam:

-Welche Worter verstehe ich nicht?

-Worum geht es in dem Gedicht?

-Was hat mir an dem Gedicht besonders gut gefallen? Die
Geschichte, die Sprache, wie es klingt, einzelne Worter...?
Was ihr besprechen sollt, findet ihr auch in der Klarsichthlle
bei dem Gedicht. Es ist auch ein leeres Blatt Papier in der
Hulle, darauf soll ein Kind aus jeder Gruppe aufschreiben,
was ihr besprecht. Nehmt das Gedicht vorsichtig herunter und
sucht euch damit einen Platz, an dem ihr ungestort arbeiten
kénnt. Uberlegt euch, wer mitschreibt, schreibt bitte alle
Namen eurer Gruppe auf den Zettel. Nehmt alles aus der
Hulle und besprecht die Fragen. Ihr habt ca. zehn Minuten
Zeit.*

LP beantwortet auftauchende Fragen.

LP geht herum, beantwortet Fragen, beobachtet, gibt Input
oder unterstitzt.

Medien: 4 Puzzleteile in 6 versch. Farben mit Symbolen,
Symbolkarten groR, Tafelbild 1 (auRRen)
Sozialform: Gruppenarbeit

LP klingelt und sammelt die Gedichte und Auftragskartchen
ein. Die Mitschrift soll das schriftfiihrende Kind auf den Platz
legen. LP erklart: ,,Du bekommst jetzt gleich einen Puzzleteil
von mir. Auf jedem Teil ist ein Symbol. Diese Symbole
h&ngen auch in der Klasse. Sobald du deinen Teil hast, sucht
du dein Symbol in der Klasse und gehst hin. Seid ihr sechs
Kinder mit demselben Symbol, aber anderen Puzzlefarben,
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SusS gehen zu ihrem Lieblingsgedicht und bilden dadurch sechs
Gruppen von vier bis funf Sus.

SusS horen aufmerksam zu, verstehen den Arbeitsauftrag oder
stellen gegebenfalls Riickfragen.

SuS suchen sich mit dem Gedicht und der Auftragskarte einen
Platz und lesen das Gedicht gemeinsam. Sie diskutieren dartiber
und beantworten in der Gruppe die Fragen. Das schriftfihrende
Kind notiert die Antworten.

SuS beenden die Diskussion, schauen zur LP und horen ihr zu,
verstehen die Anweisungen oder stellen Ruckfragen.



Abschluss-
diskussion

10min

sucht ihr euch wieder einen ruhigen Platz zum Arbeiten.
Immer zwei Kinder haben gerade néher tber eines der drei
Gedichte gesprochen. Jede, jeder ist Expertin und Experte
uber ihr, sein Gedicht. Erzahlt den anderen zu zweit, was ihr
in der Gruppe davor besprochen habt. Worum geht es in dem
Gedicht? Was hat euch an dem Gedicht gefallen? Die Fragen
stehen auch auf der Tafel. Die anderen Kinder kénnen auch
Fragen zu dem Gedicht stellen. Es beginnen zuerst die Kinder
mit dem Gedicht ,,Frithling®. Dann nach ca. fiinf Minuten
klingle ich und die Kinder erzdhlen iiber das Gedicht ,, Tri
pole¢na cveta“ und dann nach ca. fiinf Minuten nach dem
Klingeln erzahlen die Kinder Gber das Gedicht , Ilkbahar*.
Holt euch eure TRIO-Hefte vom Platz und ein leeres Blatt von
mir, auf dem ihr wie vorher mitschreibt und dann kénnt ihr
beginnen.*

LP teilt Puzzleteile aus. Wiederholt ggf. die wichtigsten
Punkte fir das Arbeiten, wenn alle in der Gruppe sind, noch
einmal.

Medien: Tafelbild 2 (innen)
Sozialform: Plenum

LP klingelt erneut und bitte die SuS mit ihren Sachen auf die
Platze zu gehen.

LP erklart: ,,Zum Schluss schauen wir uns alle drei Gedichte
gemeinsam an. Was haben die Gedichte gemeinsam?“

LP leitet die Diskussion anhand der Fragen, die innen an der
Tafel stehen:

,»Was haben die Gedichte gemeinsam?

Was sind Unterschiede?
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SusS suchen ihr Symbol, bilden Sechsergruppen, holen sich ihre
TRIO-Hefte und ein Blatt Papier und suchen sich damit einen
Arbeitsplatz. Immer zwei Kinder erzéhlen tber ihr Gedicht und
die anderen stellen Fragen. Nach funf Minuten horen sie das
akustische Signal und wechseln die Rollen. Ein Kind schreibt mit.

SusS beenden ihre Diskussion und gehen mit allen Materialien auf
ihre Platze.

Sus beteiligen sich an der Diskussion, beantworten die Fragen,
erzéhlen von ihren Gruppendiskussionen und wiederholen und
reflektieren so die drei Gedichte.



Warum habe ich mich fiir mein Gedicht entschieden?

Wie gefallen mir die anderen Gedichte?

Wirde ich mich jetzt fiir ein anderes Gedicht entscheiden?*
LP lasst auch andere AuRerungen zu und fragt, ob noch
jemand etwas erganzen maochte.

Medien: Plakat mit Reflexionssatzen
Sozialform: Plenum

LP hangt das Plakat an die Tafel und erklart, dass sie die Satze SUS lesen sich die Reflexionssatze durch und vervollstandigen sie
Abschluss- i r si sndide fur sich im Kopf
reflexion Smin  kurz durchlesen und fr sich vervollstandigen sollen. pr.
LP fragt das erste Kind, welchen Abschlusssatz es sagen _ ) ) ) )
maochte und geht dann der Reihe nach durch. Falls immer Die SuS formulieren der Reihe nach einen Reflexionssatz.

wieder dieselben Satze gesagt werden, weist die LP auch auf
die anderen Sétze hin.
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5.2 Unterrichtseinheit 2

Didaktischer
Aufbau

Einstieg-
Wiederholung

Erklarung
Elfchen

Worter-
sammlung
Frihling

Zeit

5min

10min

10min

Unterrichtsverlauf

Aktivitaten der Lehrperson (LP)

Medien: -
Sozialform: Plenum

Die LP fragt die SuS, woran sie sich aus der letzten Stunde
erinnern kdnnen.

LP erklart, dass die SuS nun selbst Friihlingsgedichte
schreiben kénnen.

Medien: Tafelbild 1
Sozialform: Plenum

LP 6ffnet die Tafel, auf der ein mehrsprachiges Elfchen zu
sehen ist und gibt den Auftrag das Gedicht leise zu lesen.
Sie beantwortet ev. Fragen zu unbekannten Waortern.

LP fragt, was den SuS bei dem Gedicht auffallt und fragt
hinsichtlich Sprache, Bauplan und Uberschrift nach.

LP notiert gemeinsam mit den SuS den Bauplan fiir ein
Elfchen an der Tafelinnenseite neben dem Elfchen. LP
schreibt die von den SuS gefundenen Uberschriften tiber das
Elfchen.

Medien: , Kraksihefte*
Sozialform: Einzelarbeit/Partnerarbeit, Plenum

LP erklart den Auftrag: ,,Sammelt in eurem Kraksiheft so
viele Frihlingsworter wie euch einfallen. Die Worter kdnnen
in verschiedenen Dialekten und Sprachen sein. Ihr kénnt auch
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Aktivitaten / erwartete Lernschritte der Kinder (SuS)

Die SuS erinnern sich an die letzte Stunde, an die behandelten
Gedichte und sagen, was ihnen in Erinnerung geblieben ist.

Sus lesen sich das Gedicht durch und fragen bei unbekannten
Wortern nach.

SuS duBern zuerst frei ihre Assoziationen und Erkenntnisse und
beantworten dann die Nachfragen.

Sie erkennen, dass das Gedicht in zwei Sprachen und einem
Dialekt verfasst ist. Sie erkennen, wie ein Elfchen aufgebaut ist.
Sie finden eine passende Uberschrift zu dem Gedicht.

SuS horen der LP zu, verstehen die Anweisung oder fragen
gegebenfalls nach.



Elfchen
schreiben

15min

zu zweit mit eurer Sitznachbarin, eurem Sitznachbarn
arbeiten. Nehmt das Kraksiheft heraus, ihr habt finf Minuten
Zeit und los geht’s.*

LP klingelt und beendet so die Arbeitshase.

LP schreibt auf den Tafelflligel innen in die Mitte grol} das
Wort Friihling und fragt die SuS, welche Worter sie gefunden
haben. LP leitet das Sammeln der Worter, hilft beim Ordnen
der Mind-Map und sagt den SuS, wohin sie die Worter
schreiben sollen. Sie stellt Nachfragen zur Sprache, zur
Bedeutung der Worter und regt die SuS wenn moglich zu
Sprachvergleichen an.

Medien: Tafelbilder, Schreibvorlage
Sozialform: Einzelarbeit

LP erklart den Auftrag: ,,Jetzt sollt ihr selbst ein
Frahlingselfchen schreiben. Erinnere dich an den Aufbau. Der
Bauplan an der Tafel und die Linien auf dem Papier helfen dir
dabei. Du kannst die Worter von der Tafel verwenden oder
deine eigenen gesammelten Worter. Finde auch eine passende
Uberschrift. Die Frihlingselfchen hange ich dann am Gang
auf, also schreib in deiner schénsten Schreibschrift, ohne
Fehler und mit Fillfeder! Schreibe auf die Riickseite deinen
Namen mit Bleistift. Wenn du mit dem Gedicht fertig bist,
kannst du mit Farbstiften noch ein passendes Bild dazu
zeichnen. Los geht’s!*

LP geht herum und unterstitzt.

LP klingelt, um die Arbeitsphase zu beenden und sammelt die

Gedichte ein. Sie gibt den Hinweis, dass wer mdchte sein
Gedicht in der n&chsten Stunde vorlesen kann.
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Sie nehmen ihre Kraksihefte aus dem Bankfach und sammeln
allein oder zu zweit verschiedene Frihlingsworter in
verschiedenen Sprachen.

SuS beenden das Arbeiten. Sie zeigen auf und sagen, welche
Worter sie gefunden haben, tibersetzen das Wort, wenn nétig, ins
Deutsche und schreiben es an die Tafel.

Sie lesen sich die Worter durch und stellen Sprachvergleiche an.

SusS hdoren der LP zu, verstehen die Anweisungen oder stellen
Ruckfragen.

SusS schreiben ihre eigenen (mehrsprachigen) Frihlingselfchen
und illustrieren sie am Ende.
SuS geben die Gedichte ab.



Medien: Plakat mit Reflexionssatzen
Sozialform: Plenum
Abschluss- smin | LP hangt das Plakat an die Tafel und erinnert an das letzte Sus lesen sich die Reflexionssatze durch und vervollstandigen sie
reflexion Mal. LP fragt das erste Kind, welchen Abschlusssatz es sagen | fiir sich im Kopf.
mdochte und geht dann der Reihe nach durch. Falls immer
wieder dieselben Satze gesagt werden, weist die LP auch auf
die anderen Sétze hin.

Die SuS formulieren der Reihe nach einen Reflexionssatz.
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5.3 Didaktische und methodische Erlauterungen

Den roten Faden der zwei Unterrichtseinheiten bildet nicht nur das Thema Frihlingsgedichte,
sondern auch die Reflexions- und Abschlussrunde am Ende jeder Einheit. Die Fragen sollen
die Schilerinnen und Schiler zum Reflektieren der gemachten Erfahrungen und Lernprozesse
im Sinne des Ziels ,,Aneignung von Sprachlernstrategie” (Reich, Krumm 2013a, 31) aus dem
Curriculum Mehrsprachigkeit anregen und gleichzeitig fir die empirische Untersuchung das
Denken Uber, das Wahrnehmen von oder die Einstellung gegeniiber einem mehrsprachigen
Deutschunterricht und eine mdgliche Veranderung zwischen den beiden Stunden aufzeigen.
Die Unterrichtseinheiten sind so aufgebaut, dass das Fachthema Gedichte zuerst rezeptiv und
dann produktiv behandelt wird.

Bei der ersten Gruppenbildung von Expertinnen- und Expertengruppen wurde der
,Musikspaziergang® eingebaut, um den Schiilerinnen und Schiilern Zeit zu geben die
Gedichte wirken zu lassen und um sie dazu zu bringen, wirklich zu einem Gedicht zu gehen,
das sie interessiert. Der Effekt, dass Schulerinnen und Schiler zu einer Gruppe gehen, bei der
eine Freundin oder ein Freund ist oder nicht zu einer Gruppe gehen wollen, weil ein Kind
dabei ist, mit dem sie nicht zusammenarbeiten wollen, soll dadurch geschmaélert werden. Er
kann aber wohl nicht ganz verhindert werden. Beobachtet die Lehrperson, dass die
Gruppenbildung sehr stark von anderen Faktoren abhangt und nicht von den Gedichten, so
kann sie beratend und intervenierend eingreifen. Dass es immer zwei gleiche Gedichte gibt,
sollte die Gruppenbildung auch erleichtern und ermdglichen, dass alle Kinder zu dem Gedicht
ihrer Wahl gehen kdnnen. Bei der zweiten Gruppenbildungsphase, in der die gemischten
Diskussionsgruppen mit jeweils zwei Expertinnen und Experten zu jedem Gedicht entstehen
sollen, wurde das Hilfsmittel der Puzzleteile gewé&hlt, damit die Gruppenbildung moglichst
rasch und nach dem Zufallsprinzip passiert. So entstehen heterogene Gruppen und lange
Diskussionen Uber die Gruppeneinteilungen kénnen verhindert werden.

Auch aus dem Grund, dass die meisten Schilerinnen und Schuler aufgeweckt sind und einen
hohen Bewegungsdrang haben, wurde der ,,Musikspaziergang® eingebaut. So haben die
Schulerinnen und Schiler die Mdglichkeit sich nach der kurzen Einzelarbeitsphase beim
Lesen der Gedichte und vor den Erkl&drungen und Gruppenarbeiten kurz zu bewegen und zu
lockern, um dann wieder mehr Aufmerksamkeit auf das Arbeiten richten zu kénnen.

Die Schulerinnen und Schuler der Klasse haben zurzeit auch eine Phase, in der ihnen die
Motivation zum ordentlichen und sorgfaltigen Arbeiten oftmals fehlt. Daher wird der Hinweis
gegeben, dass die verfassten Gedichte im Anschluss am Gang aufgehéngt werden. So sollen
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sie zu einem genauen und konzentrierten Arbeiten motiviert werden. Gleichzeitig liefert das
Prasentieren der Arbeiten auch fur andere Personen auRerhalb der Klasse eine grolie
Wertschétzung der Schilerinnen- und Schiilerarbeiten und die verschiedenen Sprachen der
Schilerinnen und Schuler werden wie von Luchtenberg (1994) gefordert im Schulgebéude
sichtbar (vgl. Schader 2004, 49). Natrlich soll jenen Schulerinnen und Schulern, die ihr
Gedicht vorlesen wollen, die Moglichkeit dazu gegeben werden, denn auch das starkt die
Schilerinnen und Schuler in ihrem Selbstwert und motiviert.

Die Abschlussrunde im Plenum, bei der die drei Gedichte noch einmal besprochen und
miteinander verglichen werden, dient dazu, dass die Ergebnisse der Einzelgruppen
zusammengetragen werden und so alle auch von den Erkentnissen und Disksussionen der
anderen Gruppen profitieren kdnnen. Die Prasentation der Gruppendiskussionen bildet zudem
einen Abschluss der Arbeitsphase und verleiht den Diskussionen mehr Sinn da nicht nur des
Diskutierens wegen diskutiert wurde, sondern die Ergebnisse dann auch fir die
Abschlussbesprechung gebraucht werden. AuRerdem kann so die Lehrperson wichtige
Aspekte, die vielleicht in den Gruppen nicht oder wenig besprochen wurden, noch einbringen
und sie sieht erneut GberblicksmaRig und zusammengefasst, worlber in den Gruppen
gesprochen wurde. Wéhrend den Gruppenarbeiten geht die Lehrperson im Klassenraum
herum, beantwortet etwaige aufgetauchte Fragen, beobachtet oder gibt Input, wenn dieser
notig ist. Das Ende einer Gruppenarbeitsphase wird durch das den Schulerinnen und Schiler
bereits bekannte akustische Signal einer Klingel kommuniziert.

Bei der Planung der beiden Stunden wurde auch darauf geachtet, dass wichtige
Arbeitsanweisungen oder das Satzgerist flr die Abschlussreflexion sowohl mindlich als auch
schriftlich an der Tafel oder in Form von Auftragskartchen gegeben werden, damit sie
maoglichst fir alle Schulerinnen und Schiler verstandlich sind und Schilerinnen und Schiler,
denen es oft schwer féllt mindliche Arbeitsanweisungen im Plenum aufzunehmen
selbststandig nachlesen kénnen.

AulRerdem wurde darauf geachtet, dass ein Wechsel der Sozialformen passiert, wobei die
Sozialform der Kleingruppenarbeit den groRten Teil der ersten Einheit ausmacht, da diese fiir
ein kommunikatives und kooperatives Arbeiten forderlich ist und eine aktive Teilhabe aller
Schulerinnen und Schiiler ermdglicht, auch jener, die im Plenum meist weniger aktiv
mitarbeiten (vgl. Schader 2004, 71f.).

Fur die Abschlussreflexionen wurden keine Fragen formuliert, sondern im Sinne des
Scaffoldings Satzger(ste vorgegeben, die das Formulieren korrekter und reflexiver Aussagen
unterstitzen sollen (vgl. Altun et al. 2021, 113).
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Die zwei Stunden sind so aufgebaut, dass zuerst explizit mit den drei Sprachen BKS, Deutsch
und Tarkisch gearbeitet wird. Der GroRteil der Schiilerinnen und Schiler, genauer gesagt 16,
sprechen in ihrem auferschulischen Umfeld diese Sprachen und erhalten darin auch
,,Muttersprachlichen Unterricht. Durch die freie Wahl des Gedichts, mit dem gearbeitet
werden soll, soll jedoch niemand in eine Rolle gedrangt werden, die sie oder er nicht
einnehmen mochte. AulRerdem sind nicht nur Schilerinnen und Schler, die BKS oder
Tdrkisch sprechen, Expertinnen und Experten, sondern alle Schilerinnen und Schiiler, die
sich mit den entsprechenden Gedichten beschéaftigen, werden in der zweiten
Gruppenarbeitsphase zu Expertinnen und Experten. So werden nicht nur die mehrsprachigen
Féahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler, die BKS oder Turkisch sprechen, produktiv
genutzt, sondern allen Schilerinnen und Schilern kommt eine tragende Rolle zu, ohne die
eine Losung der Aufgabenstellung nicht zufriedenstellend mdglich ware. So sollen
Schilerinnen und Schuler, die weder BKS noch Tirkisch sprechen, nicht ausgegrenzt werden
und auch keine Othering fordernden Rollenzuschreibungen gemacht werden. Durch die freie
Gedichtwahl soll zusétzlich das Interesse an anderen Sprachen geweckt werden und die
Schlerinnen und Schiiler dazu motiviert werden sich mit Texten auseinander zu setzen, deren
Sprache sie nicht auf Anhieb verstehen.

In der zweiten Einheit, beim selbststandigen Verfassen von Friihlings-Elfchen, werden dann
alle Sprache auf eine natiirliche Weise einbezogen. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen
individuell entscheiden, in welchen Sprachen sie schreiben mdchten. Dabei sind alle Formen
von mehrsprachigen Texten Uber einsprachig deutsche Texte, einsprachige Texte in anderen
Sprachen oder auch dialektale Texte gleichermaRen erlaubt und gewunscht. Durch das im
Plenum besprochene Beispiel an der Tafel, das in Deutsch, Englisch und im bayrischen
Dialekt der Lehrperson verfasst ist, sollen den Schilerinnen und Schiilern die vielféltigen
Moglichkeiten bewusst gemacht werden. Des Weiteren soll dadurch auch ihre eigene
Kreativitat und Sprachoffenheit angeregt und gefordert werden und die Schilerinnen und
Schiler implizit zur Verwendung mehrerer Sprachen ermutigt und motiviert werden. An
dieser Stelle wird erstmals die Ebene der inneren Einsprachigkeit durch den Einbezug von
Dialekt thematisiert. Inwieweit das Thema Dialekte im Zuge dessen diskutiert und behandelt
wird, ist von den Reaktionen der Schilerinnen und Schiiler abhéngig.

Beim Zusammentragen und Besprechen der von den Schiilerinnen und Schiilern zuvor in
Einzelarbeit gesammelten Friihlingsbegriffe soll die Vielfalt der Sprachen noch einmal
deutlich werden, die Schilerinnen und Schiler lernen Frihlingsbegriffe in verschiedenen
Sprachen kennen und gleichzeitig kénnen die natirlich entstehenden Anlésse zum
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Sprachvergleich aufgegriffen werden. Durch ein strukturiertes Aufschreiben der Worter fallen
Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in der Wortbildung, der Wortbedeutung oder
Rechtschreibung leichter auf. Am Ende sollen bei allen Wértern auch die deutschen Worter
dabei stehen, damit die Bedeutung aller Worter fur alle sichtbar wird. So kénnen manche
Schilerinnen und Schuler vielleicht auch neue Worter in ihnen bisher unbekannten Sprachen
lernen. AulRerdem bietet die Wortersammlung an der Tafel im Sinne einer Differenzierung
Ideen und Hilfestellungen fur Schiilerinnen und Schiiler, denen es selbst schwieriger fallt
geeignete Worter zu finden. Hat die Lehrperson den Eindruck, dass die Schulerinnen und
Schiler das Prinzip eines Elfchens oder den Arbeitsauftrag noch nicht verstanden haben, dann
kann gemeinsam an der Tafel noch ein Elfchen mir den zuvor gesammelten Begriffen
geschrieben werden. Die Wortersammlung an der Tafel und die einfache Struktur, der klare
Aufbau und die dadurch niedrigen gramatikalischen Anforderungen des Elfchens ermdglichen
ebenfalls, dass Schulerinnen und Schiler in ihrem Elfchen Worter aus einer Sprache einbauen
koénnen, die sie nicht sprechen. Somit bieten sich fir die Schilerinnen und Schiiller noch mehr
Madglichkeiten mit Sprache zu experimentieren.

Wenn das Elfchen fertig geschrieben wurde, kénnen die Schilerinnen und Schiler noch eine
passende Zeichnung dazu machen. Die Schilerinnen und Schler der Klasse zeichnen sehr
gerne und somit haben Schilerinnen und Schuler, die schneller fertig sind, eine sinnvolle
Beschaftigung bis zur Reflexionsrunde. Die Elfchen werden so fiir die Prasentation am Gang
ansprechend gestaltet und die Kunst der Sprache wird mit der Kunst des Bildes vereint.
Wichtig ist bei dieser Arbeitsphase auch wieder, dass niemand zur Verwendung einer Sprache
gedrangt wird. Vielmehr werden nur Anregungen gegeben und Mdglichkeiten aufgezeigt, die
die Schilerinnen und Schiler dabei starken sollen mehrsprachige Gedichte zu verfassen. So
sollen allen Schilerinnen und Schilern ihre inneren und/oder &uBeren mehrsprachigen
Kompetenzen bewusst gemacht werden. Sie sollen diese wahrnehmen und eine
Wertschatzung dieser erfahren und dadurch in ihrer gesamten Sprachigkeit gefordert und
gestarkt werden. Gleichzeitig soll die Wahrnehmung andere Sprachen gefordert und die
Offenheit der Schiilerinnen und Schiler fir die sprachliche Vielfalt gestarkt werden.

Somit sollen die zwei vorgestellten Unterrichtseinheiten folgende didaktische Grundséatze und
Ziele aus dem Curriculum Mehrsprachigkeit umsetzen. In den didaktischen Grundséatzen fr

die Grundstufe zwei steht:
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,,Sie [Anm.: die Schilerinnen und Schiler] stellen vergleichbare sprachliche
Erscheinungen nebeneinander und beschreiben miteinander Gemeinsamkeiten und
Unterschiede. Sie bemihen sich um die ErschlieBung von Texten, die sich nicht
unmittelbar von selbst erschlielen (aber inhaltlich interessant sind). Die damit
verbundene Erfahrung, sich sprachliches Verstehen gemeinsam erarbeiten zu kénnen,
sollte sie darin bestérken, sich auch Texten in fur sie neuen Sprachen zu ndhern, und sie
dazu motivieren, sprachliche Lernziele im Kontakt und im Dialog mit Anderen
verfolgen* (Reich, Krumm 2013a, 27).

Folgende Ziele aus dem Bereich ,,Wahrnehmung und Bewaltigung sprachlicher Vielfalt*
(Reich, Krumm 2013a, 28) sollen ebenfalls durch die vorgestellten Einheiten umgesetzt
werden:

-,,Die Schiler und Schilerinnen gehen kommunikativ und reflexiv mit der Vielsprachigkeit in
der Klasse um* (Reich, Krumm 20133, 28).

-,,Sie verfugen Uber die Fahigkeit und den Mut, sich zumindest rezeptiv auf sprachlich fremde
Bedeutungssysteme und Texte einzulassen (Reich, Krumm 2013a, 28).

Somit wird der Lehrstoff ,,Sprachenvielfalt in der Schule hérbar und sichtbar machen; [...]
[und] Présentation von kleinen Texten in einer nicht-deutschen Sprache durch Schiiler und
Schlerinnen [...]* (Reich, Krumm 2013a, 28) ebenfalls umgesetzt.

Mit den zwei eben prasentierten Unterrichtsstunden zum Thema Friihlingsgedichte wurde
aufgezeigt, wie eine Implementierung von Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht einer
dritten Klasse Volksschule im Sinne des Curriculum Mehrsprachigkeit aussehen kann und
somit zur Beantwortung des ersten Teils der Forschungsfrage beigetragen. Inwieweit die Ziele
in der Praxis bei der Durchfiihrung der Stunden erreicht wurden und wie die Implementierung
der Mehrsprachigkeit von den Schilerinnen und Schiiler aufgenommen wurde, wird im
Anschluss durch die Auswertung der im hier geplanten Unterricht erhobenen Daten

beantwortet.
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6 Datenerhebung

In diesem Kapitel soll nun genauer auf den VVorgang der Datenerhebung eingegangen werden.
Zuerst wird das Forschungsfeld fur die intersubjektive Nachvollziehbarkeit im Rahmen der
datenschutzrechtlichen Mdglichkeiten beschrieben und begriindet, anschlieBend wird die

Methode der teilnehmenden Beobachtung néher erklart.

6.1 Beschreibung des Forschungsfeldes

Die vorliegende Masterarbeit kann teilweise auch zur qualitativen Feldforschung zugeordnet
werden, denn unter Feldforschung wird das Untersuchen einer sozialen Gruppe in ihrem
naturlichen Umfeld (natural setting) verstanden. Die soziale oder kulturelle Gruppe kdnnen
Obdachlose, Studierende oder wie in diesem Fall Schilerinnen und Schiler sein. Bezeichnend
fiir die qualitative Feldforschung sind teilnehmende Beobachtungen, die Forscherin, der
Forscher geht also anders als bei quantitativen Forschungen direkt in das Feld hinein. Dabei
sollen soziale, 6kologische oder historische Diskurse mitberticksichtigt werden. Ziel der
teilnehmenden Beobachtung soll es sein, dabei moglichst wenig in das Feld einzugreifen oder
es zu verandern (vgl. Friebertshduser 1997, 504). Da die Verfasserin dieser Arbeit gleichzeitig
Beobachterin und Lehrperson ist, kann der Beobachtungseffekt geringgehalten werden.
Zusatzlich ist noch von Vorteil, dass die Schilerinnen und Schiler bereits ein Jahr von der
Lehrperson unterrichtet werden, sie also schon vertraut mit ihr und ihrem Unterricht sind. Das
Forschungsfeld dieser empirischen Untersuchung ist der Deutschunterricht einer dritten
Klasse Volksschule. Die Ganztagesschule befindet sich in einem Wiener Gemeindebezirke
mit einem hohen Anteil an Personen mit Migrationshintergrund. Ein genauer Schulstandort
kann aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht angegeben werden. Zum Zeitpunkt der
Untersuchung besuchen 25 Kinder die Klasse. Die Zusammensetzung ist 14 Buben und 11
Madchen. Zwei Schuler haben Deutsch als Erstsprache und eine Schiilerin ist eine
Quereinsteigerin mit auBerordentlichem Status. Da die Schule eine Ganztagesschule ist,
werden die Schiilerinnen und Schiiler in den Grundfachern von zwei Lehrpersonen
unterrichtet und von mehreren Freizeitpddagoginnen und -padagogen betreut. Die
klassenflihrende Lehrperson fiihrt die Klasse seit der ersten Schulstufe und ist seit tiber 20
Jahren im Schuldienst. 16 Schiilerinnen und Schiiler bekommen am Schulstandort einen
,Muttersprachlichen Unterricht* in Tiirkisch oder BKS. Da die Erstsprachen der Schiilerinnen
und Schiler fur die Untersuchung nicht relevant sind, werden sie nicht naher angefuihrt. Das
Forschungsfeld wurde einerseits aus praktischen Griinden gewahlt. Der Zugang dazu war
einfach und natdrlich, weil die Verfasserin bereits in der Klasse unterrichtet. Und andererseits
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ergab sich das Forschungsinteresse aus Beobachtungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in

der Klasse, weshalb die Aktionsforschung in dieser durchgefihrt wird.

6.2 Teilnehmende Beobachtung

Far die empirische Untersuchung im Forschungsfeld Unterricht wurde sich fur die
teilnehmende Beobachtung entschieden. Bei der teilnehmenden Beobachtung nehmen, anders
als bei einer nicht-teilnehmenden Beobachtung, die Beobachterin, der Beobachter aktiv am
Geschehen teil. Ein Nachteil der teilnehmenden Beobachtung ist, dass es durch die Teilnahme
der beobachtenden Person zu Veranderungen des Geschehens fiihren kann und so die
Invasivitat grofer ist (vgl. Ricart Brede 2014,138). Im Falle dieser Masterarbeit wurde sich
dennoch fir diese Form der Beobachtung entschieden, weil der Nachteil aufgrund der
besonderen Umsténde aufgehoben wird. Da die Beobachterin wie schon erwéhnt gleichzeitig
die Lehrerin der Klasse ist, féallt die Verfremdung durch die Teilhabe einer beobachtenden,
zumeist feldfremden Person weg. Eine nicht-teilnehmende beobachtende Person wiirde
vermutlich fir mehr Fremdheit und somit Invasivitét sorgen als es bei der teilnehmenden
Beobachtung der Fall ist. Ein weiterer Grund, warum sich fiir die teilnehmende Beobachtung
entschieden wurde, ist, dass die Verfasserin sowohl das Unterrichten als auch das Beobachten
selbst Gibernehmen wollte. Da es ein Teilziel dieser Aktionsforschung ist den Unterricht der
Verfasserin zu verbessern und das Unterrichten unter Einbezug von Mehrsprachigkeit
sensibel passieren sollte, um Othering zu vermeiden, erschien das Unterrichten einer anderen
Lehrperson als nicht geeignet. Zusatzlich hat die Lehrperson wahrend des Unterrichtens
andere Blickwinkel auf das Geschehen und kann somit die Reaktionen der Schulerinnen und
Schiler anders wahrnehmen als eine nicht-teilnehmende Person. Das Beobachten einer
anderen Person zu Uberlassen erschien auBerdem als nicht zweckmaRig, weil eine strukturierte
Beobachtung ohne Kriterienkatalog, wie sie aufgrund der Struktur der Forschung notwendig
ist, von einer Person ohne genauere Einschulung oder Einarbeitung in das Thema nicht
sinnvoll durchfiihrbar ist. Die Beobachtung ist dennoch eine Fremdbeobachtung, da nicht das
Unterrichten per se, sondern die Reaktionen der Schiilerinnen und Schiler beobachtet werden.
Wie eben erwahnt wurde, findet die teilnehmende Beobachtung unstrukturiert statt. Das
bedeutet, dass die Beobachtung ohne vorab entwickeltes Beobachtungssystem abl&uft. Die
global angelegte Spontanbeobachtung hat im Gegensatz zu Alltagsbeobachtungen jedoch sehr
wohl ein explizites Anliegen und wissenschaftliches Interesse.

Ein weiterer Dualismus, der bei Beobachtungen vor allem in den letzten Jahrzehnten

unterschieden wird, ist jener zwischen offline und online (vgl. Ricart Brede 2014,138f.). Da
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fiir die Dokumentation der Beobachtung keine digitalen Gerate herangezogen werden,
sondern ganz klassisch Stift und Papier, handelt es sich um eine Beobachtung, die offline
durchgefuhrt wird. Eine Beobachtung durch technische Hilfsmittel wie Audio- oder
Videodateien ware datenschutzrechtlich ein groRer Mehraufwand, der sich aufgrund der
erhéhten Invasivitét nicht auszahlen wirde.

Da bei offenen Beobachtungen mit einem Beobachtereffekt, also einer VVerédnderung der
natlrlichen Situation zu rechnen ist (vgl. Ricart Brede 2014, 138; Friebertshdauser 1997, 520),
wurde sich fir eine verdeckte Beobachtung entschieden. Aus datenschutzrechtlichen Grinden
werden zwar die Erziehungsberechtigten um das Einverstdndnis zur Beobachtung gefragt, den
Schulerinnen und Schiiler wird aber vor den beobachtenden Unterrichtsstunden nicht explizit
gesagt, dass sie nun beobachtet werden. Da den Schulerinnen und Schiilern durch die
Beobachtung kein Nachteil oder Schaden zukommt und eine Schilerinnen- und
Schilerbeobachtung auch zum Schulalltag dazugehdért und bewusst oder unbewusst
durchgehend praktiziert wird, ist diese verdeckte Beobachtung auch ethisch vertretbar.

Zum Schluss seien auch noch die Grenzen der Beobachtung dargelegt. Bei einer Beobachtung
kann nur das beobachtet werden, was durch die Sinne wahrnehmbar ist. Somit kénnen
Einstellungen oder Gefiihle nur begrenzt oder gar nicht beobachtet werden. Des Weiteren
kann die begrenzte Wahrnehmungskapazitéat der beobachtenden Person zu Einschrankungen
fiihren, es kdnnen also nicht unendlich viele Gesichtspunkte beobachtet werden (vgl. Ricart
Brede 2014, 144). AulRerdem ist bei der Doppelrolle Beobachterin und Lehrerin eine
Distanzierung von der Lehrpersonensicht schwierig und es bedarf einer kontinuierlichen
kritischen Reflexion und hoher Sensibilitat (vgl. Voigt 1997, 789). Trotz dieser
Einschrankungen hat die teilnehmende Beobachtung den fiir diese Arbeit groRen Vorteil, dass
die Ergebnisse an das beobachtete Geschehen riickgebunden werden kénnen, wodurch die
Praxisrelevanz erh6ht wird und Handlungspléne aufgezeigt werden kénnen (vgl. Ricart Brede
2014, 144).
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7 Datenaufbereitung: Gedachtnisprotokoll — Dichte Beschreibung

Nach der Darlegung der Datenerhebung wird in diesem Kapitel nun erortert, wie die
gewonnenen Daten fur die anschlieBende Analyse dokumentiert und aufbereitet werden.

Die aus der teilnehmenden Beobachtung gewonnenen Daten werden mittels eines
nachtraglichen Gedachtnisprotokolls festgehalten. Es wurde sich fir die Variante des
nachtraglichen Dokumentierens anstelle von parallelen Aufzeichnungen entschieden, da die
Aufmerksamkeit wéhrend der Stunde auf den Unterricht und die Beobachtung gelegt werden
soll. Das gleichzeitige Notizen machen, also eine zusétzliche dritte Aufgabe wirde sowohl
dem Unterricht als auch dem Beobachten nachtraglich sein (vgl. Friebertshduser 1997, 524).
Der Nachteil des nachtraglichen Gedachtnisprotokolls, ndmlich die Gefahr von Verzerrungen
oder Vergessen des Beobachteten (vgl. Friebertshduser 1997, 524) soll gemildert werden,
indem die Aufzeichnungen direkt nach der Unterrichtsstunde durchgefiihrt werden. Dafur
werden die Unterrichtstunden so gewéhlt, dass die Lehrperson im Anschluss daran
Unterrichtsschluss hat und in einem separaten Raum die Beobachtungen in Ruhe
niederschreiben kann.

Beim Schreiben der Beobachtungsprotokolle wurde sich an dem Zugang der dichten
Beschreibung nach Geertz (1987) orientiert mit dem Ziel eine mdglichst detailreiche und
umfassende Beschreibung zu erhalten (vgl. Geertz 1987, 10ff.) wobei das nicht konstitutiv fr
eine dichte Beschreibung ist. Dichte Beschreibungen sind (Re-)Konstruktionen dessen, was
die Beteiligten im Forschungsfeld konstruieren und fokussieren sich auf einzelne, kleine
soziale Phanomene. Zu Beginn der dichten Beschreibung steht eine kurze Schilderung der
Ereignisse. In einem zweiten Schritt soll aufgezeigt werden, welche anderen Beschreibungen
dahinter liegen. Dazu werden verschiedene interpretative Blickwinkel dargelegt. Zum Schluss
sollen aus den dicht beschriebenen Gegenstianden analytische Schlussfolgerungen gezogen
werden. Die theoretische Spezifizierung soll eine Erklarung liefern (vgl. Wolff 2017, 87ff.).
Eine dichte Beschreibung gelangt also durch Selektion, Rekonstruktion und Interpretation
zum Verstehen. Die dichte Beschreibung ist eine schriftliche Darstellung von Feld-
forschungsergebnissen, bei der das Beobachtete literarisch verdichtet und im gesamten
Kontext dargestellt wird (vgl. Friebertshduser 2010, 33). Aus diesen Griinden beinhalten die
im Anhang zu findenden Beobachtungsprotokolle nicht nur Beschreibungen der beobachteten

Geschehnisse, sondern auch subjektive Eindriicke und Interpretationen der Verfasserin.
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8 Datenauswertung

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie bei der Datenauswertung vorgegangen wurde und
wie die Ergebnisse in ihrem Giltigkeitsbereich eingeschréankt werden mussen.

Die bei der Durchfuhrung zweier Unterrichtseinheiten gewonnenen Daten aus den
Gedachtnisprotokollen und den Arbeiten der Schilerinnen und Schiler werden anhand von
fiinf Hauptkategorien ausgewertet. Bei diesem kategorienbasierten Auswertungsverfahren ist
der chronologische Aufbau des Textes nicht ausschlaggebend. Vielmehr ist das
Kategoriensystem entscheidend, anhand dem der zu analysierende Text kodiert wird. Unter
Kodieren wird hier das Einordnen der Daten in bestimmte Kategorien verstanden, wodurch
der Text eine neue Struktur bekommt. Die Kategorien wurden vorab auf Basis der Theorie
gebildet. Die nachfolgend verwendeten Kategorien wurden auf Basis des Curriculum
Mehrsprachigkeit und der Theorie Uber Mehrsprachigkeit und ihre Didaktisierung gebildet.
Aus dem im Anhang zu findenden Datenmaterial werden die flr die entsprechenden
Schwerpunkte relevanten Inhalte mit Erkenntnissen aus der Fachliteratur verknipft und
beschrieben. Da die gewahlten Schwerpunkte nicht strikt voneinander abgrenzt werden
kdénnen, sondern sich teilweise tberschneiden, kommt es vor, dass Datenmaterial wiederholt,
allerdings aus unterschiedlichen Blickwinkeln analysiert und beschrieben wird.

An dieser Stelle soll die Limitation, also die Grenzen des Gultigkeitsbereiches fur die
Ergebnisse dieser Arbeit offengelegt werden. Da die empirische Untersuchung in einer
Volksschulklasse durchgefiihrt wurde und sich die Ergebnisse auf die Reaktionen auf und den
Umgang mit Mehrsprachigkeit der beobachteten Schilerinnen und Schiler beziehen, kdnnen
die Ergebnisse nicht einfach auf andere Klassen ubertragen werden.

Anzumerken ist auch, dass die Datenanalyse durch ein interpretatives Verfahren stattgefunden
hat und somit eine eingeschrénkte Reichweite hat und keinen generalisierbaren Befund zul&sst
(vgl. Riemer 2014, 22). Und auch bei dem schriftstellerischen Verfahren der dichten
Beschreibung sind die Daten mit Interpretationen und Kontextwissen der Autorin, des Autors
verwoben, weshalb die Nachpriifbarkeit der Ergebnisse schwierig ist und die allgemeine
Ubertragbarkeit dadurch ebenfalls eingeschrankt wird (vgl. Friebertshauser 2010, 34f.).

Sehr wohl auf andere Unterrichtssituationen und Klassen angepasst Ubertragbar sind
allerdings die Unterrichtsvorschlage und allgemeinen Hinweise zur Implementierung von
Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht und die Erkenntnisse, wie das Curriculum
Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm umgesetzt werden kann. Diese Arbeit soll nicht nur

als Aktionsforschung den eigenen Unterricht der Verfasserin verbessern, sondern auch fir
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andere Lehrpersonen als Motivation, Ideensammlung oder Handreichung dienen und dadurch

die Theorie immer mehr mit der Praxis verknupfen.
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9 Evaluierung der durchgefiihrten Unterrichtseinheiten

In diesem Kapitel sollen die im Anhang befindlichen Gedéchtnisprotokolle und Schiilerinnen-
und Schulerarbeiten der zwei durchgefuhrten Unterrichtseinheiten ausgewertet werden. Dafir
wurden auf Basis des theoretischen Teils flinf Schwerpunkte ausgewéhlt, die fiir die

nachfolgende Beantwortung der Forschungsfrage beschrieben und diskutiert werden.

9.1 Schwerpunkt eins: Erreichen der Ziele des Curriculum Mehrsprachigkeit

Die Unterrichtsplanungen, welche die Basis der zwei durchgefuhrten und beobachteten
Unterrichtsstunden bildeten, wurden unter Berlcksichtigung des Curriculum
Mehrsprachigkeit erstellt. Inwieweit einzelne Ziele des Curriculums in den zwei Stunden
tatsachlich erreicht werden konnten, wird in diesem Kapitel evaluiert.

Ein Ubergeordnetes Hauptziel des Curriculums, ndmlich ,,Die Schiiler und Schiilerinnen
nehmen die Sprachen und Dialekte in der weiteren von ihnen erreichbaren sozialen Umwelt
wahr. [...]* (Reich, Krumm 2013a, 27) konnte in den durchgefiihrten Stunden definitiv
ausgemacht werden. Die Schiilerinnen und Schiiler reagierten sofort freudig erregt auf die
Gedichte in den drei Sprachen und benannten die Sprachen der einzelnen Gedichte: ,,Auf
Serbisch?!, ,,Gibt’s [sic!] auch Tiirkisch?*, ,,Ja, da hinten.”, ,,Das ist Tiirkisch!* oder ,,Ah,
das ist Deutsch.”, ,,Was ist Serbisch?*. Auch beim Austeilen der TRIO-Hefte zeigten sich die
Schilerinnen und Schuler interessiert an der sprachlichen Vielfalt, sie begannen sofort die
Hefte durchzublattern, dartiber zu sprechen und darin zu lesen. Auch beim Schreiben der
Elfchen fragten die Schilerinnen und Schiler immer wieder nach, ob sie in anderen Sprachen
schreiben kénnen: ,,Darf ich in allen Sprachen?*, ,,Wie viele Sprachen kénnen wir
verwenden?. Auch Aussagen wie ,,Es war schon, dass ich Serbisch lernen konnte.* oder
Antworten auf die Frage nach der Gedichtwahl wie: ,,Wegen die einzelne [sic!] Worter, die
haben mir gut gefallen, weil sie anders waren.*, ,,Ich bin zu Serbisch gegangen, weil es eine
schone Sprache ist und ich sie toll finde und mal lernen mochte. zeigen, dass die
Schilerinnen und Schuler offen fiir andere Sprachen sind und Freude an den verschiedenen
Sprachen haben. Einige Kinder sagten bei der Reflexionsrunde auch, dass sie neugierig auf
die turkische beziehungsweise serbische Sprache geworden sind, andere, dass es ihnen
gefallen hat in anderen Sprachen zu schreiben oder: ,,Ich finde es gut, andere Sprachen zu
lernen.““. Auch das laute und freudige Vorlesen oder Aussprechen von unbekannten Wortern
wie ,,Bleamal‘ zeigt, dass die Schulerinnen und Schiiler Freude am Entdecken unbekannter
Worter hatten.
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Zusétzlich konnte aus dem Bereich ,,Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt®
(Reich, Krumm 2013a, 28) ein Teil des Lehrstoffes umgesetzt werden. Zuerst wurde durch
die verschiedensprachigen Gedichte in der ersten Stunde die sprachliche Diversitat hor- und
sichtbar gemacht (vgl. Reich, Krumm 2013a, 28). Verstéarkt wurde das sprachliche Spektrum
in der zweiten Stunde, in der die Schilerinnen und Schiiller Woérter in ganz verschiedenen
Sprachen gesammelt und anschlief3end Gedichte damit geschrieben haben.

Es wurde von der Lehrperson darauf geachtet, einer sprachlichen Exklusion vorzubeugen, wie
es ebenso vom Curriculum gefordert wird (vgl. Reich, Krumm 2013a, 28). Dies konnte bei
der Gruppenbildung umgesetzt werden, da alle Schilerinnen und Schiler das selbstgewéhlte
Gedicht bearbeiten konnten. Auch innerhalb der einzelnen Gruppen fiel auf, dass die
Schilerinnen und Schiiler niemanden sprachlich ausgrenzten und nur dann in einer anderen
Sprache als Deutsch sprachen, wenn diese von allen in der Gruppe verstanden wurde. Die
Tatsache, dass Kinder zugaben, dass sie in ihren Erstsprachen etwas nicht verstanden oder
neue Worter gelernt haben oder, dass es schwierig war die Worter richtig zu schreiben: ,,[...]
aber es war nur ein bisschen schwierig, nicht so viel. zeigt, dass ein Raum geschaffen wurde,
in dem sich die Schilerinnen und Schiler sicher fihlen konnten und eine offensichtliche
sprachliche Exklusion so gut wie mdglich vermieden wurde.

Ein weiterer Punkt aus dem Curriculum Mehrsprachigkeit, der in beiden Unterrichtstunden
umgesetzt wurde, ist das Présentieren von Texten in anderen Sprachen (vgl. Reich, Krumm
2013a, 28). Zu Beginn wurden den Schillerinnen und Schiilern Texte in drei Sprachen
vorgelegt und im Zuge der zweiten Stunde konnten die Schilerinnen und Schuler auf
freiwilliger Basis ihre selbstgeschriebenen (mehrsprachigen) Frihlings-Elfchen vorlesen.
Viele Schulerinnen und Schuler wollten ihre Texte vorlesen und auch beim Vorlesen konnte
ein starkes Interesse an den Gedichten und den verschiedenen Sprachen festgestellt werden.
Es wurde nach der Sprache eines vorgelesenen Gedichtes gefragt, und einzelne Ausdriicke
wurden im Zuge des Vorlesens fragend wiederholt, zum Beispiel ,,florile! ?7*.

Dadurch, dass jedoch auch immer wieder nach einer deutschen Ubersetzung gefragt wurde:
,Deutsch! Kannst du bitte auf Deutsch sagen?! Sag auf Deutsch!* kann davon ausgegangen
werden, dass es fir einige Schiilerinnen und Schuler noch ungewohnt ist mit unbekannten
Sprachen zu arbeiten und das Nichtverstehen auszuhalten. Auch bei der Reflexionsrunde
wurde von einem Kind genannt, dass das Arbeiten mit dem Gedicht schwierig war, da es
nichts verstanden hat. Die meisten Schilerinnen und Schiiler entschieden sich fur ein Gedicht,
dessen Sprache sie verstehen und auch beim Verfassen der Elfchen fiel auf, dass nur zwei
Kinder in einer Sprache geschrieben haben, die sie nicht beherrschen. Das Ziel, dass die
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Schilerinnen und Schuler Fahigkeiten und Mut besitzen sich rezeptiv auf sprachlich fremde
Bedeutungssysteme und Texte einzulassen (vgl. Reich, Krumm 2013a, 28) wurde im Zuge der
beiden Stunden also gefdrdert, bedarf aber weiterer intensiver Behandlung. Es zeigt sich aber,
dass das Lernziel, dass die Schulerinnen und Schuler kommunikativ und reflexiv mit der
Vielsprachigkeit in der Klasse umgehen (vgl. Reich, Krumm 2013a, 28) sehr wohl wie in der
Vorbereitung geplant umgesetzt werden konnte.

Der Bereich ,,Wissen iiber Sprache (Reich, Krumm 2013a, 30) wurde im Zuge der beiden
Deutschstunden weniger behandelt. Jene Stundenteile, die zu einem Gespréch ber Sprachen
und Dialekte hatte fiihren kénnen, mussten aus zeitlichen Griinden sehr stark gekirzt oder
sogar gestrichen werden. Interessant ist aber, dass einzelne Schulerinnen und Schiler dennoch
von sich aus Uber sprachliche Zusammenhénge wie bei dem Wort ,,baba‘“ und grammatische
Besonderheiten wie die Grol3- beziehungsweise Kleinschreibung von Nomen im Deutschen
und Englischen reflektiert haben. Die Schilerinnen und Schiller konnten ihre Kenntnisse tber
Sprache in unterschiedlichem Ausmaf erweitern und stellten teilweise auch Beziehungen
zwischen Sprachen her (vgl. Reich, Krumm 2013a, 30). N&heres dazu beim Schwerpunkt
funf.

Auch auf den dritten Bereich ,,Aneignung von Sprachlernstrategien* (Reich, Krumm 20133,
31) wurde in den beiden Stunden nicht das Hauptaugenmerk gelegt. Trotzdem kann das
Anlegen einer Wortersammlung vor dem Verfassen eines Textes als eine Methode der
Textproduktion (vgl. Reich, Krumm 2013a, 31) angesehen werden, die die Schilerinnen und
Schiler in der zweiten Stunde kennengelernt und zielfihrend angewendet haben. Ein paar
Kinder benutzten das Internet als Nachschlagewerk fiir Ubersetzungen oder um die
Rechtschreibung zu kontrollieren. Waren in den Stunden Bild-Worterbiicher oder
zweisprachige Worterbicher zur Verfligung gestellt gewesen, so hatte auch das Lernziel diese
systematisch zu nutzen geférdert werden kénnen (vgl. Reich, Krumm 2013a, 31).

In den zwei Deutschstunden zum Thema Friihlingsgedichte konnten in der Praxis einige Ziele
des Curriculum Mehrsprachigkeit umgesetzt werden, vor allem jene aus dem Bereich

,» Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt* (Reich, Krumm 2013a, 28).

Auf die Ziele dieses Bereiches war auch die Planung ausgerichtet. Dennoch wurden auch
Teilziele aus den Bereichen ,,Wissen iiber Sprache* (Reich, Krumm 2013a, 30) und
,»Aneignung von Sprachlernstrategien” (Reich, Krumm 2013a, 31) gestreift. Zudem wurden

die didaktischen Grundsétze:

»Sie [Anm.: die Schiilerinnen und Schiiler] stellen vergleichbare sprachliche

Erscheinungen nebeneinander und beschreiben miteinander Gemeinsamkeiten und
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Unterschiede. Sie bemihen sich um die ErschlieBung von Texten, die sich nicht
unmittelbar von selbst erschlielen (aber inhaltlich interessant sind). Die damit
verbundene Erfahrung, sich sprachliches Verstehen gemeinsam erarbeiten zu kénnen,
sollte sie darin bestarken, sich auch Texten in fiir sie neuen Sprachen zu néhern, und sie
dazu motivieren, sprachliche Lernziele im Kontakt und im Dialog mit Anderen
verfolgen.” (Reich, Krumm 20133, 27),

umgesetzt.

Alle behandelten Ziele des Curriculum Mehrsprachigkeit sind selbstverstéandlich nicht durch
ein oder zwei Unterrichtsstunden erreichbar, sondern bediirfen kontinuierlicher
Bertcksichtigung und Forderung. Daher kann auch an dieser Stelle nicht gesagt werden, dass
ein Ziel der Curriculum Mehrsprachigkeit vollstandig erreicht wurde. Viel mehr wurden die
oben genannten Ziele bertcksichtigt und die Unterrichtsstunden trugen somit einen Teil zu

ihrem zukunftigen Erreichen bei.

9.2 Schwerpunkt zwei: Interesse an Sprachen

Eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist ein nicht zu leugnender Fakt in unserer
Gesellschaft und somit auch in der Institution Schule (vgl. Gogolin 2010, 544). Wie im
Kapitel 1 ,,Mehrsprachigkeit” erldutert wurde, erfahrt Mehrsprachigkeit allerdings nicht
immer dieselbe Anerkennung und Wertschatzung (vgl. Mecheril u.a. 2010, 109f.). Die
Schilerinnen und Schuler sind im Laufe ihres Lebens und vor allem auch wéhrend ihrer
Schullaufbahn auf verschiedenste Weise mit Sprachen in Berthrung gekommen und haben
dabei vermutlich unterschiedliche Erfahrungen mit dem Sprachenlernen sowie negative als
auch positive Resonanz auf ihre Sprachigkeit erlebt (vgl. eigene Beobachtungen der
Verfasserin 2021/2022). Wie die Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne &duRerer
Mehrsprachigkeit auf den Einbezug verschiedener Sprachen im Deutschunterricht reagieren
und wie ihr grundsétzliches Interesse an Sprachen ist, wird anhand der
Beobachtungsprotokolle im Zuge dieses Schwerpunkts analysiert.

Als die Schilerinnen und Schiiler wéhrend der Pause die drei Gedichte bemerkt hatten, war
sofort ein hohes Interesse vorhanden. Auch Schiilerinnen und Schiiler, die sich normalerweise
in der Pause wenig fir den Inhalt der néchsten Stunde interessieren, gingen gleich zu den
Gedichten und es herrschte eine positiv aufgeregte Stimmung. Dabei war vor allem Neugierde
die vorherrschende Emotion, die Schiillerinnen und Schiiler wollten wissen, in welchen
Sprachen die Gedichte sind und suchten und fragten auch gezielt nach Sprachen, némlich

ihren Erstsprachen. Das grofe Interesse an den Gedichten und ihren Sprachen zeigte sich auch
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dadurch, dass die Schulerinnen und Schuler diese auch sofort halblaut vorlasen. Neben der
Neugierde war zu Beginn auch eine gewisse Uberraschung zu spiren, die sich durch
Aussagen wie: ,,Auf Serbisch?!*, zeigte. Zu dieser positiven Grundstimmung kam bei
manchen Schilerinnen und Schulern auch Unsicherheit oder Erntichterung dazu, was
Aussagen wie: ,,Ich kann nicht Tiirkisch.“, deutlich machen.

Das Interesse an den drei Sprachen BKS, Deutsch und Turkisch zeigte sich auch wéhrend der
Stunde weiterhin, als die Schulerinnen und Schiiler das TR1O-Heft konzentriert und gespannt
durchblétterten und lasen. Auch bei der Gedichtauswahl zeigte sich, dass die Schilerinnen
und Schiiler an den Sprachen BKS und Turkisch interessiert sind, denn nur finf Schiilerinnen
entschieden sich fur das deutsche Gedicht.

Spannend war auch, dass Schiilerinnen und Schiiler Gedichte wahlten, deren Sprache sie nicht
verstanden. Bei den meisten dieser Schilerinnen und Schiler zeigte sich wahrend der ersten
Arbeitsphase allerdings ein gewisser Frust. Eine Schulerin verbalisierte das konkret: , Nur
einer versteht es [Anm. d. Verf.: das Gedicht]. Wir kdnnen es nicht gut machen.“. Eine andere
Schilerin und ein anderer Schiller schafften es nicht die Aufgabe zu bearbeiten, sondern
redeten Uber andere Sachen und scherzten. Das konnte als Reaktion auf eine mégliche
Uberforderung oder Langeweile aufgrund des Nichtverstehens des Gedichtes interpretiert
werden.

Als Griunde flr die Beschaftigung mit Sprachen, die die Schiillerinnen und Schiiler nicht
verstehen, wurde bei der Reflexion mehrmals das Unbekannte, Fremde und Andere genannt:
,Wegen die einzelne [sic!] Worter, die haben mir gut gefallen, weil sie anders waren., ,,Und
die Worter haben mir gefallen, weil sie anders sind.*, aber auch das Interesse an der
konkreten Sprache und der Wunsch die Sprache zu lernen waren Griinde fur die Gedichtwahl:
,,Es war schon, dass ich Serbisch lernen konnte.*, ,,Ich bin zu Serbisch gegangen, weil es eine
schone Sprache ist und ich sie toll finde und mal lernen mdchte.*.

Die Mehrheit der Schilerinnen und Schiler, deren Erstsprache von einem der Gedichte
vertreten war, hat sich fur das Gedicht in ihrer Erstsprache entschieden und begriindete die
Wahl auch damit, dass es in ihrer ,,Muttersprache* ist: ,,Ich bin zu Serbisch gegangen, weil
ich Serbe bin.*, ,,Weil Tiirkisch meine Muttersprache ist und ich die Sprache toll finde.“ Oder
,»Ich habe das serbische Gedicht genommen, weil ich es verstehen kann.*.

Auch als es darum ging zu erzéhlen, was an den Gedichten gefallen hat, spielten die Sprachen
eine grofle Rolle. Es wurden ,,die Worter genannt und die Schilerinnen und Schuler gingen
zum Teil auch auf die Sprachmelodie ein, die ihnen gut gefallen hat: ,,..., weil es schon

klingt.”, ,,Es hat toll geklungen.* oder ,,schon klingt“. ES wurde zudem wieder die Erstsprache
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als Grund aufgeschrieben: ,,Weil es unser [sic!] Muttersprache ist.”, das wurde allerdings
durchgestrichen und durch den Inhalt ersetzt. Hier stellt sich also die Frage, ob die
Schilerinnen und Schuler ihre Meinung geéndert haben oder, ob sie ihre Antwort im
Nachhinein als unpassend oder unerwiinscht betrachtet haben und sie darum geéndert haben.
Die Schilerinnen und Schiler zeigten in der ersten Stunde vor allem ein Interesse fur die
Sprache, in der das Gedicht geschrieben war, mit dem sie sich ausfuhrlicher
auseinandergesetzt hatten: ,,Es klingt Fantatstisch. [sic!] Serbisch ist sehr toll.“. Auf die
Nachfrage hin, ob sie auf etwas neugierig geworden sind, sagten auch vier Kinder, dass sie
auf die turkische beziehungsweise serbische Sprache neugierig geworden sind. Ein Kind
brachte sein Interesse an Sprachen im Allgemeinen eindeutig zum Ausdruck: ,,Mir hat alles
gefallen, weil jede Sprache ist toll.*.

In der zweiten Stunde kam zu Beginn die erste und auch einzige negative Reaktion auf das
mehrsprachige Gedicht, ndmlich: ,,Das sind blode Worter.*. Die erste Vermutung war, dass
sich der Kommentar auf die in Englisch oder im Dialekt verfassten Zeilen bezog, wie sich
allerdings dann im Gesprach herausstellte, war damit gemeint, dass sich die Worter nicht
reimen. Somit war auch die Reaktion auf das mehrsprachige Gedicht neutral oder positiv. Die
Schilerinnen und Schuler wollten gleich wissen, was der Inhalt ist und um welche Sprache es
sich bei der Dialektzeile handelt. Sie hatten Spal} daran die Sprache zu raten.

Das Interesse fiir das unbekannte Wort ,,Bleamal* war zu Beginn gro8, als es dann aber
erklart wurde und den Schilerinnen und Schilern Klar war, dass es ein dsterreichischer
Dialekt ist, war ihr Interesse daran verschwunden. Die Schilerinnen und Schiiler scheinen
also vor allem fur Worter und Sprachen interessiert zu sein, die fir sie unbekannt sind, oder
aber fur ihre Erstsprachen.

Die vielen Nachfragen, ob Frihlingsworter in allen Sprachen gesammelt werden dirfen und
ob das Gedicht in verschiedenen Sprachen geschrieben werden darf: ,,Darf ich in allen
Sprachen?*, zeigen, dass es die Schulerinnen und Schiler nicht gewohnt sind im
Deutschunterricht oder in anderen Fachstunden in und mit nicht deutschen Sprachen zu
arbeiten. Die Schulerinnen und Schuler wirkten daher etwas unglaubig, spater jedoch
sammelten und schrieben sie begeistert in verschiedenen Sprachen. Daran ist auch erkennbar,
dass den Schilerinnen und Schilern selten der Raum gegeben wird alle ihre sprachlichen
Kompetenzen anzuwenden und zu zeigen, dass sie dies aber in den meisten Féllen zeigen
wollen und wertschatzen. Auch beim Vorlesen ihrer (mehrsprachigen) Friihlings-Elfchen
prasentierten die Schilerinnen und Schiiler stolz ihre Texte und das Interesse an den
verschiedensprachigen Gedichten konnte auch beim Zuhéren bemerkt werden. Einige
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Schilerinnen und Schuler wiederholten vorgelesene Worter und es entstand der Eindruck,
dass sie Spal3 hatten neue, bislang unbekannte Worter aus verschiedenen Sprachen
auszusprechen. Beim Vorlesen war aber auch deutlich zu spiiren, dass die Schulerinnen und
Schiler auch verstehen wollten, was vorgelesen wurde, was immer wieder zu Aufforderungen
flhrte das Gelesene auf Deutsch zu Uibersetzen: ,,.Deutsch! Kannst du bitte auf Deutsch
sagen?! Sag auf Deutsch!*.

Dass die Schulerinnen und Schuler interessiert an anderen Sprachen sind, zeigte sich auch
dadurch, dass sie aktiv andere Kinder fragten: ,,Wie heifit das in deiner Sprache?*. Auf die
Othering fordernde Ausdrucksweise ,,in deiner Sprache® soll kurz hingewiesen, kann jedoch
nicht néher eingegangen werden. In der zweiten Stunde zeigte sich auch, dass manche Kinder
die in der Vorstunde neu gelernten Warter noch wussten und gleich angewendet haben. Denn
ein Kind, das kein BKS spricht, schrieb ,,visibaba“ auf.

Die Schilerinnen und Schler interessierten sich allerdings nicht nur fiir die in der Klasse
vertretenen Erstsprachen, sondern einige Kinder schrieben auch in der Fremdsprache
Englisch.

Angemerkt werden soll auch, dass die Schillerinnen und Schuler keine Unterschiede zwischen
den einzelnen Sprachen machten. Es wurden keine Wertungen vorgenommen, bei denen eine
Sprache besser oder interessanter als eine andere dargestellt wurde.

In der Abschlussreflexion sagten sechs Schiilerinnen und Schiiler, dass es ihnen gefallen hat
in anderen Sprachen zu schreiben: ,,Mir hat gefallen, dass wir in unserer Sprache schreiben
durften.“, und zusétzlich wurde das Sprachenlernen wieder angesprochen: ,,Ich finde es gut,
andere Sprachen zu lernen.*.

Es war zudem auffallig, dass in den zwei Stunden viel Mitarbeit stattfand und sich auch
Schilerinnen und Schiler, die sonst oft zurlickhaltend sind, am Unterrichtsgeschehen
beteiligten. Diese Beobachtung bestétigt auch die Aussage von Oomen-Welke (2020b), dass
die Anerkennung und Nutzung von verschiedenen Sprachen Schiilerinnen und Schiiler mit
auBerer Mehrsprachigkeit zur aktiven Teilnahme am Unterricht ermuntert (vgl. Oomen-Welke
2020b, 185).

Die ebenfalls in Fachliteratur zu findende These, dass Schilerinnen und Schuler ein
natdrliches Interesse an Sprachen mit sich bringen (vgl. Oomen-Welke, Krumm 2004, 9) und
dieses beispielsweise durch spontanes Thematisieren verschiedener Sprachen oder Aussagen
wie: ,,’”Zum Geburtstag sagt man griechisch Xpovia moArd.” (Oomen-Welke 2020b, 183f.)
zeigen, konnte in den zwei analysierten Unterrichtsstunden demnach bestatigt werden. Die

Schilerinnen und Schuler zeigen Freude beim Arbeiten mit anderen Sprachen, vor allem
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wenn es sich dabei um ihre Erstsprachen handelt. Zur Bedeutung der Erstsprachen in einem
mehrsprachigen Deutschunterricht gibt es im n&chsten Kapitel mehr. Fur Schulerinnen und
Schiler, die mit Sprachen arbeiteten, die sie nicht verstehen, war ein gewisser Frust
vorhanden, der das grundlegende Interesse an anderen Sprachen jedoch nicht geschmalert hat.
Bei einigen Schulerinnen und Schilern konnte auch eine Motivation fur das Lernen neuer
Sprachen festgestellt werden. Die Schulerinnen und Schuler begannen auch von sich aus
Sprachvergleiche anzustellen, was ein Interesse an Sprachen ebenfalls deutlich macht. Ein
Punkt, der fir manche Schiler auch ausschlagegebend war, war die Sprache der Freunde
kennenzulernen beziehungsweise die Erstsprache dem Freund néher zu bringen. Die
Schilerinnen und Schuler gingen mit allen Sprachen wertschéatzend um, und es gab keinerlei
Aussagen, in denen bestimmte Aussagen abgewertet oder geringgeschatzt wurden.
Zusammengefasst kann also festgestellt werden, dass bei den Schilerinnen und Schiilern ein
grundlegendes Interesse an verschiedenen Sprachen vorhanden ist, unabhéngig ihrer

Erstsprachen oder einer dulleren Mehrsprachigkeit.
9.3 Schwerpunkt drei: Verwendung von Erstsprachen

Die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit bleibt im einsprachig ausgerichteten Schulsystem
noch immer weitestgehend unberiicksichtigt. Werden die Erstsprachen der Schilerinnen und
Schiler einbezogen, so passiert dies auf einem Verstandnis, das Sprachen als klar abgrenzbar
ansieht und den Schilerinnen und Schiiler genau eine Erstsprache zuordnet (vgl. Busch 2021,
187). Dies kann auf mehreren Ebenen problematisch sein. Wie die Schulerinnen und Schiiler
auf die optionale Verwendung ihrer Erstsprachen reagierten und mogliche Grinde dafur
sollen in diesem Schwerpunkt diskutiert werden.

Die ersten Reaktionen auf die Gedichte in BKS, Turkisch und Deutsch waren sehr positiv, die
Schilerinnen und Schuler suchten freudig ihre Erstsprachen und fragten auch nach Sprachen,
die nicht vertreten waren. Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen sich also dartiber zu freuen,
wenn sie in und mit ihren Erstsprachen arbeiten durfen. Dies zeigt sich auch in Aussagen wie:
,,Mir hat gefallen, dass wir in unserer Sprache schreiben durften. oder ,,Mir hat gefallen, dass
wir in unserer Muttersprache schreiben konnten.“. Bei der Endreflexion hat auBerdem ein
Kind gesagt, dass ihm das Turkische gefallen hat.

Ein anderer Punkt, der beim Einbezug der Erstsprachen im Unterricht berlcksichtigt werden
muss, ist, dass die Gefahr besteht, dass Schulerinnen und Schiler, wenn sie zur Verwendung
ihrer Erstsprache gedrangt werden, einen Expertinnen-, Expertenstatus zugeschrieben

bekommen, dem sie nicht gerecht werden kénnen oder wollen (vgl. Reich, Krumm 2013b,
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102). Oft erhalten die Schulerinnen und Schiler keinen schulischen Unterricht in ihrer
Erstsprache und sind daher selten literarisiert. Aber auch bei Schilerinnen und Schilern,
welche die Moglichkeit haben, an einem ,,Muttersprachlichen Unterricht“ teilzunehmen,
zeigten Studien, dass ihre schriftsprachlichen Kompetenzen oft nicht denen entsprechen, die
erwartet werden (vgl. Reich 2016, 201f.). Dass manche Schilerinnen und Schiiler
Schwierigkeiten bei der Rechtschreibung haben und in ihrer Erstsprache keinen Wortschatz
wie im Deutschen aufweisen, wurde auch bei den Beobachtungen festgestellt:

,»Ich habe nix [sic!] verstanden, obwohl es meine Sprache war.“, ,,Aber im Tiirkischen gibt es
keine Eigenschaftswérter. oder auch die als Ubersetzungsfehler interpretierte Aussage
,,Kedi=Hund“ (,,Kedi ist Tiirkisch und bedeutet Katze) bestitigen das. Manche Schiilerinnen
und Schiler erklarten auch freudig, dass sie in ihren Erstsprachen etwas Neues gelernt haben,
wie zum Beispiel wie man ,,ilkbahar buchstabiert*, was Meer auf Polnisch heilt oder
allgemein neue Worter in Turkisch. Drei Kinder fragten zudem nach der Rechtschreibung von
Wortern. In einigen Gruppen wurde auch festgehalten, dass sie einzelne Worter nicht
verstanden haben.

Auch wenn den Schiilerinnen und Schiilern teilweise der Wortschatz oder die
Rechtschreibkompetenz gefehlt haben, so entstand nie der Eindruck, dass das bei ihnen
negative Gefuhle auslost. Die Verwendung ihrer Erstsprachen schien fur jene Schilerinnen
und Schiiler trotzdem positiv zu sein und der Grofteil der Schilerinnen und Schiiler schien
stolz auf seine Erstsprache zu sein und zeigte das auch. Es machte den Anschein, dass es flr
sie kein Problem ist, wenn sie in ihrer Erstsprache etwas nicht verstehen oder falsch
schreiben. Die Freude und der Stolz die Erstsprache verwenden, prasentieren und vertreten zu
dirfen schien zu iberwiegen. Dies traf zumindest auf jene Schilerinnen und Schiler zu, die
»Muttersprachlichen Unterricht* in ihren Erstsprachen erhalten. Schiilerinnen und Schiiler,
deren Erstsprachen in der Schule weniger stark vertreten sind wie beispielsweise Chinesisch
oder Kasachisch waren eher zuriickhaltend dabei sie zu verwenden. Dass Schilerinnen und
Schiiler nicht dazu gezwungen werden sollten in ihren Erstsprachen zu arbeiten, zeigte sich
auch in der Aussage eines Kindes, das seine Wahl des deutschen Gedichtes wie folgt
begriindete: ,,Ich mag es Deutsch zu sprechen.”. Und auch bei der Wortersammlung an der
Tafel wurde deutlich, dass nicht alle Schulerinnen und Schiller etwas aus den Erstsprachen
prasentieren wollen, da ein paar Kinder etwas in Englisch oder in einer Erstsprache von
Freundinnen aufgeschrieben haben. Die Grinde, dass Schilerinnen und Schiler nicht mit
ihren Erstsprachen arbeiten wollen, kdnnen vielfaltig sein. Es kann sein, dass sie negative
Erfahrungen gemacht haben sie zu verwenden wie beispielsweise durch Sprachverbote. Das
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dies in der Klasse der Fall war, zeigt sich auch in den haufigen Nachfragen dazu, ob in allen
Sprachen geschrieben werden darf: ,,Darf ich in allen Sprachen?*. Aber auch ein hoher Druck
von zu Hause aus, Deutsch sprechen zu mussen, um es gut zu lernen, kann ein Grund daftr
sein. Vor allem bei Minderheitensprachen kann ein geringes Prestige so zu einer Vermeidung
der Sprachverwendung fiihren. Und ein weiterer Grund kann wie schon erwéhnt wurde sein,
dass sich die Schilerinnen und Schler zu unsicher in der Verwendung fuhlen, weil sie zu
wenig bildungs- oder schriftsprachliche Fahigkeiten besitzen (vgl. Schader 2004, 33f.). Daran
zeigt sich die dringliche Notwendigkeit der von Fachwissenschaftlerinnen und
Fachwissenschaftlern geforderten Bewusstheit um und Sensibilitat fur Othering-Prozesse,
sowie die Achtsamkeit, keine Schilerinnen und Schdiler in einen Expertinnen- oder
Expertenstatus zu drangen. (vgl. Reich, Krumm 2013b, 102). Die Beobachtungen im
Deutschunterricht decken sich in diesem Bereich also mit der Theorie, die Schilerinnen und
Schiler schétzen die Implementierung ihrer Erstsprachen in den Unterricht wert, es sollte

dennoch niemand zur Verwendung gedrangt werden.

9.4 Schwerpunkt vier: Innere Mehrsprachigkeit-Dialekte

,»Ich kann nicht Dialekt. Also schon ein bisschen. Ein paar Worter.*, diese Aussage von einem
Kind mit Deutsch als Erstsprache ist spannend und gibt einen Einblick in das individuelle
Sprachverstandnis des Kindes. Es zeigt ein Bild von Sprachigkeit, indem Dialekte keinen
Platz oder kein Bewusstsein haben. Ander als das Alltagsverstandnis des Begriffes
Mehrsprachigkeit wird im Fachdiskurs auch dann von Mehrsprachigkeit gesprochen, wenn
verschiedene Register, Varietaten, Genres, Jargons, Stile oder Akzente beherrscht werden.
Eine Zuordnung zu Sprachsystemen ist dabei irrelevant. Unter der Definition der inneren
Mehrsprachigkeit sind alle Personen mehrsprachig, weil sie sich in einer komplexen
sprachlichen Vielfalt bewegen (vgl. Busch 2021, 10ff.). Wie die Schulerinnen und Schuler auf
Dialekte reagieren und diese wahrnehmen, wird in diesem Kapitel behandelt.

In der ersten Unterrichtseinheit kam das Thema Dialekte gar nicht vor, es wurde weder in der
Unterrichtsplanung berlicksichtigt noch entstanden Situationen, in denen es aufgegriffen hatte,
konnen.

In der zweiten Unterrichtseinheit wurde die Thematik Dialekte bewusst eingeplant und das
mehrsprachige Beispiel-Elfchen auch im Dialekt geschrieben. Die Schiilerinnen und Schiiler
wollten gleich wissen, um welche Sprache es sich bei dem Wort ,,Bleamal* handelt und sie
begannen zu raten. Dabei kamen alle moglichen Sprachen von Englisch Gber Turkisch bis hin

zu Polnisch, also vor allem Erstsprachen der Schilerinnen und Schiiler. Darauf, dass es sich
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um ein osterreichisches Dialektwort handelt, kamen die Schilerinnen und Schiler nicht.
Durch den Tipp, dass es sich dabei um eine Sprache handelt, die alle Schilerinnen und
Schiler der Klasse sprechen, kamen sie allerdings dann sofort auf Deutsch, worauf sie
ungldubig und iiberrascht mit: ,,Was? Deutsch?*, oder: ,,Das soll Deutsch sein?!*, reagierten.
Der Begriff Dialekt kam dann von einem Kind mit Deutsch als Erstsprache: ,,Ah, das ist
Dialekt.”“. Nach einer ndheren Erklarung des Begriffes fligte es hinzu: ,,Jetzt versteh ich es
und weil}, wie man es ausspricht.”“. Von anderen Schilerinnen und Schuler kamen keine
weiteren, weder positive noch negative AuBerungen zu dem dialektalen Wort.

Nachdem der Begriff ,,Bleamal und seine Herkunft erklart wurden und die Schulerinnen und
Schiler ihn noch ein paarmal interessiert nachgesprochen hatten, war das Interesse aber auch
rasch wieder vorbei. Interessanterweise gab es keine weiteren Fragen, dartber was ein Dialekt
ist oder nach weiteren Dialektwdrtern. Das kénnte daran liegen, dass die Schulerinnen und
Schiler bislang nicht oder wenig mit dem Begriff in Berlihrung gekommen sind und daher
noch keine Vorstellung dazu haben. Die Tatsache, dass die Schulerinnen und Schuler wenig
mit dem Begriff Dialekt anfangen kénnen zeigte sich auch bei den Friihlings-Elfchen, bei
denen nur ein Kind eine Zeile im Dialekt schrieb. Interessant dabei ist, dass das Kind nicht in
seinem eigenen Dialekt schrieb, sondern ein anderes Kind, von dem auch die oben genannten
Zitate stammen, um Hilfe bat. Ein weiterer Grund dafiir, dass die Schilerinnen und Schiler
keine weiteren dialektalen Begriffe verwendet haben kann sein, dass das Thema Friihling
nicht in ihrem dialektalen Wortschatz vorhanden ist. Zusatzlich stellt eine Verschriftlichung
von Dialekt eine weitere Herausforderung dar, da der Dialekt eine Sprachform ist, die
hauptséchlich im mindlichen Sprachgebrauch verwendet wird. Fir einen Einstieg in und eine
Hinflihrung an das Thema Dialekt in einer dritten Klasse Volksschule waren andere
Aufgabenstellungen und Herangehensweisen sicherlich geeigneter.

Es sei auch noch angemerkt, dass die geringe Reaktion auf das Thema Dialekt und die sehr
geringe Dialektverwendung auch damit zu erkléaren sein kdnnen, dass aufgrund von
Zeitmangel in der Unterrichtsstunde von der Lehrperson nicht ndher drauf eingegangen wurde
und kein ausfuhrlicheres Klassengesprach stattgefunden hat. Das ist aber nicht schlimm, da
der Schwerpunkt der beiden Unterrichtseinheiten nicht auf dem Dialekt lag und er deshalb nur
am Rande und sehr situationselastisch eingebaut wurde.

Das Fazit der Beobachtungen in Hinblick auf Dialekte ist, dass es sehr wenig AuRerungen
oder Beitrdge zum oder im Dialekt gab. Das scheint daran zu liegen, dass sich die
Schilerinnen und Schuler ob ihrer zeitweisen dialektalen Kenntnisse noch nicht bewusst sind.
Generell ist bei manchen Schilerinnen und Schilern der Fachbegriff Dialekt nicht bekannt
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gewesen und eine Selbstreflexion oder metasprachliches Gesprach dariiber daher ebenfalls
schwierig. Es zeigte sich aber, dass die Schiilerinnen und Schiller grundsatzlich an dialektalen
Ausdricken interessiert sind und eine neugierige Offenheit gegentiber Wortern in einem

Dialekt zeigten.

9.5 Schwerpunkt funf: Sprachvergleiche

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit schon erldutert wurde, sind Sprachvergleiche ein
Grundbaustein der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Sie kdnnen nicht nur als Lernstrategien genutzt
werden, sondern férdern auch das metasprachliche Bewusstsein. Dabei sind sie nicht auf eine
sprachliche Ebene beschrankt und kénnen neben dem Entdecken von Gemeinsamkeiten auch
das Feststellen von Unterschieden als Ziel haben (vgl. Bredthauer 2018, 278). Kontrastive
Sprachvergleiche sind nicht nur im Lehrplanzusatz ,,Deutsch fiir Schiiler [sic!] mit
nichtdeutscher Muttersprache® beim Lehrstoff zu finden, sondern werden auch vom

Curriculum Mehrsprachigkeit als Ziel aus dem Bereich ,,Wissen iiber Sprache* gefordert:

,»,Sie [Anm.: die Schiilerinnen und Schiiler] kdnnen Beziehungen zwischen Sprachen
herstellen (einzelne Wortahnlichkeiten, Gliederung von Wortfeldern) und kénnen
einfache grammatische Strukturen sprachvergleichend betrachten.* (Reich, Krumm
2013a, 30).

Daher war dies auch ein Teilziel der beiden durchgefiihrten Unterrichtseinheiten.

Geplant war im Zuge der gemeinsamen Waortersammlung an der Tafel eine Gelegenheit fir
Sprachvergleiche zu schaffen (vgl. Kapitel 5.3 Didaktisch und methodische Erlauterungen). In
der praktischen Umsetzung war dies allerdings aus Zeitgriinden, und auch da die Schilerinnen
und Schiler immer verschiedene Worter aufschrieben, nicht wie erwartet moglich. Dennoch
ergaben sich in den zwei Stunden spontan Situationen, in denen die Schiilerinnen und Schiler
von sich aus, nicht angeleitet durch die Lehrperson, Sprachvergleiche anstellten und tber
Sprachen reflektierten. Diese Momente der sowohl auf einer semantischen als auch auf einer
grammatikalischen, orthographischen Ebene stattfindenden Sprachvergleiche sollen nun
erlautert werden. In der Phase, in der sich die Schilerinnen und Schiiler mit den Gedichten
aus dem TRIO-Heft beschéftigten, entstand eine sehr spannende Erkenntnis von einer Gruppe,
die das Gedicht in BKS las. Sie erklarten bei der Reflexionsrunde, dass ihnen das Wort
,,visibaba®, das ,,Schneeglockchen am besten gefallen hat, weil darin ,,baba®, auf BKS die
,,GroBmutter” drinnen steckt und gleichzeitig auch das tirkische Wort fir ,,Papa“. Diese

Entdeckung kam zustande, da Schiler mit BKS als Erstsprache mit einem Schiler mit
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Tdrkisch als Erstsprache zusammenarbeiteten. Diese Bemerkung ist im Sinne der
Sprachbetrachtung in zweierlei Hinsicht bemerkenswert. Einerseits erkannten die Schiiler
zuerst intralingual, dass in dem Wort ,,visibaba‘“ das Wort ,,baba‘“ drinnen steckt. Sie
analysierten es also auf einer morphologischen Ebene. Danach wurde im Gesprach zusétzlich
ein interlingualer Sprachvergleich gezogen und festgestellt, dass dasselbe Wort ,,baba‘“ in den
Sprachen BKS und Tirkisch unterschiedliche Bedeutungen, allerdings aus demselben
Wortfeld hat. Die Schiler bekamen durch dieses eine Wort aus dem Gedicht nicht nur
selbststandig Einblick in die Morphologie des Wortes ,,visibaba“ aus BKS, sondern
entdeckten auch Unterschiede zwischen Sprachen auf einer semantischen Ebene. Dadurch
haben sie ihre Sprachbewusstheit erweitert und durch die anschliefende Prasentation im
Plenum auch den anderen Schulerinnen und Schuler Einblicke in sprachliche
Zusammenhange gegeben.

Ein weiterer Sprachvergleich fand in der zweiten Unterrichtseinheit statt. Diese Mal
allerdings zwischen Deutsch und Englisch und auf einer grammatikalischen beziehungsweise
orthographischen Ebene. Bei der Analyse des Beispiel-Elfchens an der Tafel merkte ein
Schiler an, dass ,,flowers* ein Namenwort ist. Er erklérte, dass es jedoch schwierig zu
erkennen ist, weil Namenworter im Englischen klein geschrieben werden. Der Schiler
verbalisierte damit explizites Fremdsprachenwissen. Implizit fand auch ein Sprachvergleich
zwischen dem Englischen und dem Deutschen auf der orthographischen Ebene der Grol3- und
Kleinschreibung statt. Er verwendete dabei auch den in der dritten Klasse Volksschule
gangigen Fachbegriff ,,Namenwort* fiir Nomen.

Derselbe Schiiler machte im spateren Verlauf der Stunde eine weitere Wortmeldung, die auf
Sprachbewusstheit schlieBen l&sst und in gewisser Weise an den Sprachvergleich der
Vorstunde anknipft. Aud die Frage, wie viele Sprachen beim Schreiben des Elfchens
verwendet werde kénnen, wurde von der Lehrperson geantwortet, elf Sprachen, weil das
Gedicht ohne Uberschrift aus elf Wortern besteht. Daraufhin meinte der Schler, dass es aber
auch mehr Sprachen sein kénnen,: ,,wenn es ein Wort in zwei Sprachen gibt.“. Er meinte
damit, dass ein und dasselbe Wort in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Bedeutungen
haben kann und schloss damit an die ,,baba“-Entdeckung aus der Vorstunde an. Es handelt
sich dabei zwar um keinen Sprachvergleich im direkten Sinn, sehr wohl aber um eine
Reflexion allgemeinsprachlicher Zusammenhénge und Besonderheiten auf einer semantischen
und pragmatischen Ebene.

Die in den beiden Unterrichtseinheiten gemachten Erfahrungen mit Sprachvergleichen zeigen
demnach, auch wenn nur wenige Sprachvergleiche stattgefunden haben, dass Schulerinnen
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und Schiiler bereits in jungem Alter dazu in der Lage sind in ersten Ansatzen uber Sprachen
zu reflektieren und auch selbststandig Sprachvergleiche ziehen. Es wurde ebenfalls deutlich,
dass wie in der Literatur ausgefuhrt wird, Sprachvergleiche eine gute Moglichkeit sind
verschiedene Sprachen, eben auch die deutsche Sprache in einen mehrsprachigen Unterricht
einzubeziehen (vgl. Schader 2004, 51f.). AuRerdem entsteht im Sinne des
sprachenubergreifenden Lernens (Behr 2007) ein Mehrwert durch die Férderung der
allgemeinen Sprachbewusstheit fir alle Schilerinnen und Schiler, auch jene mit &ul3erer
Einsprachigkeit (vgl. Bredthauer 2018, 277f.). Der Grundbaustein der
Mehrsprachigkeitsdidaktik Sprachenvergleich kann also, so wie es verschiedene Konzepte
wie Language Awareness (Hawkins 1984) oder die Didaktik der Sprachenvielfalt (Oomen-

Welke 2000) vorsehen, bereits in der Primarstufe umgesetzt werden.
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10 Darstellung der Ergebnisse

In diesem abschlieRenden Kapitel soll zusammengefasst werden, wie das Curriculum
Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht implementiert werden kann. AuRerdem werden
die Ergebnisse der Analyse der zwei Unterrichtsbeobachtungen dargestellt. Dadurch werden

die eingangs gestellten Forschungsfragen:

,Wie kann das Curriculum Mehrsprachigkeit von Krumm und Reich in den
Deutschunterricht einer 3. Schulstufe implementiert werden?*
,.Wie werden die Ziele des Curriculums erreicht und der Einbezug der Mehrsprachigkeit

von den Schilerinnen und Schilern angenommen?¢

beantwortet.

Um die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiller und ihres Umfeldes
in den Deutschunterricht einzubeziehen gibt es vielfaltige Moglichkeiten. Ein Grundbaustein
dafiir sind Sprachenvergleiche, die zwischen verschiedenen Sprachen stattfinden kénnen und
die Sprachbewusstheit aller Schiilerinnen und Schiler férdern. Sie eignen sich bereits fiir die
Primarschule, da sie auf verschiedenen sprachlichen Ebenen stattfinden kénnen und daher
auch in ihrer Komplexitat und dem benétigten VVorwissen steuerbar sind (vgl. Bredthauer
2018, 278). Eine weitere Moglichkeit fiir einen Einbezug verschiedener Sprachen und die
Umsetzung des Curriculum Mehrsprachigkeit ist Literatur. Es gibt einerseits eigene
Kinderzeitschriften, wie das in der Praxis eingesetzte TRIO oder das Papperlapapp. Zu diesen
Magazinen gibt es auch Unterrichtsvorschlage und Zusatzmaterial (vgl. TRIO 0.A., 0.A.;
Papperlapapp-Medienverlag, 0.A., 0.A.). Weitere Mdglichkeiten und Unterrichtsideen
verschiedene Sprachen in den Unterricht einzubinden finden sich im Internet auf den Seiten
von ,,Schule mehrsprachig®, ,,deutsch-ist-vielseitig* oder der ,,voXmi‘*- Homepage. Dort
finden sich nicht nur Unterrichtsvorschlége, sondern auch konkrete Materialien, die im
Unterricht einsetzbar sind (vgl. OSZ 0.A., 0.A.; Wiese, Mayr et al. 0.A., 0.A.; voXmi 0.A.,
0.A.). Ebenfalls ausgearbeitete Unterrichtsvorschlége inklusive Materialien, die im Sinne des
Curriculum Mehrsprachigkeit sind, finden sich in den KIESEL- Broschiiren (vgl. OSZ 0.A.,
0.A.). Umfangreiche Unterrichtsanregungen durch Spiel- und Aufgabenideen liefert auch das
Buch ,,Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch. Hintergriinde und 101 praktische
Vorschldge fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen von Basil Schader (vgl. Schader
2004). Fur die Vorbereitung eines mehrsprachigen Deutschunterrichts kénnen fur
Lehrpersonen auch Sprachensteckbriefe sehr hilfreich sein. Die gibt es entweder online auf

der Homepage ProDaZ: Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern der Universitat Duisburg,
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Essen und der Plattform ,,Schule mehrsprachig®, oder auch in analoger Form in dem Buch
,Das mehrsprachige Klassenzimmer* (Kritka u.a. 2014).

Zu dem Buch ,,Sprachenvielfalt als Chance® muss angemerkt werden, dass die darin
enthaltenen Vorschléage kritisch zu betrachten sind und in Hinblick auf die Vermeidung von
Othering-Prozessen angepasst werden mussen. Fur einen sinnvollen und Mehrwert
bringenden Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht, wie es im Curriculum
Mehrsprachigkeit gefordert wird, reicht es namlich nicht aus, vorgefertigte
Unterrichtsbeispiele oder Materialien umzusetzen. Es werden auch Fahigkeiten von Seiten der
Lehrperson benétigt, sensibel mit der Thematik umzugehen, um kein Othering zu betreiben
und niemanden auszugrenzen. Dabei ist wichtig, darauf zu achten niemanden zu Expertinnen
oder Experten einer Sprache zu machen und dadurch eine mogliche Uberforderung,
BloRstellung oder Ausgrenzung zu bewirken. Das bedeutet, es sollte nicht ausdrucklich nach
Sprachhandlungen in gewissen Sprachen gefragt, sondern Sprachhandlungen in verschiedenen
Sprachen ermdglicht werden. Fiir das Umsetzen der im Curriculum Mehrsprachigkeit
verankerten Ziele sind also auch eine selbstreflexive und diskriminierungssensible Haltung
der Lehrperson und eine Reflexions- und Annpassungsfahigkeit des professionellen Handelns
notwendig. Zusatzlich mussen auch andere Faktoren wie die Wahl der Sozialform
berticksichtigt werden. Sozialformen, die ein offenes Miteinandersprechen fordern wie
Gruppen- oder Partnerarbeiten sind demnach meist sinnvoller fir einen Deutschunterricht, in
dem auch mit anderen Sprachen gearbeitet wird (vgl. Schader 2004, 71f.).

Zwei konkrete Beispiele, wie das Curriculum Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht einer
dritten Klasse Volksschule umgesetzt werden kann, wurden durch die zwei
Unterrichtsplanungen und die Beobachtungsprotokolle gegeben. Die im Zuge dieser Arbeit
vorgestellten Unterrichtseinheiten sowie die weiterflihrende Literatur und Hinweise sind
Moglichkeiten das Curriculum Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht einer dritten Klasse
Volksschule umzusetzen. Es sei aber darauf hingewiesen, dass es noch unzéhlige weitere
Wege gibt, dies zu tun.

Wie das Curriculum Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht implementiert werden kann,
wurde nun zusammengefasst und die erste Forschungsfrage somit beantwortet.

Jetzt stellt sich die Frage, wie die Schilerinnen und Schiler auf den Einbezug der
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht reagieren und wie die Ziele des Curriculums
tatsachlich erreicht wurden.

Aufgrund der positiven Reaktionen und hohen Mitarbeit der Schiilerinnen und Schiler kann

angenommen werden, dass zum Erreichen des ibergeordneten Ziels des Curriculums, ndmlich
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,,Die Schuler und Schulerinnen nehmen die Sprachen und Dialekte in der weiteren von ihnen
erreichbaren sozialen Umwelt wahr. [...]* (Krumm, Reich 2013a, 27) beigetragen wurde.
Durch das Arbeiten mit und Schreiben von mehrsprachigen Gedichten wurde die sprachliche
Diversitat hor- und sichtbar gemacht und das anschlieRende Vorlesen der Elfchen entspricht
ebenfalls dem Lehrstoff Texte in anderen Sprachen zu présentieren (vgl. Krumm, Reich
2013a, 28). Auch die ,,Praxis der sprachlichen Riicksichtnahme* (Krumm, Reich 20133, 28)
wurde von den Beteiligten umgesetzt. Das Ziel, dass die Schulerinnen und Schiler
Féahigkeiten und Mut besitzen sich rezeptiv auf sprachlich fremde Bedeutungssysteme und
Texte einzulassen (vgl. Krumm, Reich 2013a, 28) wurde im Zuge der beiden Stunden ebenso
gefordert wie: ,,Die Schiler und Schilerinnen gehen kommunikativ und reflexiv mit der
Vielsprachigkeit in der Klasse um.* (Reich, Krumm 2013a, 28). Es wurden nicht nur Ziele
und Lehrstoff aus dem Bereich ,,Wahrnehmung und Bewdltigung sprachlicher Vielfalt*
(Reich, Krumm 2013a, 28) behandelt, sondern auch kurze Gesprache tiber Sprachen und
Dialekte geflihrt und zwei kontrastive Analysen angestellt (vgl. Krumm, Reich 2013a, 28ff.).
Der dritte Bereich ,,Aneignung von Sprachlernstrategien* (Reich, Krumm 2013a, 31) wurde
durch das Anlegen einer Wortersammlung vor dem Gedichteschreiben und das Nutzen von
online Worterblichern umgesetzt (vgl. Krumm, Reich 2013a, 31). Es zeigt sich, dass in den
beiden Unterrichteinheiten der Lehrstoff aus allen drei Bereichen in unterschiedlichem
Ausmal berlcksichtigt wurde und so zum zukunftigen Erreichen einiger Ziele des Curriculum
Mehrsprachigkeit beigetragen wurde. Ein vollstandiges Erreichen bestimmter Ziele durch
zwei Unterrichtsstunden ware illusorisch, enbenso wie ein Abdecken aller im Curriculum zu
findenden Lernziele. Der Schwerpunkt auf den Bereich ,,Wahrnehmung und Bewaltigung
sprachlicher Vielfalt* (Reich, Krumm 2013a, 28), der bei der Unterrichtsplanung gesetzt
wurde, konnte auch bei der Evaluierung der tatsédchlich behandelten Ziele erkannt werden.
Die durchgefiihrten Deutschstunden zeigen demnach, dass die im Curriculum
Mehrsprachigkeit verankerten Ziele und der Lehrstoff durch entsprechende Planung und
Orientierung an den im Theorieteil vorgestellten didaktischen und methodischen Grundsatzen
umgesetzt werden kénnen. Das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm ist daher
in der Praxis umsetzbar und bietet fur die Implementierung von Mehrsprachigkeit im
Deutschunterricht eine sinnvolle Planungsgrundlage sowohl auf einer Makro- als auch einer
Mikroebene.

Bleibt noch die Frage offen, wie die Hauptakteurinnen und -akteure, namlich die
Schilerinnen und Schuler den Einbezug der Mehrsprachigkeit in den Deutschunterricht

annehmen.
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Grundsatzlich konnte festgestellt werden, dass die Schilerinnen und Schiler sehr positiv auf
die verschiedenen Sprachen reagiert haben. Zu Beginn waren sie allerdings tiberrascht, dass
im Deutschunterricht Texte in Turkisch und BKS behandelt werden und auch beim Verfassen
der Frihlings-Elfchen wurde vermehrt danach gefragt, in welchen und in wie vielen Sprachen
geschrieben werden darf. Die Mitarbeit wéhrend den beiden Stunden war gut und die
Schilerinnen und Schuler beteiligten sich aktiv am Unterricht. Auch bei den
Reflexionsrunden wurde der Eindruck, der wahrend der Stunde beobachtet werden konnte,
bestatigt. Aussagen wie ,,Und die Worter haben mir gefallen, weil sie anders sind.*, ,,Es hat
toll geklungen.*, zeigen, dass die Schulerinnen und Schuler offen fur die Sprachen waren.
Zitate wie: ,,Es war schon, dass ich Serbisch lernen konnte.®, ,,Ich bin zu Serbisch gegangen,
weil es eine schone Sprache ist und ich sie toll finde und mal lernen mochte.”, bilden auch das
Interesse der Schilerinnen und Schiler an den Sprachen und am Sprachenlernen ab. Neben
diesen positiven Reaktionen auf den Einbezug von Mehrsprachigkeit gab es auch einige
wenige negative Resonanzen von Kindern, die sich mit Sprachen auseinandersetzten, die sie
nicht verstanden. So erklérten sie zum Beispiel, dass es schwierig war, weil sie nichts
verstanden haben. An ihrem Grundinteresse an den Sprachen &nderte das jedoch nichts. Die
Schilerinnen und Schuler gingen sehr wertschédtzend miteinander und mit den verschiedenen
Sprachen um, was sich auch dadurch bemerkbar machte, dass sie nur dann in einer anderen
Arbeitssprache als Deutsch miteinander gesprochen haben, wenn es alle in der Gruppe
verstehen konnten. Auch bei der ersten Konfrontation mit dem Dialektwort ,,Bleamal* zeigten
die Schilerinnen und Schiiler Interesse und Neugierde. Das Thema Dialekt wurde allerdings
ansonsten weniger von den Schulerinnen und Schilern aufgegriffen. Der Fachbegriff Dialekt
war einigen Schiilerinnen und Schiilern nicht gelaufig und sie waren sich ihrer inneren
Mehrsprachigkeit nicht bewusst. Das Thema Dialekt konnte daher fur zukinftige
Unterrichtsstunden spannend sein, da ein grundsatzliches Interesse, aber auch ein Lernbedarf
bestehen.

In Hinblick auf den Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Erstsprachen konnte
festgestellt werden, dass die meisten Schulerinnen und Schiler ein Gedicht in ihrer
Erstsprache wéhlten und auch beim Verfassen des Gedichtes schrieben einige in ihren
Erstsprachen. Die Schiilerinnen und Schiler gingen auch mit einem fehlenden Wortschatz
oder Schwierigkeiten bei der Rechtschreibung angemessen um und zeigten keinerlei Frust
oder Scham. Sie schienen stolz darauf zu sein ihre Erstsprachen verwenden und présentieren
zu konnen und taten dies mit Freude, das trifft vor allem auf jene Schulerinnen und Schuler

zu, die am ,,Muttersprachlichen Unterricht teilnehmen. ES konnte aber auch festgestellt
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werden, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiler in ihrer Erstsprache schrieben oder ihre
Ergebnisse prasentieren wollten. Dies bestatigt die Forderung der Literatur, dass die
Schilerinnen und Schiiler nicht zur Verwendung einer Sprache gedrangt werden sollten.
Beim Analyseschwerpunkt fiinf ,,Sprachvergleiche konnte festgestellt werden, dass die
Schilerinnen und Schuler von sich aus Sprachvergleiche anstellten, auch wenn flr angeleitete
Sprachvergleiche keine Zeit blieb. Es wurde einmal auf der semantischen Ebene zwischen
dem Tiurkischen und BKS verglichen und einmal auf einer grammatikalischen und
orthographischen Ebene zwischen dem Deutschen und dem Englischen. Dadurch wurde
deutlich, dass die Schilerinnen und Schiiler bereits in der Grundstufe zwei selbststandige
Sprachvergleiche ziehen und so Gber Sprachen reflektieren konnen.

Abschliellend soll noch einmal ein Kind zitiert werden, das die zwei Unterrichtstunden, den
Grundgedanken des Curriculum Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und auch dieser

Masterarbeit wunderbar zusammenfasst und beschreibt:

»Mir hat alles gefallen, weil jede Sprache ist toll. “
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D Fazit

Wie das Eingangszitat von Wandruszka deutlich macht, ist Mehrsprachigkeit nicht nur ein
bestimmender Teil der Lebensrealitat, sondern auch Teil der Bildungsaufgabe der
Lehrpersonen. Wie das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm in den
Deutschunterricht implementiert werden kann und seine Ziele in der Praxis umgesetzt werden
konnen, wurde in dieser Masterarbeit ebenso diskutiert wie die Reaktionen der Schiilerinnen
und Schuler auf den Einbezug von Mehrsprachigkeit.

Um eben diese Forschungsfragen beantworten zu kdnnen, wurde im ersten Teil der Arbeit ein
theoretischer Rahmen gegeben. Dabei wurde neben einer Begriffsbestimmung und eines
Abrisses zur aktuellen Situation an Osterreichs Schulen auch die Bedeutung von
Mehrsprachigkeit diskutiert. Auerdem wurde das Curriculum Mehrsprachigkeit ndher
vorgestellt und didaktische und methodische Grundsétze sowie konkrete Praxistipps fur eine
Implementierung von Mehrsprachigkeit im Unterricht gegeben. Zusatzlich wurden auch
ausgewadhlte unterrichtliche Konzepte, die sich mit Mehrsprachigkeit beschéftigen, erlautert.
Auf Basis der Erkenntnisse des theoretischen Teils wurden anschlieBend zwei
Unterrichtseinheiten fiir den Deutschunterricht einer dritten Klasse Primarschule geplant.
Diese wurden in der Praxis durchgefihrt und mittels eigener Unterrichtsbeobachtung Daten
erhoben. Die gesammelten Daten wurden mithilfe einer dichten Beschreibung im Zuge eines
nachtraglichen Gedé&chtnisprotokolls aufbereitet und im Anschluss ausgewertet. Bei der
Analyse der Daten wurde sich an flinf Kategorien orientiert, die im Theorieteil als bedeutsam
ausgemacht wurden.

Durch diese empirische Untersuchung wird gezeigt, dass das Curriculum Mehrsprachigkeit
auf vielfaltige Weise in den Deutschunterricht eingebaut werden kann. Dabei mussen einige
Grundsatze beachtet werden, um ein Othering zu vermeiden und einen Mehrwert fur alle
Schulerinnen und Schler zu erzielen. In den durchgefiihrten Stunden konnte ein Teil des
Lehrstoffes aus dem Curriculum Mehrsprachigkeit umgesetzt und einige Ziele, vor allem aus
dem Bereich ,,Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt* (Reich, Krumm 2013a,
28) ausgemacht werden. Es wird dabei deutlich, dass die im Curriculum Mehrsprachigkeit
geforderten Ziele eine langerfristige und kontinuierliche Thematisierung benétigen und nicht
durch zwei Stunden erreicht werden kdnnen. Die Schiilerinnen und Schuler reagierten positiv
und erfreut auf das Arbeiten in und mit verschiedenen Sprachen. Festzustellen ist auch, dass
sie Uberrascht dartiber waren neben dem Deutschen auch andere Sprachen verwenden zu
dirfen. Kinder, die mit Gedichten arbeiteten, die sich Uiberhaupt nicht verstanden, zeigten

einen leichten Frust, ihr Interesse an anderen Sprachen wurde dadurch jedoch nicht
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geschmélert. Schilerinnen und Schiiler, die einen ,,Muttersprachlichen Unterricht* besuchen,
waren uUberwiegend stolz ihre Erstsprachen verwenden und préasentieren zu konnen. Sie haben
sich dabei nicht durch fehlende schriftsprachliche Kompetenzen hindern lassen. Die
Schilerinnen und Schuler &uRerten ein hohes Interesse an neuen Sprachen und am
Sprachenlernen. Die Thematisierung von Dialekten wurde von den Schilerinnen und
Schulern wenig forciert, auch wenn ein Grundinteresse daran vorhanden zu sein scheint. Ein
Grundbaustein der Mehrsprachigkeitsdidaktik, ndmlich der Sprachvergleich, wurde im
Gegensatz dazu von den Schilerinnen und Schiler selbstdndig durchgefihrt. Es wurden zwei
verschiedene sprachliche Ebenen und vier Sprachen verglichen. Dabei konnte bei den
Schilerinnen und Schuler eine bereits vorhandene Sprachbewusstheit festgestellt werden.

Somit konnte die zweigeteilte Forschungsfrage:

»Wie kann das Curriculum Mehrsprachigkeit von Reich und Krumm in den
Deutschunterricht einer 3. Schulstufe implementiert werden?
Wie werden die Ziele des Curriculums erreicht und der Einbezug der Mehrsprachigkeit von

den Schuilerinnen und Schilern angenommen?“

beantwortet werden. Die Ergebnisse der Untersuchung decken sich mit den Erkenntnissen aus
der Fachliteratur und bestatigen darin zu findende Annahmen und Forderungen.

Die von Lehrpersonen immer wieder vertretene Meinung, andere Sprachen haben im
Deutschunterricht nichts verloren oder die Angst, durch das Nicht-Verstehen die Kontrolle
uber den Verlauf der Unterrichtsstunde oder die Schiilerinnen und Schiiler zu verlieren, kann
im Rahmen dieser Untersuchung entkraftet und geschmaélert werden. Nicht nur im Lehrkdrper
gibt es kritische Meinungen zum Einbezug von Mehrsprachigkeit, auch in der
Fachwissenschaft gibt es Vertreterinnen und Vertreter, die sich gegen eine Implementierung
von Mehrsprachigkeit aussprechen, wie im theoretischen Teil dargelegt wurde. Die
vorliegende Masterarbeit positioniert sich eindeutig gegen diese Meinungen. Denn die
Ergebnisse der Untersuchung bestatigen die Annahme, dass ein Einbezug von
Mehrsprachigkeit, wie er vom Curriculum Mehrsprachigkeit gefordert wird, sowohl positiv
von den Schiilerinnen und Schiiler angenommen wird als auch verschiedene sprachliche und
kognitive Fahigkeiten fordert und Kenntnisse vermittelt.

Im Laufe der Beschaftigung mit dem Thema Mehrsprachigkeit in der Institution Schule wurde
festgestellt, dass es wenig Untersuchungen oder wissenschaftliche Beitrage zum
,Muttersprachlichen Unterricht* im generellen, aber vor allem auch keine Evaluierung dessen

gibt. Hier kdnnte eine weiterfuhrende Forschung ebenso ansetzen wie bei der Problematik der

99



Zusammenarbeit zwischen verschiedenem padagogischen Personal fiir eine effektive
sprachliche Bildung in der Schule, welche zum jetzigen Zeitpunkt in der Forschung ebenso
unterreprasentiert ist. Das grof3e Forschungsfeld Mehrsprachigkeit an dsterreichischen
Schulen, in dem diese Masterarbeit verortet werden kann, ist demnach noch lange nicht
erschopft und Bedarf weiterer Untersuchungen und Arbeiten. Denn wie aktuelle
Entwicklungen bekanntermaBen zeigen, wird die sprachliche Diversitat an Osterreichs
Schulen weiter steigen.

Wie eingangs erwahnt wurde, soll diese Masterarbeit auch als Motivation und Anregung flr
Lehrpersonen dienen, sich mit dem Thema Implementierung von Mehrsprachigkeit im
(Deutsch-)Unterricht auseinander zu setzten. Somit bleibt zu hoffen, dass sie ihren Beitrag
dazu leistet, die Bedeutung von Mehrsprachigkeit in der Schule deutlich zu machen, ihren Ruf

aufzuwerten und die Umsetzung des Curriculum Mehrsprachigkeit voranzutreiben.
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Anhang
1 Einverstandniserklarung Eltern

Liebe Eltern,

um Zuge meines Zweitstudiums ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® schreibe ich gerade
meine Masterarbeit zum Thema Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit im
Deutschunterricht. Dafiir habe ich zwei Deutschstunden geplant, in welchen mit
verschiedenen Sprachen gearbeitet wird. Fiir die Masterarbeit werde ich diese Stunden in der
3a durchfiihren und beobachten wie die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten. Diese
Praxiserfahrung bildet die Basis fiir eine anschliefende Analyse in der Masterarbeit.

Ich bitte Sie daher um Ihr Einverstindnis, dass IThre Tochter/ Ihr Sohn in diesen zwei Stunden
von mir beobachtet werden darf. Die Beobachtung findet nur durch mich statt und es werden
weder Ton- noch Bildaufnahmen gemacht! Die gesammelten Daten werden dann vollstindig
anonymisiert in der Masterarbeit verwendet.

Sollten Sie Fragen haben, melden Sie sich gerne bei mir!
Ich danke Ihnen fiir Thre Mithilfe!

Mit lieben Griilen
Sophie Eidlinger

Ich bin damit einverstanden, dass meine Tochter / mein Sohn

im Zuge der Masterarbeit von Sophie Eidlinger in zwei Deutschstunden beobachtet wird und

die Daten vollstindig anonymisiert in der Arbeit verwendet werden.

Datum: Unterschrift:

Abbildung 1: Einverstéandniserklarung Eltern (eigene Abbildung)
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2 Materialien fur die erste Unterrichtseinheit

Trio-Heft Nr. 33/Marz 2022:

Tho Nr.33/mirz 2022 I I ﬁ

Gedichte kann man voriesen, aufsagen,
spiien. Die Gedichie auf Deutsch
wwwi schule-menssprachig at

Kennst du noch andere Gedichte?

LS
& A

~ . A )
G :

L) & ;, LAY
o | \-

lIkbahar
Kelebekler ucuyor, -

-
Menekseler agryor;
Yeni dogmus kuzular,

Saga sola kagiyor.

Tri proleéna cveta
Dobro jutro! Dobar dan!
Prole¢ni sam cveti¢ ran,

Dereler giril siril, pornaje me svaka biba,

Gokyuzi piril piril,
Pamuk kedim gayirda,
Uyuyor miril miril,

ja sam bela visibaba.

Dobro jutro! Dobar dan!
Proleéni sam cveti¢ ran,
meni leti vasa rudica,

Gigekler sarmas dolas, X e
to sam ja ~ ljubi€ica.

Agiyor yavas yavas,
Pembe renkll ugurtmam, Dobro jutro! Dobar dan!
Proleéni sam cvetic ran,
proleée je doslo sada,

a sa njim i ja, bela rada,

Bulutlaria arkadas.
Halil Gilgen

Milan Misié

"Der Friihling

Der Friihling hat fast uber Nacht
die braunen Wiesen griin gemacht
und zieht dem Garten dann

die schonsten Kleider an.

Er macht den Katzen schnelle Beine,
trocknet die Wische an der Leine,
holt die Schnecken aus dem Haus

in den Frihlingsregen raus.

Er lasst die Kifer wieder krabbeln
und die Kinder wieder zappeln.

Der Friihling hat fast iber Nacht
mit dem Winter Schluss gemacht!
Bernhard Lins

Abbildung 2.: TRIO-H_eft (TRIO (15.4.2022). Zeitschrift TRIO. Von https://www.schule-
mehrsprachig.at/praxismaterialien/zeitschrift-trio/trio-ausgaben abgerufen.)

Auftragskartchen:

Lest das Gedicht gemeinsam!
Besprecht diese Fragen:

-Welche Woérter verstehe ich nicht?e
-Worum geht es in dem Gedicht2

-Was hat mir an dem Gedicht besonders gut gefallen@ Die Geschichte, die Sprache, wie

es klingf, einzelne Worter...2
Tafelbild 1: (steht aulen an der Tafel)

Worum geht es in dem Gedicht ¢
Was hat euch an dem Gedicht gefallen@
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Tafelbild 2: (steht innen an der Tafel)

Was haben die Gedichfe gemeinsam @

Woas sind Unferschiede ¢

Warum habe ich mich fiir mein Gedicht entschieden @

Wie gefallen mir die anderen Gedichte @

Warde ich mich jetzt fur ein anderes Gedicht entscheiden @

Plakat mit Reflexionssatzen:

v" Heute habe ich gelernt...

v" Mir hat das Gedicht ... besonders qut gefallen, weil..
v" Mir hat ... besonders guf gefallen.

v" Heute war schwierig fir mich, doss...

v Heute bin ich neugierig geworden auf...

v' Ich méchte noch sagen, dass...
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3 Materialien fiir die zweite Unterrichtseinheit
Tafelbild 1: (steht innen an der Tafel)

Bleamal

herrlich duffend

flowers in bloom

ich rieche an ihnen

Blumen

Schreibvorlage:

Plakat mit Reflexionssatzen:

v Heute habe ich gelernt...

v" Mir hat ... besonders quf gefallen.

v" Heute war schwierig fur mich, dass...
v" Heute bin ich neugierig geworden auf...
v" Ich méchte noch sagen, dass...
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4 Gedachtnisprotokoll erste Unterrichtseinheit, am 17.5.2022

Die Unterrichtstunde konnte in den Grundzigen wie geplant durchgefiihrt werden. Nur der
zeitliche Rahmen wurde ausgedehnt. Die Stunde dauert statt den geplanten 50 Minuten
ungefahr 75 Minuten.

Waéhrend der Stunde waren 25 Kinder in der Klasse, wobei 23 Kinder aktiv am
Unterrichtsgeschehen teilnahmen. Ein Kind durfte aufgrund einer fehlenden
Einverstandniserklarung nicht mitmachen, und ein anderes Kind, das kein Deutsch spricht und
daher im Deutschunterricht andere Aufgaben bekommt und sehr schiichtern ist, konnte leider
in dieser Stunde nicht dazu gebracht werden bei den Gruppenarbeiten mitzumachen.

Das Gedéachtnisprotokoll beginnt mit der Pause vor der Stunde, da sich in diesen Minuten
wéhrend der VVorbereitung der Stunde schon interessante Situationen ergaben.

Die sechs Gedichte wurden in der Pause schon im Klassenzimmer verteilt. Die Schulerinnen
und Schiiler haben das gleich mitbekommen und sich die Gedichte angesehen. Dabei kamen
Aussagen wie ,,Auf Serbisch?!, ,,Gibt’s [sic!] auch Tiirkisch?*, ,,Ja, da hinten.*, ,,Das ist
Tiirkisch!* oder ,,Ah, das ist Deutsch.®, ,,Was ist Serbisch?‘. Dabei war die Stimmung
uberwiegend eine positiv Uberraschte, aufgeregte, erfreute. Die Gedichte wurden zum Teil
auch gleich laut gelesen. Es waren dann aber auch nlichterne Aussagen wie ,,Ich kann nicht
Tiirkisch.“ dabei oder es wurde gefragt ,,Gibt’s auch Polnisch?*.

Die Kinder hatten in der dritten Stunde nach der Esspause viel Energie. Der Einstieg mit dem
Frihlingsbild aktivierte die Schilerinnen und Schiiler. Es gab sehr viele Wortmeldungen auf
die Frage, was auf dem Bild passiert. Zu Beginn benannten die Kinder Dinge, die sie auf dem
Bild sehen konnten wie beispielsweise den Eiswagen oder das Haus und den Teich. Durch
gezieltes Nachfragen und Betonen der Frage, was passiert auf dem Bild, antworteten die
Kinder dann auch, dass Kinder spielen und sich ein Eis holen, dass die Sonne scheint oder
dass Enten im Teich schwimmen. Dreimal wurden auch die B&ume angesprochen, wobei
zuerst die Bliten als Blatter bezeichnet wurden und anschlief3end erst die Begriffe Bllte und
blihen verwendet wurden. Auch die Wiesenblumen wurden genannt, allerdings nicht einzeln
oder namentlich. Einzeln benannt wurden die Tiere Hase, Enten, Vdgel, Schmetterling,
Schafe und auch der Stofftierkoala. Der stumme Impuls des Bildes holte die Kinder gut von
der Pause in die Stunde und es beteiligten sich alle Schilerinnen und Schiler am Gespréach,
auch jene, die in den Stunden zuvor weniger mitgearbeitet hatten. Um den Bogen vom
Einstiegsbild zum Thema der Gedichte zu spannen, wurde gefragt, welche Jahreszeit auf dem
Bild ist und woran das zu erkennen ist. Dabei wurde sofort der Friihling genannt und

begrindet mit dem Scheinen der Sonne, den Blumen und den bliihenden Baumen und auch
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mit dem Eiswagen. Danach wurde gefragt, wie eine Uberschrift zum Bild lauten konnte. Die
Kinder nannten verschiedene Moglichkeiten wie zum Beispiel: ,,Der Friihling. Friithling. Der
Friihling ist da. Ein schoner Friihlingstag.* Die Einstiegsphase musste nach einigen Minuten
abgebrochen werden und weitere Wortmeldungen der Kinder abgewiesen werden, da die
Stunde sonst zu lange gedauert hétte. Jene Kinder, die dann nicht mehr drangenommen
werden konnten und keinen Titel fur das Bild mehr sagen durften, beschwerten sich, dass sie
noch etwas sagen wollten. Die Schilerinnen und Schiler beteiligten sich aktiv an der Sache
und aktivierten ihr Vorwissen und ihren Wortschatz zum Thema Frihling. Danach wurde den
Schilerinnen und Schuler erklért, dass das Stundenthema Friihling ist und die TRIO-Hefte
wurden, anders als es geplant war ausgeteilt, da sie die Kinder zuvor noch nicht bekommen
hatten. Dann wurde die Anweisung gegeben die Seite vier aufzuschlagen und leise fir sich zu
lesen. Die Kinder begannen sofort die Hefte anzusehen und durchzubléttern und dariiber zu
sprechen. Beim Austeilen wurde es daher lauter und erst als alle die Hefte hatten und noch
einmal die Anweisung kam die Seite vier zu lesen, begannen die Schulerinnen und Schiiler
damit. Es fiel auf, dass die meisten Kinder halblaut lasen. Normalerweise lesen die Kinder,
wenn sie fir sich lesen sollen, leise. Es war deshalb auch etwas lauter in der Klasse. Ein Kind
fragte auch sofort, ob er das tiirkische Gedicht ilkbahar vorlesen darf. Wer fertiggelesen hatte,
blatterte weiter im Heft. Drei Kinder fragten auch, ob sie das Wortergitterréatsel auf der Seite
fiinf machen kdnnen. Erst nach der Anweisung durch Verschranken der Arme zu
signalisieren, dass sie fertiggelesen haben und wiederholtem Loben jener Kinder, die das
schon gemacht haben, bekam die Lehrperson wieder die Aufmerksamkeit der Kinder. Es
wurde von der Lehrperson gefragt, welche Art von Texten, also welche Textsorten die drei
Texte sind. Die erste Antwort war ,,ein Lied, worauf entgegnet wurde: ,,Das konnte sein,
aber nicht ganz, da wiren sonst noch Noten, es ist so etwas Ahnliches.* Daraufhin sagte ein
Kind ,,ein Song* und das dritte Kind, das drangenommen wurde, 16ste auf mit: ,,Das sind
Gedichte®. Anders als in der Planung wurden die Kinder erst nach dem Lesen gefragt, um
welche Textsorte es sich bei den drei Texten handelt.

Fiir die Phase der Gruppenfindung war ein ,,Musikspaziergang* geplant. Die Erklarung der
Lehrperson, mit der motivationalen Benennung ,,Stopptanz extrem* musste mehrmals von
vorne begonnen werden, weil die Erklarung immer wieder von Zwischenrufen oder
Getratsche unterbrochen wurde. Die Kinder waren in dieser Phase der Stunde sehr unruhig
und laut. Als das erste Mal erwahnte wurde, das ,,Stopptanz extrem® gespielt wird, sprangen
einige Kinder gleich auf, die Lehrperson musste sie wieder zum Hinsetzen und kurzem

Zuhoren auffordern. Wéhrend der Erklarung sich anschlieRend bei Musikstopp zu einem
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Gedicht nach Wahl zu stellen, machten sich drei Kinder quer durch den Raum hinweg aus,
welches Gedicht sie nehmen wollen: ,, XXX, komm zu dem Tiirkischen her.“ Ein Kind ging
zur Lehrperson und wiinschte sich ein Lied, welches fiir den ,,Stopptanz* abgespielt werden
sollte. Als sich die Schiilerinnen und Schiiler dann zur Musik durch den Raum bewegen
konnten, tanzten und sprangen einige wirklich passend zur Musik, die meisten gingen aber
einfach durch den Raum. Bei Musikstopp blieben alle Kinder stehen und auch der Countdown
von Zehn zu Null funktionierte gut und bei Null waren alle Kinder bei einem Gedicht.

Die Phase des Gruppenkontrollierens war etwas chaotisch, weil bei einem Gedicht nur ein
Kind war und bei einem anderen allerdings sechs Kinder. Nach kurzer Bitte wechselte dann
aber ein Kind die Gruppe. So waren dann nach der Kontrolle und einem von der Lehrperson
angeleiteten Wechsel, der jedoch trotzdem freiwillig war und keinen Gedichtwechsel mit sich
brachte, bei jedem Gedicht zwischen zwei und finf Kinder. Das Erklaren der
Aufgabenstellung war anstrengend, da die Kinder in den Gruppen tratschten und es schwierig
war die Aufmerksamkeit von allen auf sich zu ziehen. Alle Gruppen begannen sich dann aber
sofort einen Platz zum Arbeiten zu suchen und der Arbeitsauftrag war allen Gruppen klar. Als
schwierig stellte sich das Mitschreiben heraus. Die Kinder notierten nur wenige Sachen, und
zwar explizit als Antwort auf die drei gestellten Fragen.

An dieser Stelle wird auf die einzelnen Gruppendiskussionen eingegangen und fir eine
bessere Ubersichtlichkeit von Gruppe eins bis sechs nummeriert und das behandelte Gedicht
angegeben.

1. Gruppe: Ilkbahar (Tiirkisch)

In dieser Gruppe waren vier Kinder. Ein Kind hatte Turkisch als Erstsprache. Die anderen
Kinder sagten, dass sie kein Wort verstehen. Das Kind mit Turkisch als Erstsprache tbersetzte
den anderen einzelne Worter, wollte oder konnte ihnen aber nicht das ganze Gedicht
Ubersetzen. Zwei Kinder in dieser Gruppe arbeiteten nicht ordentlich mit, sondern gaben
SpaBantworten, tratschten und lachten (iber andere Sachen. Diese zwei Kinder sind generell
sehr aufgeweckt und arbeiten oft nicht wie von ihnen erwartet wird mit, sondern stéren den
Unterricht. Das vierte Kind, das ordentlich arbeitet und ehrgeizig ist, wollte die Aufgabe I6sen
und beschwerte sich tber die anderen Kinder, die nicht arbeiteten. Das Kind schrieb dann die
Antworten auf und bearbeitet die Aufgabe zum Grol3teil allein. Es kam zur Lehrperson und
sagte: ,,Nur einer versteht es [Anm. d. Verf.: das Gedicht]. Wir konnen es nicht gut machen.*
Es schien also etwas frustriert oder verunsichert zu sein, lie sich aber letztendlich nicht
davon unterkriegen. Das Desinteresse an der Aufgabe und ,,Herumblddeln* der zwei Kinder

kann auch darauf zurlickzuftihren sein, dass sie nicht damit umgehen konnten, dass sie nichts
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verstehen oder dass sie sich dadurch gelangweilt haben. Das Kind, das die Aufgabe bearbeitet
hat, sagte dann bei der Reflexion auch: ,,Heute war schwierig fiir mich, dass ich nichts
verstanden habe.*

Auf die Frage, warum es sich fiir das Gedicht entschieden hatte, erklarte es: ,,Wegen die
einzelne [sic!] Worter, die haben mir gut gefallen, weil sie anders waren.* Ein anderes Kind
mit der Erstsprache Serbisch antwortet auf die Frage, warum es sich fiir das tirkische Gedicht
entschieden hatte: ,,Dachte, es ist Serbisch. Und die Worter haben mir gefallen, weil sie

anders sind.*

P le \\/OI'V+QV \/ers}ebeﬂ Wiy icht (quser ‘ )]

Um r»;ultll(uﬂfg ’

P @ emch(né \«/owf?r

Abbildung 3: Dokumentation Gruppenarbeit 1 (eigene Abbildung)

2. Gruppe: Ilkbahar (Tiirkisch)

Die zweite Gruppe, die sich zu funft mit dem turkischsprachigen Gedicht beschaftigt hatte,
hat das Gedicht sehr interessiert und freudig gemeinsam in einem Gemurmel laut vorgelesen.
Diese Gruppe unterhielt sich als einzige Gruppe wahrend der Arbeitsphase auf Turkisch. Der
Mimik und Gestik nach zu urteilen wurde nicht durchgehend tber das Gedicht gesprochen.
Diese Gruppe, in der alle Kinder die Erstsprache Tirkisch haben, gab an, dass sie alle Worter
versteht. Sie schrieben auf, dass ihnen das zweite Gedicht gut gefallen hat. Auf eine
Rickfrage hin stellte sich heraus, dass sie die zweite Strophe gemeint haben. Sie begriindeten,
dass ihnen das Gedicht gefallt, damit, dass es ihre Muttersprache ist. Am Ende haben sie auf
das Notizblatt ,,Cok giizel ¢cicekler.” geschrieben, was tlibersetzt ,,sehr schone Blumen*
bedeutet. Hier ist interessant, dass die Fragen, die im Zuge des Arbeitsauftrags gestellt
wurden, auf Deutsch beantwortet wurden und die Anmerkung, die sich vermutlich auf das
Bild im TRIO-Heft bezieht, auf Tirkisch geschrieben wurde.

Bei der Endreflexion hat ein Kind aus dieser Gruppe gesagt, dass ihm das Turkische gefallen

hat und dass das Gedicht st war. AuBerdem hat ein Kind gesagt, dass ihm das Wort

»cayirda®, ,,auf der Wiese* gut gefallen hat. M Goleds
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Abbildung 4: Dokumentation Gruppenarbeit 2 (eigene Abbildung)




3. Gruppe: Tri prole¢na cveta (BKS)

Die dritte Gruppe, die sich mit dem Gedicht in BKS beschéftigte, wahlte einen ganz eigenen
Zugang und las das Gedicht nicht einfach, sondern las es melodisch, sie machten ein Lied aus
dem Gedichttext oder wie sie es selbst ausgedriickt haben, sie haben das Gedicht ,,in Musik
verwandelt”. Bei der Reflexionsrunde sagten auch wiederholt Kinder aus dieser Gruppe, dass
ihnen die ,,Melodie des serbischen Gedichts* gut gefallen hat, dass die ,,serbische Melodie*
,,schon® und ,,toll* ist. Sie meinten dabei, wie sich dann im Gespréch herausstellte, wirklich
die Sprachmelodie der Worter und des Textes.

Die funf Kinder der Gruppe drei gaben an ein paar Worter nicht zu verstehen, welche Worter
nicht verstanden wurden, sagten sie jedoch nicht. Genau wie bei der Gruppe zwei sind die
Notizen dieser Gruppe auch zweisprachig. Auch hier erfolgte die Beantwortung der gestellten
Fragen auf Deutsch und in BKS wurde eine Gedichtstrophe zitiert, die der Gruppe besonders
gut gefallen hat: ,,poznaje me svaka baba®, das bedeutet ,, Jede GroBmutter kennt mich*. Bei
der Reflexionsrunde sagten einige Kinder aus dieser Gruppe, dass ihnen das Wort ,,visibaba®,
das ,,Schneeglockchen® am besten gefallen hat. Durch Nachfragen stellte sich heraus, dass es
ihnen gefallen hat, weil in dem Wort ,,baba‘“, auf BKS die ,,GroBmutter* drinnen steckt.

In dieser Gruppe hatten alle Kinder BKS als Erstsprache, auf3er ein Kind Turkisch, was zu
einer spannenden Entdeckung, zu einem Sprachvergleich der Kinder fuhrte. Ein Kind erklarte
namlich, dass das Wort ,,visibaba‘“ auch deshalb toll sei, weil in dem serbischen Wort ,,baba“
drinsteckt, was im tiirkischen ,,Papa“ heif3t.

Ein Kind in dieser Gruppe erwahnte bei der Reflexion, dass es toll war, dass es einmal mit
seinem Freund Serbisch reden konnte. Der angesprochene Freund war jenes Kind, das als
einziges Kind in der Gruppe nicht BKS als Erstsprache hat. Und der Freund meinte: ,,Es war
schon, dass ich Serbisch lernen konnte.* und er hat sich fiir das serbische Gedicht

entschieden, weil er die Sprache einmal lernen will.

Abbildung 5: Dokumentation Gruppenarbeit 3 (eigene Abbildung)

117



4. Gruppe: Tri prole¢na cveta (BKS)

Diese Gruppe war eine Vierergruppe mit zwei Kindern mit Deutsch als Erstsprache und zwei
Kindern mit BKS als Erstsprache. Das schriftfiihrende Kind schrieb auf, dass es bis auf
,Dobar dan!* nichts verstanden hat. Diese Gruppe spezifizierte das Thema des Gedichts
Frihling damit, dass es um Blumen geht. Auch diese Gruppe ging auf die Sprachmelodie ein:
,Es klingt Fantatstisch. [sic!] Serbisch ist sehr toll.”. Ein Kind, das nicht BKS spricht, hat in
der Reflexionsrunde gesagt: ,,Ich bin zu Serbisch gegangen, weil es eine schone Sprache ist

und ich sie toll finde und mal lernen mochte.*

Abbildung 6: Dokumentation Gruppenarbeit 4 (eigene Abbildung)

5. Gruppe: Der Frihling (Deutsch)

Diese Gruppe hatte drei Kinder, alle mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Sie schrieben
auf, dass sie alle Worter verstehen, sagten zum Inhalt aber auch nur, dass es um den Friihling
geht. Im Gespréch erklérten sie noch néher, dass ihnen gefallen hat, dass ,,der Friihling mit
dem Winter Schluss gemacht hat“. Auch sie gingen auf die Sprachmelodie ein und

begriindeten, dass ihnen das Gedicht gefallt mit: ,,..., weil es schon klingt®.

Abbildung 7: Dokumentation Gruppenarbeit 5 (eigene Abbildung)
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6. Gruppe: Der Fruhling (Deutsch)

Die sechste Gruppe bestand nur aus zwei Kindern mit Turkisch als Erstsprache. Sie waren
sehr schnell fertig mit der Aufgabe, was auch daran liegen kann, dass beide Kinder
zuriickhaltend und ruhig sind. Sie haben aufgeschrieben, dass ihnen das Gedicht richtig gut
gefallen hat und das ihnen die deutsche Sprache gefallen hat. Bei der Reflexion sagte eines
der beiden Kinder: ,,Mir hat alles gefallen, weil jede Sprache ist toll.“ Und das andere Kind

begriindete ihre Gedichtauswahl mit: ,,Ich mag es Deutsch zu sprechen.*

Abbildung 8: Dokumentation Gruppenarbeit 6 (eigene Abbildung)

Allgemein ist zu der ersten Arbeitsphase anzumerken, dass die Gruppenarbeit nicht so lange
gedauert hat wie urspriinglich angenommen. Die meisten Gruppen waren sehr schnell fertig
oder wussten nicht mehr, was sie noch besprechen sollen und fragten nach, was sie nun
machen sollen oder sprachen uber andere Dinge, wahrend noch auf eine Gruppe gewartet
wurde.

Aullerdem wurde sehr wenig bis gar nicht genauer auf den Inhalt der Gedichte eingegangen.
Die Frage, worum es in dem Gedicht geht, beantworteten fiinf Gruppen nur mit ,,Friithling®.
Die Arbeitssprache in den Gruppen war Gberwiegend Deutsch, was daran lag, dass nur in
einer Gruppe alle Kinder dieselbe Erstsprache hatten. Somit wurde bei den Gruppenarbeiten
niemand dadurch ausgegrenzt, dass eine Sprache gesprochen wird, die nicht alle verstehen.
Die Gruppennotizen wurden bei drei Gruppen in Stichworten und bei drei Gruppen in ganzen
Sétzen verfasst. Es wurde zuvor auch keine Anweisung gegeben, wie die Notizen geschrieben
werden sollen. In zwei Gruppennotizen wurde nicht nur auf Deutsch, sondern auch in
Tirkisch beziehungsweise in BKS geschrieben und einmal wurde konkret ein Wort in BKS
genannt, das verstanden wurde. Auch dazu gab es vorab keine VVorgaben.

Zur Gruppenbildung ist allgemein noch zu notieren, dass sie trotz des ,,Musikspaziergangs*

zum Groliteil beeinflusst von Freundschaften stattgefunden hat. AuRerdem fallt auf, dass nur
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zwei Kinder mit Turkisch als Erstsprache das deutsche Gedicht gewahlt hatten und ein Kind
das Gedicht in BKS, alle anderen Kinder mit Turkisch als Erstsprache hatten sich fiir das
tlrkische Gedicht entschieden. Jene Kinder, die BKS als Erstsprache sprechen, haben sich
auch fir das Gedicht in BKS entschieden, auBer ein Kind, welches das deutsche Gedicht und
ein Kind, welches das tirkische Gedicht genommen hat. Die zwei Kinder in der Klasse mit
Deutsch als Erstsprache haben sich fiir das Gedicht in BKS entschieden. Nicht optimal war
die Gruppenaufteilung hinsichtlich Gruppengréfie. Homogenere Gruppengrofen mit vier
Kindern waren fur den Arbeitsprozess besser gewesen. Auch die Zusammenstellung einzelner
Gruppen war fur ein produktives Arbeiten nicht sinnvoll, da einige weniger motivierte Kinder
eine Gruppe bildeten.

Die erste Gruppenarbeitsphase wurde dann durch ein akustisches Signal beendet und alle
Materialien von den Gruppen eingesammelt. Danach wollten die Schilerinnen und Schiler
gleich auf ihre Platze gehen, weshalb die Lehrperson intervenieren musste, damit die Gruppen
fur das Austeilen der Puzzleteile noch ersichtlich bleiben. Beim Austeilen der Puzzleteile
wurde darauf geachtete, dass bestimmte Kinder nicht gemeinsam in eine Gruppe kommen, da
es in der Pause zuvor einen Konflikt zwischen ihnen gab und daher eine Zusammenarbeit
nicht sinnvoll gewesen wére. Dadurch, dass die Gruppengrofien anders als geplant sehr
unterschiedlich waren, musste beim Austeilen auch darauf geachtet werden, dass alle
Gedichte in allen vier neuen Gruppen ungeféhr gleich stark vertreten sind. Das gelang gut und
das Bilden der neuen Gruppen ging schnell. Zu Beginn wollten einige Kinder ihre Puzzleteile
mit Kindern aus einer anderen Gruppe tauschen, nach dem mehrmaligen Hinweis, dass das
nicht erlaubt ist und nicht moglich ist, da mit neuen Kindern zusammengearbeitet werden soll,
funktionierte auch das und die Gruppen waren am Ende gut durchmischt.

Auch die zweite Gruppenarbeitsphase brauchte weniger Zeit als angenommen und es war
auch nicht notig den Wechsel der Gedichte zu moderieren. Es fiel auf, dass sich die
Schilerinnen und Schiler auch in dieser Phase stark an den vorgebenen Fragen orientiert
haben und diese nicht als Diskussions- und Erzéhlanlass genutzt haben, sondern sie Punkt fir
Punkt abgearbeitet haben. Das liegt vermutlich daran, dass sie bislang wenig in diesem
Format gearbeitet und eher selten Diskussions- oder Sprechrunden gemacht haben. Die
Antwort auf die erste Frage ,,Worum geht es in dem Gedicht?* war durchgehend ,,Friihling*.
Ergénzt wurde diese Antwort nur fiir das Gedicht in BKS um ,,und Blumen®, fiir das tiirkische
Gedicht einmal um ,,Tiere* und einmal um ,,Katze*“. Die zweite Frage ,,Was hat euch an dem
Gedicht gefallen?** wurde im Gegensatz dazu vielfiltiger beantwortet. Es wurden fiir das

tiirkische Gedicht allgemein ,,die Worter* genannt und einmal wurde aufgeschrieben ,,die
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zweite Strophe* und ,,Weil es unser [sic!] Muttersprache ist.“ Dieser Satz wurde dann jedoch
durchgestrichen und daneben geschrieben ,,weil es um die Katze geht“. Fiir das Gedicht ,,Der
Friihling* waren die Antworten ,,Es hat toll geklungen.®, ,,schon klingt* und ,,Weil ich am
[sic!] Friihling Geburtstag habe.. Fiir das Gedicht in BKS wurde zweimal wie zuvor das
Wort ,,visibaba* genannt und einmal wurde die Musik genannt und berichtet, dass Musik
gemacht wurde. Eine Gruppe liel? diese Frage ganz aus.

Beim Beobachten dieser Gruppenarbeit fiel zusétzlich auf, dass wenig bis gar keine Fragen
gestellt wurden, sondern die Kinder nur aus ihren vorherigen Gruppen erzéhlten oder die
Antworten auf die zwei Fragen dem schreibenden Kind angesagt wurden. Anders als bei der
ersten Gruppenarbeit war die Arbeitssprache nun bei allen Gruppen Deutsch und auch die
Notizen waren bis auf zwei Worter, die in BKS zitiert wurden, durchgehend auf Deutsch. Das
liegt vermutlich daran, dass die Gruppen sprachlich durchmischter waren als vorher und
daran, dass die Gedichte nicht mehr einsprachig waren, sondern dreisprachig. So wurde sich
vermutlich unbewusst und ganz nattrlich auf die von allen beherrschte gemeinsame
Arbeitssprache Deutsch geeinigt. Ein Grund, weshalb die gestellten Fragen in den Notizen nur
auf Deutsch beantwortet wurden, kdnnte sein, dass sie auf Deutsch gestellt wurden. Vielleicht
hatten sie manche Kinder in Turkisch oder BKS beantwortet, wenn sie auch in diesen

Sprachen gestellt worden waren.
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Abbildung 9: Dokumentation Gruppenarbeit A (eigene Abbildung)
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Abbildung 10: Dokumentation Gruppenarbeit B (eigene Abbildung)

Abbildung 11: Dokumentation Gruppenarbeit C (eigene Abbildung)

Abbildung 12: Dokumentation Gruppenarbeit D (eigene Abbildung)
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Anders als ursprunglich geplant standen die Fragen fur die Abschlussdiskussion nicht auf der
Tafel, da das Aufschreiben vor oder wéhrend der Stunde zeitlich nicht mehr moglich war.
Dies schien allerdings kein Problem zu sein und die Fragen wurden von der Lehrperson
mindlich gestellt und im Gespréach wiederholt. Die Abschlussdiskussion verlief schleppend,
was an der Erschopfung der Schilerinnen und Schiler liegen kann oder daran, dass die
Kinder in den vorhergehenden Gruppenarbeitsphasen nicht naher auf den Inhalt eingegangen
sind oder eingehen konnten und so ein inhaltlicher Vergleich nicht mdglich war. Ein
Vergleich auf der Ebene des Aufbaus oder Reimschemas ist flr eine dritte Klasse noch zu
abstrakt und schwierig. Da die Zeit auch schon sehr fortgeschritten war und die
Reflexionsrunde noch auf alle Félle gemacht werden sollte, wurde auch nicht mehr
eingehender nachgefragt oder bei dem Vergleich unterstutzt. So wurden als Gemeinsamkeiten
nur das Thema Friihling genannt und dass es sich bei allen drei Texten um Gedichte handelt.
Als Unterschied wurden dann die Sprachen genannt. Auf die Frage hin, warum sie sich flr ihr
Gedicht entschieden haben, gab es zwei verschiedene Antworten. Jene Kinder, die ein
Gedicht in ihrer Erstsprache behandelt haben, antworteten mit Satzen wie: ,,Ich bin zu
Serbisch gegangen, weil ich Serbe bin.*, ,,Weil Tiirkisch meine Muttersprache ist und ich die
Sprache toll finde.* oder ,,Ich habe das serbische Gedichte genommen, weil ich es verstehen
kann.*. Kinder, die ein Gedicht in einer Sprache besprochen haben, die sie nicht sprechen,
haben ihre Wahl damit begriindet, dass sie die Sprache schon finden und sie einmal lernen
wollen oder weil sie neue Worter lernen wollten. Die Frage ,,Wie gefallen mir die anderen
Gedichte? wurde aus Zeitgriinden nur ganz kurz angeschnitten und durchgehend positiv mit
,.gut“ oder ,,schon® beantwortet. Auch der Frage, ob man sich im Nachhinein fiir ein anderes
Gedicht entscheiden wiirde, konnte nicht mehr viel Platz eingerdumt werden. Ein Kind, das
sich mit dem Gedicht ,,Tri prole¢na cveta“ beschiftigt hatte und als Erstsprache Tirkisch
spricht, meinte es wirde jetzt das tirkische Gedicht nehmen.

Die Abschlussdiskussion ging dann von sich aus schon schnell in die Abschlussreflexion tiber
und mit dem Plakat mit den Satzanfangen wurde noch eine Runde gemacht, in der jedes Kind
etwas AbschlieRendes sagte. Diese Reflexionsrunde dauerte langer als geplant. Obwohl die
Aufmerksamkeit und Konzentration der Kinder schon sehr beansprucht war, wurden noch
viele interessante Aussagen gemacht. Nur ein Kind wollte sich nicht mehr duRern. Viele der
Meldungen wurden bereits bei den Gruppendiskussionen eingebunden und erldutert. Der Rest
folgt nun. Die meisten Kinder haben erzéhlt, was ihnen am besten gefallen hat und nur ein
Kind hat gesagt, dass es schwierig war, dass es nichts verstanden hat. Ein anderes Kind

meinte: ,,Ich habe nix [sic!] verstanden, obwohl es meine Sprache war.*“ Hat dann aber
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hinzugefiigt, dass es gelernt hat, wie man Ilkbahar buchstabiert. Wiederholt wurde genannt,
dass die Melodie des Turkischen und des Serbischen schon ist. Auf die Frage hin, ob jemand
neugierig auf etwas geworden ist, sagten vier Kinder, dass sie neugierig auf die tlrkische
beziehungsweise serbische Sprache geworden sind.

In der Pause oder der nachsten Stunde waren die verschiedenen Sprachen

Uberraschenderweise kein Thema mehr.
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5 Gedachtnisprotokoll zweite Unterrichtseinheit, am 24.5.2022

Die zweite Einheit fand am selben Wochentag und zur selben Stunde statt wie die erste
Stunde. Davor waren die Esspause und ein angesagter Feueralarm. Die Schilerinnen und
Schler waren anders als vermutet wurde zu Beginn der Stunde aber nicht mehr aufgeregt
deswegen. Der Einstieg erfolgte durch eine Wiederholung aus der Vorstunde zu diesem
Thema eine Woche zuvor. Die Kinder konnten sich zu Beginn nicht mehr erinnern, was
gemacht wurde, was bei einer Woche Pause jedoch auch nicht verwunderlich ist. Um die
Schilerinnen und Schiiler beim Erinnern zu helfen, wurde das TR1O-Heft hergezeigt. Dann
erinnerten sich einige Kinder wieder. Es wurde gesagt, dass Texte in verschiedenen Sprachen
gelesen wurden und auch die behandelten Sprachen wurden genannt. Auch das Thema der
Texte, der Fruhling wurde genannt. Erst durch die Nachfrage beziiglich der Textsorte kamen
die Kinder auf die Gedichte. Zuvor wurden allerdings die Textsorten Lied und Marchen
genannt. Nach der kurzen Wiederholung und dem erneuten ins Gedéchtnisrufen der Textsorte
Gedicht wurde das Stundenziel genannt selbst ein Frihlingsgedicht zu schreiben.

Die Tafel wurde getffnet und der Auftrag gegeben sich das Gedicht durchzulesen. Einige
Kinder lasen das Gedicht halblaut vor, die meisten lasen es jedoch leise. Es kamen auch sofort
unaufgefordert Reaktionen von den Schilerinnen und Schiilern. Die ersten Reaktionen auf das
Gedicht waren:

»Das sind blode Worter.“, ,,Das reimt sich nicht.“ oder ,,Du hast Fehler gemacht.*

Zuerst wurde auf die Aussage eingegangen, warum es blode Worter sind. Die Aussage wurde
damit begriindet, dass sich das Gedicht nicht reimt. Daraufhin wurde kurz besprochen, dass
sich ein Gedicht nicht immer reimen muss. Der Grof3teil der Kinder ging zuvor davon aus,
dass sich ein Gedicht immer reimen muss, um ein Gedicht zu sein. Es wurde auch auf die
Gedichte aus dem TRIO-Heft verwiesen und die Kinder sagten, dass sie sich alle reimen. Zu
Beginn wurde also ein haufiges, aber nicht konstitutives Merkmal der Textsorte Gedicht
besprochen, der Reim. Danach wurde die Aussage ,,Du hast Fehler gemacht.* aufgegriffen
und nachgefragt. Das Kind erklarte, dass Fehler bei der GroRschreibung gemacht wurden und
dass die Punkte fehlen. Daraufhin wurde besprochen, dass diese Gedichtart so geschrieben
werden darf, dass das kein Fehler ist, sondern, dass so ein Gedicht gar keine Satzzeichen
braucht. Dann wurde gefragt, was den Schilerinnen und Schiilern bei dem Gedicht aufféllt.
Ein Schiiler meldete sich und sagte: ,,Ich verstehe es nicht.” und erklirte, dass das Gedicht in
zwei Sprachen geschrieben ist. Die Erkenntnis mit den zwei Sprachen wurde gelobt und ein
Ausblick gegeben, dass darauf spater noch genauer eingegangen wird und spater auch die

Bedeutung angeschaut wird. Bevor darauf eingegangen wurde, sollte noch der Aufbau eines
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Elfchens besprochen werden. Es wurde also nachgefragt, was den Kindern beziiglich der
Anzahl der Worter aufféllt. Die Struktur wurde dann gleich erkannt und ein Kind erklérte,
dass in der ersten Zeile ein Wort steht und in der zweiten Zeile zwei Worter und so weiter.
Dann wurde von der Anzahl der Wérter Gbergegangen, um die Bezeichnung dieses Gedichts
einzuflhren. Es wurde gefragt, wie so ein Gedicht heil3t und der Tipp gegeben zu zéhlen, wie
viele Worter das Gedicht hat. Ein Kind nannte dann gleich den korrekten Namen ,,Elfchen*
und begriindete ihn damit, dass es elf Worter gibt. Auf die Frage hin, was bei dem Gedicht
fehlt, was jeder Text braucht, wurden zuerst wieder die Satzzeichen genannt. Dann,
unterstitzt durch eine Geste zur leeren Linie Giber dem Gedicht, kam die gesuchte Antwort
,eine Uberschrift“. Danach wurden an der Tafel gemeinsam einige zum Gedicht passende
Uberschriften gesucht (siehe Abbildung 13).

Abbildung 13: Tafelbild 1 (eigene Abbildung)

Die Uberschrift ,,Der Friihling ist endlich da*“ wurde zweimal gesagt und deswegen von dem
zweiten Kind dann das endlich weggegeben und auch die Uberschrift ,,Friihling” wurde
wiederholt genannt und nur mit der Abanderung des Artikels variiert. Aus Zeitgrinden
wurden drei Kinder nicht mehr dran genommen, was wie oft einen Unmut ausldste. Die
Kinder gingen bei dem Gedichttitel auf die Textsorte Elfchen ein und auch das tibergeordnete
Thema Frihling kam vor, allerdings wurde gar nicht auf das eigentliche Thema des Gedichts,
nadmlich die Blumen, eingegangen. Das fiel leider erst danach auf, weshalb die Kinder nicht in
diese Richtung gefiihrt werden konnten. Ein Grund dafir, dass die Kinder nur relativ grobe
Uberschriften genannt hatten, kann sein, dass zu diesem Zeitpunkt die genaue Bedeutung aller
Worter noch nicht besprochen wurde und das Wort ,,Bleamal und auch das Englische ,,in
bloom* von keinem Kind verstanden wurde. Im Nachhinein gesehen wére es also fiir die
Titelfindung besser gewesen, zuvor den Inhalt genauer mit den Kindern zu besprechen und
alle unbekannten Worter zu klaren. Dann hatten die Schilerinnen und Schuler vielleicht das
Thema des Gedichts ,,Blumen* besser erkannt und spezifischere Uberschriften gewihlt. Denn

wenn der Inhalt eines Textes nur grob verstanden wird, ist klar, dass die Uberschrift auch nur
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grob und nicht passgenau fur den Text gewahlt werden kann.

Nachdem das Gedicht also zu Beginn hinsichtlich struktureller Merkmale besprochen wurde,
wurde dann auf die Sprachen eingegangen. Zuerst wurde danach gefragt, aus welcher Sprache
das Wort ,,.Bleamal kommt. Als erstes wurde von mehreren Kindern das Englische vermutet.
Wahrscheinlich, weil sie das Englische in der dritten Zeile erkannt haben. Danach wurde
vermutet es sei Turkisch, Serbisch oder Polnisch. Es wurde einfach geraten und Sprachen
genannt, die in der Klasse vorkommen. Spannend war auch, dass Kinder auch ihre
Erstsprachen nannten. Es wurde urspringlich vermutet, dass die Kinder erkennen, dass es
nicht aus ihren Erstsprachen sein kann, weil es vom Schriftbild und der Aussprache nicht
bekannt ist. Es kann nattrlich sein, dass sie durch die VVorstunde davon ausgegangen sind,
dass wieder mit denselben Sprachen gearbeitet wird. Auf den Tipp, dass die Sprache alle
Kinder der Klasse konnen, reagierten sie mit groRer Uberraschung und Erstaunen und riefen:
,»Was? Deutsch?* oder ,,Das soll Deutsch sein?!*. Nur ein Kind, das Deutsch als Erstsprache
hat und in einem anderen Kontext einige Wochen zuvor erzéhlt hatte, es spricht manchmal
mit seinen Groleltern anders, also nicht Hochsprache, rief dann erleuchtet: ,,Ah, das ist
Dialekt.« Daraufhin wurde den Schiilerinnen und Schiilern erklart, dass ,,Bleamal* ein
osterreichischer Dialekt ist und ,,Blumen‘ bedeutet und das Wort wurde mit dem Beispielsatz
,,Schau, des san schene Bleamal do in da Wiesn.“ In einen Kontext gesetzt. Es wurde auch
erwahnt, dass manche Menschen in der Region, aus der die Lehrperson kommt, so sprechen.
Den Kindern wurde zuvor schon einmal erklart, dass die Lehrperson nicht in Wien
aufgewachsen ist, sondern in Niederdsterreich und der Heimatort der Lehrperson wurde im
Zuge dessen auf der Landkarte gesucht. Die Kinder waren im ersten Moment ganz tiberrascht
und neugierig auf das Wort, das Interesse hat sich aber schnell wieder gelegt, als fir die
Kinder die Bedeutung klar war. Es wurde nicht ndher nachgefragt, was ein Dialekt ist, welche
Dialekte es noch gibt oder ob weitere Aussagen im Dialekt gemacht werden kénnen. Ein Kind
mit Deutsch als Erstsprache schloss das Ritsel um das Wort mit der Aussage ,,Jetzt versteh
ich es und weil3, wie man es ausspricht.” ab. Spannend war, dass beim ersten Lesen des
Gedichts die Kinder auch die ihnen unbekannten Worter, und so eben auch das Wort
,Bleamal® laut vorlasen und auch als die Herkunft und die Bedeutung des Wortes geklart
wurde, sagten es einige Kinder mehrmals laut vor sich her und es entstand der Eindruck, es
gefallt ihnen ein neues Wort aus einer ,,unbekannten Sprache® auszusprechen und sie konnten
es richtig geniellen. Die Aussprache war dabei nahe an jener von Dialektsprecherinnen und -

sprechern dran und wirkte nur etwas aufgesetzt oder Ubertrieben.
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Nachdem dieses Ratsel geldst wurde, wurde nur noch kurz der englische Teil des Gedichts
Ubersetzt. Auf eine ndhere Analyse oder Befragung der Kinder wurde aus Zeitgriinden und
auch, weil die Sprache schon zuvor erkannt wurde und auch das Wort ,,flowers* den meisten
Kindern klar war, verzichtet. So wurde nur noch geklart, dass ,,in bloom* ,,blithend* oder ,,in
Bliite* heif3t.
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| Abbildung 14: Tafelbild 2 (eigene Abbildung)

Danach wurde der rechte Tafelflligel aufgeklappt und noch einmal der Aufbau eines Elfchens
besprochen, auf die Wortarten, die in jeder Zeile verwendet werden, eingegangen und ein Art
Bauplan notiert. Dazu wurde das Beispielgedicht herangezogen. Bei der Analyse der dritten
Zeile wies ein Kind darauf hin, dass es sich bei ,,flowers® um ein Namenwort handelt, es aber
schwierig zu erkennen ist, weil man im englischen Namenworter klein schreibt. Hier wurde
also explizites Fremdsprachenwissen ausgedriickt und implizit auch ein Sprachenvergleich
zwischen dem Englischen und dem Deutschen auf der orthographischen Ebene der GroR3- und
Kleinschreibung angestellt und daftir der passende Fachbegriff verwendet.

Schon als der Ausblick auf die Aufgabe gegeben wurde selbst ein Elfchen zu schreiben,
fragten einige Kinder aufgeregt, ob sie es in anderen Sprachen schreiben dirfen. Als dann die
Aufgabe gestellt wurde in ihrem ,,Kraksiheft”, ihrem Notizheft verschiedene Worter zum
Thema Friihling zu sammeln kam erneut die Frage: ,,.Darf ich in allen Sprachen?*. Es wurde
wiederholt erklart, dass sie in allen Sprachen und auch in Dialekten Worter sammeln dirfen
und es wurden einige Sprachen aufgezahlt, auch Sprachen, die kein Kind in der Klasse
spricht. Es wurde daran erinnert, dass sie sich vielleicht aus der VVorstunde von den Gedichten
Frahlingsworter gemerkt haben. Woraufhin auch die Frage kam, ob sie in ihrem TRI1O-Heft
nachschauen kénnen, was natirlich bejaht wurde. Das Kind, das dies gefragt hatte, hat dann

auch in seinem Gedicht die Passage ,,sarmas dolas* - ,,eng umschlungen® aus dem tiirkischen
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Gedicht ibernommen. Die Kinder zeigten, dass sie sich zu helfen wissen und verschiedene
Quellen als Nachschlagewerke verwenden konnen. Wéhrend der Sammelphase sprachen
einige Kinder miteinander und tauschten sich aus, es war auch dezidiert erlaubt mit der
Sitznachbarin, dem Sitznachbarn zusammen zu arbeiten. Drei Kinder haben die Aufgabe
falsch verstanden und gleich ein Elfchen in ihre Hefte geschrieben und auch zwei andere
Kinder hatten die Aufgabe zuerst nicht verstanden und brauchten eine erneute Erklarung.
Einige Kinder kamen wéhrend oder nach dem Sammeln zur Lehrperson, um ihr ihre
gefundenen Worter zu sagen oder zu zeigen. Eine Schilerin kam dreimal und fragte bei jedem
Wort, ob sie es aufschreiben kann. Erst nach nachdriicklicher Aufforderung, sie solle sie
einfach aufschreiben, dass die Worter sicher passen werden, schrieb sie mehr auf, ohne
nachzufragen.

Als Inspirationsquelle wurde spontan das Wimmelbild aus der Einstiegsphase der
vorhergehenden Stunde an der Tafel aufgehéngt und die Kinder, die sich schwertaten,
Frihlingsworter zu finden, dazu ermuntert zu dem Bild zu gehen und sich Ideen zu holen. Ein
Kind fragte, nachdem es das Bild angesehen hatte, auch freudig nach, ob es Tiere
aufschreiben diirfe. Beim Sammeln der Worter zeigten sich grolle Unterschiede. Manche
Kinder fanden sehr viele Worter und hatten noch mehr Zeit bendétigt und andere Kinder waren
schon nach Kurzem fertig und hatten nur sehr wenige Worter. Nach einigen Minuten wurde
die Sammelphase beendet, auch wenn einige noch mehr aufschreiben wollten.

Abbildung 15: Tafelbild 3 (eigene Abbildung)

Far die Wortersammlung an der Tafel war leider zu wenig Zeit. Diese Phase hétte viel langer
sein kdnnen und waére dann sicherlich auch ertragreicher und spannender gewesen. Da die
Stunde eigentlich schon fast zu Ende war und die Kinder auch noch die Gedichte schreiben
sollten, wurde das Sammeln an der Tafel schon nach einigen Wértern (10) abgebrochen. Dass

die Kinder ihre Worter selbst an die Tafel schreiben durften, motivierte sie zwar zusatzlich
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und war auch einfacher bezuglich der Schreibung, allerdings dauerte es auch lange. Spontan
wurde entschieden, dass die Kinder anschlieBend selbst auswahlen durfen, wer an die Tafel
kommt. Auch das dauerte etwas langer, da die Kinder oft nicht sehr entscheidungsfreudig
waren. Aufgrund der wenigen gesammelten Worter war es auch nicht moglich
Sprachvergleiche anzustellen, da immer verschiedene Worter in anderen Sprachen kamen und
der Worterpool sich nicht flr einen Vergleich eignete. Es wurde auch explizit erkléart, dass sie
auch Worter, die schon an der Tafel stehen, noch einmal in anderen Sprachen aufschreiben
konnen, aber es wurde nicht gemacht. Es wurde auch Wert daraufgelegt, das schriftliche Wort
mit seiner Aussprache zu verbinden und gegebenenfalls wurde nachgefragt, wie das Wort
heilt, wenn es nicht von vornherein gesagt wurde. Die deutsche Ubersetzung schrieben alle
Kinder automatisch dazu. Es wurde keine Hilfestellung beim Anordnen der Worter benétigt,
da eine spezielle Verknlpfung oder ein Clustering bei den wenigen Wortern nicht nétig oder
maoglich war. Dialektale Worter kamen bei der Sammlung an der Tafel gar nicht vor. Es ist
sehr schade, dass diese Phase nur so kurz ausgefallen ist, da es sicherlich spannend gewesen
waére hier tiefer einzutauchen und dadurch auch potenzielle Sprachvergleiche anzustellen.
Auch die Kinder hatten Freude daran ihre Ergebnisse zu prasentieren und waren sichtlich
enttauscht, dass sie nicht mehr prasentieren durften. Interessant war, dass die Kinder auch
Worter aufschrieben, die ihnen andere Kinder in ihren Erstsprachen gesagt hatten oder die sie
sich aus der Vorstunde gemerkt hatten. So schrieb ein Kind, das kein BKS kann, das Wort
Schneeglockchen in BKS ,,visibaba“ auf, woraufhin ein anderes Kind mit der Erstsprache
BKS fragte: ,,Woher hast du das?* und seine Sitznachbarinnen, ebenfalls BKS als Erstsprache
freudig erklarten: ,,Von uns hat sie das.“. Ein weiteres Kind ging zur Tafel und fragte dann ein
anderes Kind: ,,Wie heif3t das in deiner Sprache?*. Das gefragte Kind nannte ihm das Wort
und es wurde unter Anleitung aufgeschrieben. Es wurden nicht nur Wérter in Erstsprachen
der Kinder aufgeschrieben, sondern auch ein Wort in der Fremdsprache Englisch.

Nach der Erklarung der Aufgabe des Gedichteschreibens kamen erneut sehr oft Fragen zu den
Sprachen. Es wurde gefragt, ob die Uberschrift auch in einer anderen Sprache geschrieben
werden darf. Es wurde gefragt, ob in einer Zeile verschiedene Sprachen vorkommen durfen.
AuRerdem wurde gefragt: ,,Wie viele Sprachen konnen wir verwenden?*. ES wurde
geantwortet, dass das Gedicht in elf verschiedenen Sprachen geschrieben werden kann, da es,
wenn man die Uberschrift nicht mitbedenkt, aus elf Waortern besteht. Daraufhin meinte ein
Kind, dass es aber auch mehr Sprachen sein kénnen, ,,wenn es ein Wort in zwei Sprachen
gibt.“. Es meinte damit, dass ein und dasselbe Wort in zwei Sprachen unterschiedliche

Bedeutungen haben kann. So ein Fall wurde schon in der letzten Stunde bei dem Wort
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Schneeglockchen ,,Visibaba* angesprochen in dem ,,baba“ Papa im Tiirkischen oder
Grolimutter in BKS drinnen steckt. Es war sehr schon, dass diese Erkenntnis und Einsicht in
Sprache erneut aufkamen. Diese Aussage wurde von einem Kind mit Deutsch als Erstsprache
gemacht. In der Hauptarbeitsphase des Gedichteschreibens zeigte sich, dass ein paar Kinder
den Aufbau des Elfchens nicht verstanden hatten oder keine Ideen hatten ihn umzusetzen. Im
Nachhinein gesehen hatte zuvor noch ein komplettes Elfchen mit den Schiilerinnen und
Schiilern gemeinsam geschrieben werden sollen, dann ware der Aufbau vermutlich fur alle
klarer gewesen. Einige Kinder hatten auch Schwierigkeiten passende Worter zu finden, wie
zum Beispiel Adjektive fur die zweite Zeile. Ein Kind wollte sein Gedicht auf Turkisch
schreiben, kam dann und fragte was es in der zweiten Zeile schreiben soll. Als dann erklart
wurde, dass in die zweite Zeile Eigenschaftsworter gehoren, also etwas das beschreibt, wie
etwas ist, kam als Antwort: ,,Aber im Tiirkischen gibt es keine Eigenschaftsworter.” Es wurde
nachgefragt, wie man dann im Turkischen sagt, dass die Katze weich ist oder die Hose griin
ist und erst dann schien das Kind zu verstehen. Bei seinem Elfchen hat es dann in der zweiten
Zeile ,,sarmas dolas [sic!]* geschrieben, also ,,eng umschlungen®. Zwei Kinder kamen auch
und sagten, sie wissen nicht, wie man ein Wort in BKS schreibt. Ein Kind fragte von sich aus,
ob es am Computer nachsehen darf und das andere nahm das Angebot, dass gemeinsam am
Handy nachgeschaut werden kann, dankbar an. Ein anderes Kind wollte wissen, wie man
,,viele Kinder spielen” im Englischen sagt und wollte es vorgeschrieben bekommen. Die
Kinder hatten offensichtlich keine Hemmungen oder Scham zuzugeben, dass sie in ihrer
Erstsprache etwas nicht wissen und fragten schnell nach. Das liegt vermutlich daran, dass in
der Klasse grundsatzlich eine positive Fehlerkultur herrscht und es die Schilerinnen und
Schiler gewohnt sind nachzufragen, wenn sie nicht wissen, wie man etwas schreibt, egal in
welcher Sprache. Auch die Lehrpersonen des Muttersprachlichen Unterrichts, den die Kinder
in Turkisch und BKS besuchen, machen den Eindruck, dass sie ein positives Lernklima
erzeugen und Fehler oder Nichtwissen als Lernmdglichkeit ansehen. Auch hier zeigte sich
wieder, dass sich die Kinder zu helfen wissen und schon mit Ubersetzungsprogrammen
umgehen kdnnen. Das néchste Mal waére es hilfreich fir solche oder dhnliche Arbeitsphasen
von vornherein Lexika oder mehrsprachige Worterbiicher als Nachschlagewerke zur
Verfugung zu stellen.

Auch in dieser Stunde war die Zeit wieder sehr knapp. Nicht alle Kinder hatten genug Zeit
noch ein Bild zum Gedicht zu malen, wobei es einige auch gar nicht mehr machen wollten.
AuRerdem musste leider die Reflexionsrunde auf den Nachmittag verschoben werden und
fand dann drei Stunden spéter statt, was nicht optimal fiir die Erinnerung und spontane
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AuBerungen ist. Anders als beim letzten Mal musste nicht jeder etwas sagen, sondern wer
wollte, konnte noch etwas sagen. Uberraschenderweise meldeten sich fast alle Kinder und
das, obwonhl sie in der Stunde eigentlich schon eine Freizeitstunde hatten und in den Hof
gehen konnten. Auch dieses Mal sagten die meisten Kinder, was ihnen am besten gefallen
hatte und die Antworten wiederholten sich sehr oft. Erst auf Nachfragen hin vervollstandigten
einige Kinder die anderen Satzanféange des Reflexionsplakats. Sechs Schulerinnen und
Schiler haben gesagt, dass es ihnen gefallen hat in anderen Sprachen zu schreiben. AulRerdem
hat es mehreren Kindern gefallen selbst mit eigenen Ideen ein Gedicht schreiben zu durfen
und auch das Zeichnen dazu kam gut an. Zwei Kinder sagten: ,,Ich finde es gut, andere
Sprachen zu lernen.* Auf die Frage hin, was in der Stunde gelernt wurde, sagte ein Kind, dass
es gelernt hat, was Meer auf Polnisch heif3t. Und ein Kind mit der Erstsprache Turkisch
erklarte, dass es auf Turkisch neue Worter gelernt hat. Auch Aussagen wie: ,,Mir hat gefallen,
dass wir in unserer Sprache schreiben durften.* oder ,,Mir hat gefallen, dass wir in unserer
Muttersprache schreiben konnten.* zeigen, dass es die Schiilerinnen und Schiler positiv sehen
und wertschatzen, wenn sie auch im Deutschunterricht ihre Erstsprache produktiv nutzen
kénnen und dass sie das gerne tun. Ein Kind gab zu, dass es schwierig war die Worter richtig
zu schreiben, wobei es im Nachsatz noch erkléarte: ,,[...] aber es war nur ein bisschen
schwierig, nicht so viel.“. Ein Kind sagte, es sei auf andere Gedichte mit mehr Wortern
neugierig geworden. Durch Nachfragen wurde klar, dass es auf die Textsorte Gedichte im
Allgemeinen neugierig geworden ist und neben dem Elfchen auch noch andere Gedichte
kennenlernen mochte. Und ein anderes Kind erganzte noch, es sei auf ein paar Sprachen
neugierig geworden wie Turkisch oder Serbisch.

Die Antworten auf die Reflexionsfragen unterschieden sich nicht wesentlich von jenen der
Vorwoche.

Das Vorlesen der Gedichte musste sogar auf die ndchste Woche verschoben werden und fand
am Montag, dem 30.5.2022 statt.

Beim Vorlesen konnte sich jene Kinder, die ihr Gedicht vorlesen wollten, freiwillig melden.
Es wollten viele Kinder vorlesen. Dabei fiel auf, dass einige Kinder sehr leise vorlasen oder
sehr schnell. Das kdnnte daran liegen, dass sie es nicht gewohnt sind, vor der ganzen Klasse
in anderen Sprachen vorzulesen. Wobei angemerkt werden muss, dass manche Kinder
generell, wenn sie etwas vorlesen sollen, sehr leise oder schnell sprechen. Immer wieder
wurde nach der deutschen Ubersetzung gefragt. Nachdem ein Gedicht auf Ruménisch
vorgelesen wurde, wurde auch gefragt, welche Sprache das war. Auch einzelne Ausdriicke

wurden von einigen Kindern nach oder wéhrend dem Vorlesen fragend wiederholt wie zum
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Beispiel ,,florile!?*.

Als ein Kind, dessen Eltern aus China kommen, sein Gedicht vorlesen wollte, rief ein Kind
freudig ,,Chinesisch, Chinesisch!* Dem Kind war das sichtlich unangenehm. Es erklarte: ,,Ich
habs nicht richtig geschrieben, sonst lacht ihr. Also hab ich es in Buchstaben geschrieben.*
Ein anderes Kind rief nach dem Vorlesen dieses mehrsprachigen Elfchens stolz: ,,Ich hab dir
geholfen bei Englisch.*

Ein Kind mit Deutsch als Erstsprache erklirte ,,Ich kann nicht Dialekt. Also schon ein
bisschen. Ein paar Worter.© Diese Aussage ist spannend, da dem Kind anscheinend nicht
bewusst ist, dass es einen Dialekt spricht.

Als ein Gedicht auf BKS, das von Hasen handelte, vorgelesen wurde, rief ein Kind, das auch
BKS spricht freudig aus: ,,Oh, volim. Ich liebe auch Zeca!*“ Hier wurde also Code-Switching
gemacht. Die Kinder sprachen auch zwischen den einzelnen Gedichten in verschiedenen
Sprachen miteinander und es gab einige Code-Switches.

Ein Kind, das sein Gedicht selbst in Polnisch geschrieben und vorgelesen hatte, rief immer
wieder: ,,Deutsch! Kannst du bitte auf Deutsch sagen?! Sag auf Deutsch!®. Fiir dieses Kind
war es anscheinend schwer auszuhalten, den Inhalt der Gedichte nicht zu verstehen.

Den Kindern war es wichtig ihre Gedichte vorzulesen, auch noch eine Woche spéter und auch
fiir die Kinder, die nicht vorlasen, war es augenscheinlich spannend, da einige Nachfragen zu
Ubersetzungen oder Kommentare zu den Sprachen oder Gedichten kamen.

Interessant war auch, dass in dieser Plenumsphase mehrsprachig mit Code-Switching
kommuniziert wurde, was ansonsten in gemeinsamen Arbeitsphasen nie der Fall ist. Das ist
vermutlich darauf zuriickzufuhren, dass die Gedichte, tiber die gesprochen wurde,
mehrsprachig waren und so eine sprachenoffene Atmosphéare entstand und die Kinder die

Mehrsprachigkeit aufgreifen und spiegeln konnten.
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6 Analyse der Frihlings-Elfchen

Bei den Uberschriften von den Friihlings-Elfchen der Schiilerinnen und Schiiler fallt auf, dass
die meisten einfach eine Uberschrift von den zuvor an der Tafel gesammelten Uberschriften
abgeschrieben haben. Ein Kind spezifizierte seine Uberschrift ,,Schmetterlingselfchen* und
beschrieb damit das Thema seines Gedichtes naher. Drei Kinder schrieben ihre Uberschrift in
derselben Sprache wie ihr Gedicht und fanden somit auch selbst eine passende Uberschrift.
Spannend ist auch, dass nur ein Kind im Dialekt schrieb: ,,lokt Kafa®“. Zuerst war nicht sicher,
ob es sich dabei wirklich um eine dialektale Ausdrucksweise handelt oder, ob das Kind die
Worter nicht normgerecht schreiben konnte. Nach einer Riickfrage und dem Vergleichen mit
der Wortersammlung war klar, dass das Kind im Dialekt schreiben wollte und dazu einen
Klassenkollegen mit Deutsch als Erstsprache gefragt hat, der dann beim Schreiben im Dialekt
geholfen hat. Dieses Kind, das beim dialektalen Schreiben geholfen hatte, war auch jenes
Kind, das beim Vorlesen der Gedichte anmerkte, dass es keinen Dialekt spricht: ,,Ich kann
nicht Dialekt. [...]* Diese Aussage und auch die Tatsache, dass ansonsten kein Dialekt
vorkommt, konnte entweder darauf zurtickzufihren sein, dass die Schilerinnen und Schler
tatsachlich keinen Dialekt sprechen. Dies ist jedoch, wie aus Beobachtungen und Gespréchen
mit den Schilerinnen und Schiler deutlich wurde, nicht der Fall. Oder, und dies erscheint
daher naheliegender, es ist darauf zurlickzufuhren, dass kein Bewusstsein flr innere
Mehrsprachigkeit vorhanden ist oder dass sich die Schilerinnen und Schiler nichts oder nur
wenig unter dem Begriff Dialekt vorstellen kénnen.

Von den 21 Elfchen, die analysiert werden, wurden sechs einsprachig in Deutsch verfasst.
Diese einsprachig deutschen Gedichte wurden sowohl von Kindern mit Deutsch als
Erstsprache als auch von Kindern mit Turkisch oder BKS als Erstsprache geschrieben. Zwei
Gedichte wurden einsprachig in Turkisch und Polnisch geschrieben, und zwar von Kindern
mit diesen Erstsprachen. Neun Gedichte wurden in Deutsch und einer weiteren Sprache und
zwei Elfchen in drei Sprachen inklusive Deutsch und Englisch geschrieben. Ein Gedicht
wurde in vier Sprachen und im Dialekt geschrieben und ein Elfchen besteht aus fiinf
Sprachen.

Ein Kind hat ,,Kedi=Hund* geschrieben. ,,Kedi* ist Tiirkisch und bedeutet Katze. Es ist daher
nicht eindeutig, ob es das tirkische Wort ,,Kedi“ Ubersetzen wollte und dabei einen Fehler
gemacht hat, oder, ob es die Katze und den Hund nennen wollte. Da die zwei Worter
allerdings mit einem Ist-gleich-Zeichen verbunden sind und an dieser Stelle im Elfchen
normalerweise nur ein Nomen steht, liegt die Vermutung nahe, dass ein Ubersetzungsfehler

passiert ist.
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Héufig haben die Kinder nur einzelne Namenwdrter zum Beispiel ,,Ladybug® (=Marienkifer),
,Lala“ (=Tulpe) oder ,,Tavsan“ (=Hase) in anderen Sprachen als Deutsch verwendet und den
Rest des Gedichtes auf Deutsch geschrieben.

Oft wurden aber auch zwei bis drei Zeilen in einer zweiten Sprache geschrieben.

Manchmal wurden auch innerhalb einer Gedichtzeile die Sprachen gewechselt wie bei ,,maya
zeleno® (=Wasser griin) vom Arabischen zum Serbischen, bei ,,ich pfliicke die lala® mit einem
Code-Switch zum BKS, bei Englisch und BKS ,,green lepo* oder bei ,,Ja volim zeca viel” mit
einem Code-Switch vom BKS zum Deutschen.

Manchmal wurden Worter nicht normgerecht geschrieben, sowohl im Deutschen
beispielsweise ,.karote®, als auch in anderen Sprachen wie zum Beispiel beim Ungarischen

,, Viraggog [sic!]* (Viragok=Blumen) oder ,,Zeza [sic!]* (Zeca=Hase) aus BKS.

Auffallig ist, dass alle Kinder mit Deutsch als Erstsprache ihre Gedichte auch einsprachig in
Deutsch schrieben.

Nur zwei Kinder verwendeten in ihren Gedichten auch Worter aus Sprachen, die sie nicht
lernen, und zwar jene Kinder, die bereits in der Stunde zuvor bei einem Friihlingsgedicht
gewesen sind, das in einer Sprache geschrieben war, die sie nicht verstanden. Das eine Kind
hat dann auch in seinem Elfchen ein Wort in der Sprache des Friihlingsgedicht aus der
Vorstunde, ndmlich in BKS (,,zeleno*) eingebaut.

Werden die Friihlings-Elfchen mit den Wortersammlungen der Schiilerinnen und Schiiler
verglichen, féllt auf, dass fast alle Kinder einige Worter verwendet haben, die sie auch zuvor
in ihrem ,,Kraksiheft gesammelt haben. Nur drei Kinder haben kein einziges Wort aus ihren
Wortersammlungen in den Gedichten verwendet, ihre Wortersammlungen waren aber auch
sehr klein. Manche hatten in ihren Wortersammlungen noch mehr Worter als sie verwendet
haben, andere hatten nur wenige Worter in ihrer Sammlung und demnach in ihren Gedichten
noch andere Worter verwendet. Die Kinder, die einsprachige Gedichte auf Deutsch
geschrieben haben, haben auch eine rein deutschsprachige Waortersammlung. Zehn Kinder
haben eine mehrsprachige Wortersammlung, wobei entweder Deutsch oder Englisch immer
dabei waren. Zwei Kinder haben die Worter aus anderen Sprachen gleich bersetzt. Ein Kind
schrieb ganze Satze auf, ansonsten wurden tberwiegend Nomen und nur sehr selten Verben
oder Adjektive aufgeschrieben. Bei zwei Kindern kamen Begriffe im Dialekt vor, némlich
jener vom Gedicht an der Tafel ,,Bleamal* und ,,Kéfa“, der anschlielend auch im Gedicht
verwendet wurde.

Die Fruhlings-Elfchen sind bis auf einige wenige Ausnahmen normgerechte Elfchen, die sich
an den Bauplan halten. Die Elfchen konnten auch alle trotz einiger Rechtschreibfehler
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verstanden werden.
Die Schilerinnen und Schiler hatten, wie sich auch in der oben beschriebenen Reflexion
zeigte, beim Verfassen und Illustrieren der Elfchen Spal® und tber zwei Drittel schrieben in

anderen Sprachen als Deutsch und reflektierten dies auch positiv.

Abbildung 16: Dokumentation Wortersammlung 1 (eigene Abbildung)

Abbildung 17: Dokumentation Wortersammlung 2 (eigene Abbildung)

Abbildung 18: Dokumentation Wortersammlung 3 (eigene Abbildung)
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Abbildung 19: Dokumentation Wortersammlung 4 (eigene Abbildung)

Abbildung 20: Dokumentation Woértersammlung 5 (eigene Abbildung)

Abbildung 21: Dokumentation Wértersammlung 6 (eigene Abbildung)

Abbildung 22: Dokumentation Wortersammlung 7 (eigene Abbildung)
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Abbildungen 23-43:

Elfchen (eigene Abbildungen)
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