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Zusammenfassung

Diese Masterarbeit befasst sich mit der Entwicklung und Erprobung eines Unterrichts-
konzepts zu den Themen Mehrsprachigkeit und Linguistic Landscaping in einem Basis-
bildungskurs mit Deutsch als Zweitsprache (Niveaustufe A1). Im Rahmen des Konzepts
wurden speziell angepasste Materialien erstellt und die App LinguaSnapp (University of
Manchester) eingesetzt, die fiir das Linguistic Landscaping genutzt wird. Diese Kombi-
nation forderte sowohl die sprachlichen als auch die digitalen Kompetenzen der Ler-
ner:innen. Die Arbeit basiert auf theoretisch-didaktischen Uberlegungen. Das Konzept
zielt darauf ab, Lerner:innen im Bereich Mehrsprachigkeit zu sensibilisieren, ihre sprach-
liche Umgebung aktiv zu erkunden und zu analysieren. Zudem wird die Flexibilitét des
Konzepts betont, das fiir den weiteren Einsatz in unterschiedlichen Kursen und Kontexten
angepasst werden kann. Die Arbeit soll als Anregung dienen, die Themen Mehrsprachig-
keit und Linguistic Landscaping in Basisbildungskursen zu integrieren und weiterzuent-

wickeln.

Schlagwérter: Mehrsprachigkeit, Basisbildungskurs, Deutsch als Zweitsprache, Lingu-
istic Landscape, Sprachlandschaft, LinguaSnapp, Sprachkompetenzen, Medienkom-
petenzen, digitale Tools

Abstract

This master's thesis deals with the development and testing of a teaching concept on the
subject of multilingualism and linguistic landscaping in a basic education course with
German as a second language (level Al). As part of the concept, specially adapted mate-
rials were created and the App LinguaSnapp (University of Manchester) was used, which
is used for linguistic landscaping. This combination promoted both the language and dig-
ital skills of the learners. The work is based on theoretical and didactic considerations.
The concept aims to sensitize learners in the area of multilingualism to actively explore
and analyze their linguistic environment. It also emphasizes the flexibility of the concept,
which can be adapted for further use in different courses and contexts. The work is in-
tended to serve as a stimulus to integrate and further develop the topics of multilingualism

and linguistic landscaping in basic education courses.

Keywords: Multilingualism, basic education course, German as a second language, lin-
guistic landscape, LinguaSnapp, language skills, media skills, digital tools
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1 Einleitung

Das Thema Mehrsprachigkeit ist ein Thema, das in allen Lebensbereichen auftritt. In die-
ser Masterarbeit spielen insbesondere die lebensweltliche bzw. migrationsbedingte und
die individuelle Mehrsprachigkeit sowie Language Awareness und das didaktische Po-
tenzial des Konzepts Linguistic Landscape eine Rolle.

Fragen, die im Rahmen dieser Masterarbeit beantwortet werden sollen, sind:

e Wie kann die Methode Linguistic Landscape im Basisbildungskurs (DaZ) einge-
setzt werden?
e Wie konnen Mehrsprachigkeit und digitale Kompetenzen von Lerner:innen durch

die sprachliche Landschaft Wiens gefordert werden?

Durch die Sichtbarkeit der Sprachenvielfalt der 6sterreichischen Hauptstadt Wien soll die
individuelle Mehrsprachigkeit von Lerner:innen in den Unterricht inkludiert und fir

Lernprozesse nutzbar gemacht werden.

In der Fachdidaktik besteht der Bedarf nach dem Praxisbezug. Innerhalb der theoretischen
Forschung werden oft VVorschldge flr Unterrichtsabldufe erldutert, jedoch werden oft
keine konkreten Durchfiihrungen dieser VVorschldge angefiihrt und damit auch keine ex-
pliziten Ergebnisse, mit ihren VVor- und Nachteilen bzw. Anpassungsmdglichkeiten fir

weitere Anwendung mit verschiedenen Zielgruppen.

Diese Arbeit soll Erkenntnisse zur Einbeziehung der Linguistic Landscape Forschung in
der DaZ(Deutsch als Zweitsprache)-Didaktik leisten und das soll durch das Entwickeln
eines Konzepts erreicht werden. Das Konzept stellt ein theoriebasiert erarbeitetes Unter-
richtskonzept dar und soll als praktischer VVorschlag dienen, welches in einem DaZ-Kon-
text ndmlich einem Basisbildungskurs erprobt wurde. Die dafiir entwickelten Unterrichts-
materialien sind in einfacher Sprache und fir die Niveaustufe Al gestaltet. Immerhin
kdnnen die Materialien mit weiteren zielgruppenorientierten Aufgaben erganzt und damit
fur héhere Niveaustufen angepasst werden. Denn es gibt Unterschiede abhangig davon,
ob die Zielgruppe Erwachsene, Jugendliche oder Schiler:innen aus einem gewissen Jahr-
gang sind. Bestimmt durch den Kontext, ob es sich um einen DaZ-Kurs, einen Workshop,
Regelunterricht etc. handelt, missen die Aufgaben sowie die Sprache dem Bedarf und
dem Interesse der Teilnehmer:innen angepasst werden. Fur das Projekt wird ein auBer-
schulischer Ort und eine neue und nicht tbliche Lernumgebung genutzt. Es wird eine
explorative Methode eingesetzt und mit dem Thema Mehrsprachigkeit in Verbindung ge-

setzt. Die Kursteilnehmer:innen setzten sich mit der linguistischen Landschaft des
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ausgewahlten Untersuchungsgebiets auseinander. Im Rahmen dieses Projekts werden so-

wohl die individuelle als auch die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit reflektiert.

Das flr die Masterarbeit entwickeltes Projekt ist ein kurzfristiges Programm, welches
sich auf drei Unterrichtstage innerhalb eines flinfmonatigen Kurses beschrankt, da es
sonst zeitlich zu anspruchsvoll sein wiirde. AufRerdem wurde der geleitete Kurs mit einer
weiteren Kolleg:innen geteilt und daher eigene Stunden in Anspruch genommen. Zum
Zeitpunkt der Erprobung der geplanten Einheiten wurde die Zeit der Entwicklung und
nach der Durchfuhrung der Reflexion und der Nachbearbeitung gewidmet. Nachbearbei-
tung bilden die Analysen der Unterrichtseinheiten mit all ihren Bestandteilen. In dieser
Phase werden durch die Reflexion und hervorbrachte Produkte wahrgenommene Defizite
der Planung aufgegriffen. Die Fragen, die Thomas Wilhelm und Martin Hopf (2014) fur
die Erfolgsrate eines Design-Based-Research-Projekts stellen, sind: ,,Geniigt der Erfolg
den Erwartungen? Wird die zugrunde gelegte Theorie gestiitzt oder gibt es Widersprii-
che?“ (S. 36).

1.1 Erkenntnissinteresse

Die Entscheidung, design-orientiert zu arbeiten, liegt darin, dass als Lehrende standig
uber Praxisprobleme reflektiert werden soll. inci Dirim und Paul Mecheril (2010, S. 117)
bezeichnen die Kenntnis und die Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit als grundle-
gend im Bereich des paddagogischen Handelns. Um den Unterricht abwechslungsreich zu
gestalten, wird auf verschiedene Methoden und Anséatze zurtickgegriffen. Jedoch gibt es
Themen, die nicht oft ihren Gebrauch im Unterricht finden bzw. ihnen wird nicht oft
Aufmerksamkeit gegeben. Daher sollte sich dieses Projekt mit Herausforderungen und
einem aktuellen Thema auseinandersetzen. Auf bliche Erhebungsmethoden, Interviews
mit Lernenden bzw. Kursteilnehmer:innen, die oft bei Durchfiihrung von Projekten im
Feld eingesetzt werden, wurden aus sprachlichen und zeitlichen Griinden verzichtet. VVor-
laufig gab es den Gedanken, eine Gruppendiskussion zu fiihren, aber dafir waren viel
mehr Teilnehmer:innen notwendig sowie Videoaufnahmen. AuRer den sprachlichen

Kompetenzen wird die Medienkompetenz berticksichtigt.

Infolge der mangelnden Sensibilisierung der Mehrsprachigkeit im Kurskontext richten
sich die fiir den Unterricht personlich vorbereiteten Materialien, diese zu fordern. Im Vor-
dergrund steht die individuelle Mehrsprachigkeit der Lerner:innen die zunéachst mit der
Anfertigung bzw. Visualisierung der eigenen Sprachbiographie in Form von Sprachen-
portraits erfolgt und im néchsten Schritt das Verstandnis und Erkennen von Sprachen in

ihrer unmittelbaren mehrsprachigen Umgebung.
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1.2 Aufbau der Arbeit
Im Folgenden wird der Aufbau der Arbeit erlautert. Die Arbeit setzt sich aus zwei Teilen

zusammen — Theorie- und Empirieteil.

Im ersten Teil der Arbeit werden Begriffe, die wichtig fur das Verstandnis sind, beschrie-
ben. Das sind Begriffe Mehrsprachigkeit, Translanguaging, Language Awareness, Cri-
tical Language Awareness, Sprachrepertoire und Linguistic Landscape. Das erste Kapitel
widmet sich der Mehrsprachigkeit und ihren verschiedenen Formen. Es werden die insti-
tutionelle, gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit erldutert. Die Literatur
von Nadja Wulff (2021) und Ingrid Gogolin et al. (2020) wird herangezogen. Des Weite-
ren werden die innere und &ul3ere und die damit verbundene migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit beschrieben. Danach werden die Begriffe Sprachrepertoire und Translan-
guaging erklart und in Zusammenhang mit dem Thema Mehrsprachigkeit gesetzt. In die-
sem Kapitel sind Texte von Brigitta Busch (2012), Ofelia Garcia und Ricardo Otheguy
(2019), Christoph Gantefort (2020) etc. wesentlich. Im Kapitel drei werden verschiedene
didaktisch-methodische Ansatze und Konzepte, die relevant fur diese Arbeit sind, darge-
stellt. Hierbei werden Language Awareness, die Methode Sprachenportraits und Lingu-
istic Landscape vorgestellt. Sandra Bermejo Mufioz (2014) und Teresa Glaab (2020) be-
fassen sich mit Language Awareness. Busch (2021) und Wulff (2021) setzten sich mit der
Methode Sprachenportraits auseinander. Fiir das Kapitel Linguistic Landscape werden u.
a. Texte von Florian Coulmas (2009) und Diane Dagenais et al. (2009) herangezogen. In
diesem Zusammenhang werden die didaktisch-methodischen Prinzipien, die fur die Ent-
wicklung der Konzeption herangezogen wurden, présentiert. Diese werden nach Her-
mann Funk et al. (2014) und Thomas Fritz und Renate Faistauer (2008) wiedergegeben.
Nachdem die Prinzipien festgestellt werden, werden die Mdglichkeiten des Einsatzes von
digitalen Tools im Unterricht genannt. In diesem Kapitel werden auch verschiedene Tools
vorgestellt. Es werden Vorschlége, die von Till Woerfel und Ilka Huesmann (2020) ge-
geben werden, erlautert. Anschlieend werden im Kapitel funf Smartphone-Apps, Lingu-
aSnapp und Lingscape, die fir die Forschung von Sprachlandschaften einsetzbar sind,

prasentiert und die Entscheidung, mit einer der Apps im Projekt zu arbeiten, begrundet.

Der empirische Teil der Arbeit wird durch die Einordnung dieser wissenschaftlichen Ar-
beit in ein Forschungsfeld eingeleitet. Diesbezuglich werden verschiedene Forschungs-
felder erlautert und die passenden Ansétze bzw. Methoden, die dieser Arbeit entsprechen,
beschrieben. Davor werden Giitekriterien und ethische Uberlegungen reflektiert. Danach

wird zunéchst der Design-Based-Research-Ansatz erldutert und durch ausgewiesene
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Ahnlichkeiten und fir die Arbeit genutzte Herangehensweisen, die Aktionsforschung
kurz aufgegriffen. Zum Schluss werden die verschiedenen Evaluationsformen erldautert

und damit das eigene Vorhaben in Zusammenhang gebracht.

Nachdem die Einordnung in das Forschungsfeld getroffen wurde, erfolgt die Erlauterung
des Vorhabens und damit verbundene Ziele dieser Arbeit. Die Gruppe, mit der gearbeitet
wurde, wird beschrieben. Im Kapitel Forschungsdesign werden die Konzeption, Daten-
aufbereitung, Evaluation und Reflexion erlautert. Darunter werden die Entstehung, Auf-
bereitung und Nachbereitung der gesammelten Daten kurz dargelegt. Nach diesem kurz-
gefassten Einstieg wird der Ablauf des Projekts und des Unterrichts ausfihrlich beschrie-
ben. Im Rahmen dieses Kapitels werden die einzelnen abgehaltenen Einheiten ausgefihrt.
Vor jeder Ablaufbeschreibung wird ein Stundenplan der Einheit in Form einer Tabelle
veranschaulicht. Der Hauptteil des empirischen Teils bzw. dieser Arbeit stellt die Aus-
wertung des Unterrichtskonzepts dar. Das zehnte Kapitel widmet sich daher der Auswer-
tung. Die Reflexionen sind in diesem Kapitel inkludiert. Eingesetzte Methoden, Tools
und Aufgabenstellungen werden anhand eines selbst gelisteten Fragenkatalogs untersucht
und ausgewertet. Die analysierten Daten entsprechen ihrer im Unterricht erworbenen Rei-
henfolge. Zunachst werden die Fragen beantwortet und folglich einige Uberlegungen in
Form weiterer Unterkapitel geschildert. Unmittelbar nachdem die Auswertung vorliegt,
werden der Erkenntnisgewinn und eigene Interpretationen der Daten prasentiert und da-
mit das gesamte Projekt evaluiert. Daraus soll ein in der DaZ-Kurspraxis anwendbares
Konzept entwickelt werden, dessen Durchfiihrung weitere Nutzung auffordert. Dadurch
kann eine Absicherung festgestellt werden, ob und inwiefern diese VVorgehensweise pro-
duktiv ist. Zum Schluss folgt ein Fazit, in dem die wesentlichen Punkte wiedergegeben

und die Forschungsfragen beantwortet werden.

2 Mehrsprachigkeit

,Niemand ist einsprachig®, so Busch (2012) in ihrer Antrittsvorlesung an der Universitét
Wien. Menschen verwenden nicht nur verschiedene Sprachen, sondern auch verschiedene
Sprechweisen, um miteinander kommunizieren zu kénnen. Eine Sprache weist in unter-
schiedlichen Kontexten und Situationen verschiedene Sprachvarianten auf. Eine Person
kann in einer gewissen Art mit einer Gruppe und auf eine andere Art mit einer weiteren
Gruppe sprechen. Unterschiede lassen sich an verschiedenen Orten erkennen. AuRRerdem
kann sich die Sprache bzw. die Sprachvariante eines Bundeslandes von einem anderen

Bundesland desselben Landes unterscheiden.
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Mehrsprachigkeit kann damit als Normalitat bezeichnet werden. Mehr noch ist Mehrspra-
chigkeit ,,eine Forderung der Européischen Union, eine vom Gemeinsamen européischen
Referenzrahmen formulierte Erkenntnis* (Fritz & Faistauer, 2008, S. 126). Osterreich ist
eine Migrationsgesellschaft, die durch Sprachenvielfalt gekennzeichnet ist. Bei ndherer
Betrachtung zeigt sich allerdings, dass verschiedene Formen von Mehrsprachigkeit un-
terschiedlich definiert und auch unterschiedlich bewertet werden. In Anlehnung daran,
wird diese Arbeit einen Uberblick verschaffen, welche Sprachen im Bildungswesen in-
kludiert werden und welche eher in den Hintergrund gerlickt werden, aber auch eine Még-
lichkeit vorgestellt, wie allen Sprachen eines mehrsprachigen Sprachrepertoires in der
Praxis ein Wert gelegt werden kann. Die Erweiterung der Sprachkompetenzen in einer
nicht dominanten Sprache liegt meist in Form eines Fremdsprachenunterrichts vor (vgl.
Déll, 2023, S. 594-595).

Im Folgenden werden die verschiedenen Formen beschrieben und die Begriffe Sprachre-

pertoire und Translanguaging geklart.

2.1 Institutionelle, gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit
»Mehrsprachigkeit kann sich auf ganz Unterschiedliches beziehen, auf eine Einzelperson,
auf eine Gesellschaft, auf ein Gebiet oder auf eine Institution (Tajmel & Hé&gi-Mead,
2017, S. 12). In der Mehrsprachigkeitsforschung werden daher diese Formen von Mehr-
sprachigkeit aufgewiesen. Die Formen, die von Wulff (2021) unterschieden werden, wer-
den wiedergegeben. Sie und Susanne Becker (2018) greifen bei den Beschreibungen die-
ser Formen auf die Ausfiihrungen von Claudia Maria Riehl (2006; 2014) zuriick. Die
akzeptierte Sprachkonstellation in den staatlichen Institutionen, die durch Gesetze fest-
gelegt wird, wird als institutionelle Mehrsprachigkeit bezeichnet. Die gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit wird weiterhin unterteilt. Beispielsweise kann ein Staat, wie etwa die
Schweiz, mehrere offizielle Sprachen in unterschiedlichen Territorien haben. Im Ver-
gleich dazu gibt es Lander in Europa, die nur eine offizielle Sprache genehmigen (vgl.
Wulff, 2021, S. 181). Weiterhin gibt es Lander mit einer Landessprache, aber es bestehen
Minderheitenregionen. Riehl (2014) setzt sich mit der Mehrsprachigkeit sowie mit der
Sprachkontaktforschung auseinander. Dabei versucht sie die verschiedenen Sprachge-
meinschaften mit einer offiziellen Sprache, die der Landessprache nicht entspricht, zu
definieren bzw. zu gruppieren, die Wulff (2021) darlegt. Darunter werden Sprachminder-
heiten und zwei Formen von Minderheiten verstanden. Dazu schreibt Wulff (2021):

Sprachminderheiten, die es nur in einem einzigen Staat gibt (z. B. Bretonen der franzdsischen
Bretagne), Minderheiten, die iber mehrere Staaten verteilt sind, aber dort Giberall eine Minderheit
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darstellen (z. B. Katalanen in Spanien in Valencia, Aragonien und auf den Balearen, im Suden
Frankreichs und auf Sardinien), sowie die Minderheiten, die in einem bestimmten Gebiet Minder-
heiten sind, aber eine Mehrheit anderswo bilden. (S. 181)

Dirim und Mecheril (2010) deuten darauf hin, dass in Gebieten, in denen viele Sprachen
gesprochen werden und dadurch Sprachen miteinander in Kontakt treten, sprachliche
Grenzuberschreitungen geschehen. Dies flihrt dazu, dass neue Sprachformen entstehen
(vgl. Dirim & Mecheril, 2010, S. 112).

Letztlich gibt es mehrsprachige Lander, die durch die individuelle Mehrsprachigkeit der
Birger:innen gekennzeichnet sind. Abhangig vom Kontext, greift das Individuum auf
konkrete Sprachen im vorhandenen Sprachrepertoire flir bestimmte Interaktionen zu (vgl.
Wulff, 2021, S. 181). Bei der individuellen Mehrsprachigkeit treten anhand von bestimm-
ten Sprachen Unterschiede auf. Diesbeztglich tritt der Begriff Sprachprestige (Fishman,
1975; Dewitz et al., 2022, S. 4) auf. Sprachen und Sprachvarietdaten wird nach Joshua
Fishman (1975) ein bestimmter Wert zugeschrieben (vgl. Pokitsch, 2021, S. 81). Der Be-
griff wird auch im Dialog zwischen Stefanie Bredthauer und Barbara Schmenk (2022) im
Zusammenhang mit Sprachen, wie etwa Franzdsisch oder Spanisch im Vergleich zu bei-
spielsweise Turkisch, erwahnt. Diesen Unterschied zwischen Sprachen stellen Dirim und
Mecheril (2010, S. 108) anhand von Beschreibungen der legitimen oder illegitimen Spra-
che vor, da diese Differenz in den Bildungsinstitutionen praktiziert wird. Unterschiedli-
che Sprachen werden in der Gesellschaft unterschiedlich gewertet. Gogolin et al. (2020)
unterscheiden zwei Arten der individuellen Sprachaneignung — lebensweltliche und
fremdsprachliche Mehrsprachigkeit. Die Sprachkenntnisse, die ein Individuum primér
durch den alltaglichen Kontakt mit mehreren Sprachen erwirbt, werden als lebensweltli-
che Mehrsprachigkeit bezeichnet. Diese Form charakterisiert den Kontext der Migration,
so Gogolin et al. (2020, S. 3). Darunter wird auch die migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit verstanden (vgl. Geist, 2021, S. 77). Die fremdsprachliche Mehrsprachigkeit ist eine
Form, in der die Aneignung der Sprachkenntnisse hauptsachlich im Unterricht stattfindet
(vgl. Gogolin et al., 2020, S. 3). Das wird den “einsprachigen* Kindern zugeschrieben.
Darunter werden Kinder, die zu Hause eine Sprache sprechen, gemeint (vgl. ebd., S. 3).
Wie bereits erwéhnt, werden auch Kinder oder Personen, die eine Sprache sprechen, nicht
als einsprachig bezeichnet, da dabei auch sprachliche Varietaten berucksichtigt werden.
Laut Gogolin et al. (2020, S. 3) besteht fur Kinder bzw. Schuler:innen mit Migrationshin-
tergrund eine Mischung dieser zwei Formen, da sie die Familiensprache oft zu Hause

erwerben und eine weitere Fremdsprache in der Schule. Die lebensweltliche
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Mehrsprachigkeit wird von der Gesellschaft akzeptiert, wenn es sich um prestigetrachtige
Sprachen handelt (vgl. ebd., 2020, S. 3).

Wichtig zu betonen ist, dass die individuelle Mehrsprachigkeit ein sprachenpolitisches
Ziel des Europarats ist (vgl. Horak et al., 2010, S. 102). Um das erreichen zu kdnnen,
sollen sowohl die mehrsprachige als auch die kulturelle Bildung im Bildungsrahmen ge-
fordert werden (vgl. Garcia & Otheguy, 2019, S. 6). Der Sprachenunterricht wurde stark
von der Zielsetzung des Europarats beeinflusst (vgl. Garcia & Otheguy, 2019, S. 5-6).
Ein Einflussfaktor war, ein Milieu fur das Sprachenlernen zu schaffen. Auf3er der Auffor-
derung des Europarats, mussten die plurilingualen Werte berlcksichtigt werden, was auch
die Toleranz in Bezug auf andere Sprachen und Sprecher:innen umfasst. Damit soll ein
Raum fir das Sprechen der Mutter- bzw. Erstsprache der Schiler:innen erlaubt werden.
AuRer den erlduterten Formen gibt es weitere Einteilungen von Mehrsprachigkeit, wie

etwa innere und &uRere Mehrsprachigkeit.

2.2 Innere und duBere Mehrsprachigkeit

Thorsten Roelcke (2022) unterscheidet zwischen &uf3erer und innerer Mehrsprachigkeit.
,,AuBere Mehrsprachigkeit (terminologisch genauer: Vielfalt an einzelnen Sprachen bzw.
Sprachenvielfalt) ist in zahlreichen Regionen dieser Erde verbreitet* (Roelcke, 2022, S.
4). Das bedeutet, dass eine Sprachenvielfalt an einem gréReren Ort, wie z. B. einem Kon-
tinent, vorliegt. Im Gegensatz dazu ist die innere Mehrsprachigkeit in unterschiedlichen
Bereichen sichtbar (vgl. Roelcke, 2022, S. 4). Innerhalb eines Landes konnen verschie-
dene Varietdten einer Sprache gesprochen werden, d. h. eine Sprache weist verschiedene
Dialekte auf. Diese Unterschiede sind regional gebunden. Unter den Varietaten der Ein-
zelsprache werden die Standardsprache, Dialekte und Umgangs- bzw. Jugendsprache ver-
standen (vgl. Roelcke, 2022, S. 10). Die innere Mehrsprachigkeit umfasst nicht nur Un-
terschiede der Sprechweise, die ortsgebunden sind, sondern ist auch innerhalb der Kom-
munikation eines Individuums vorhanden (vgl. Roelcke, 2022, S. 5). Eine Person nutzt
die angemessene Sprechweise abhangig von der Situation, in der sie sich befindet, als
Beispiel die Fachsprache im Berufsleben. Diese Varietadten gehoren wie jede weitere
(Fremd-)Sprache zum Sprachrepertoire des Individuums (vgl. Roelcke, 2022, S. 20). Spé-
testens mit dem Schuleinstieg sind Kinder mit einer weiteren Sprache konfrontiert, da in
Schulen die Bildungssprache vermittelt wird. Einer normierten bzw. standardisierten
Sprache wird auch im Schulwesen eine groRere Bedeutung zugeschrieben. Seit zwei Jahr-
zehnten steht diese Sprache im Zentrum der Bildung, woraus sich das Konzept der Bil-
dungssprache entwickelt hat (vgl. Wei & Garcia, 2022, S. 319). Die Bildungssprache in
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Schulen ist ein gutes Beispiel flr ein Register der dominanten bzw. der Zielsprache, in
diesem Fall deutschen Sprache. Nichtsdestotrotz wird dartiber hinaus eine weitere neue
Sprache im Fremdsprachenunterricht angeboten. Die zu erlernende Sprache ist meist eine
wertgeschatzte Sprache, wie Englisch oder Franzdsisch. Nicht alle Sprachen des Sprach-
repertoires werden auf demselben Niveau beherrscht, weshalb auch Unterschiede bei den
Kompetenzen auftreten. Jedoch kann jedes Wissen im Lernprozess und Unterricht ge-
nutzt werden. Ausgehend von der duReren Mehrsprachigkeit und dem Thema Sprach-

prestige wird im nachsten Schritt die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit behandelt.

2.3 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit

Das Einbeziehen von Mehrsprachigkeit im Bildungswesen wurde aufgegriffen und im
Kapitel drei werden didaktisch-methodische Ansétze, die Mehrsprachigkeit miteinbezie-
hen, behandelt. Nachdem der Begriff Mehrsprachigkeit geklart wurde, befasst sich dieses
Unterkapitel mit der migrationsbedingten Sprachenvielfalt. Um sich mit der migrations-
bedingten Mehrsprachigkeit zu befassen, wird zuerst der Begriff Migrationshintergrund
definiert, mit dem sich u. a. Mecheril (2010), Dirim und Heinemann (2016) im Zusam-
menhang mit der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit auseinandersetzen. Die Be-
schreibung von Wulff (2021) lautet: ,,Als Personen mit Migrationshintergrund werden
vom Statistischen Bundesamt Menschen bezeichnet, wenn sie selbst oder mindestens ein
Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren sind* (S. 181). Trotz der Be-
schreibungen werden Ubergeneralisierungen, welche diskriminierende Zuschreibungen
hervorheben, geschaffen. Dieser Begriff wurde zum Synonym fiir ,,die Bedrohung gesell-
schaftliche[r] Ordnung* (Pokitsch, 2021, S. 66).

Migration ist ein Phdnomen, welches eine Charakteristik der Gegenwart ist. Menschen
verlassen ihre Herkunftslander aus verschiedenen Griinden. Abhangig von der Dauer des
Aufenthalts, kommen Personen mit der Zielsprache mehr oder weniger in Kontakt. Der
Bevolkerungsstand der Hauptstadt Osterreichs (Stand 01.01.2024) besteht aus mehr als
zwei Millionen (vgl. Stadt Wien, 2024). Ein Drittel der Wiener Bevolkerung hat keine
Osterreichische Staatsangehorigkeit (vgl. Stadt Wien, 2023). Daraus folgend ist auch eine
sprachliche Diversitat mit Migration zu erwarten. Mit dem Begriff bzw. dem Ph&dnomen
Migration wird auch der padagogische Kontext in Zusammenhang gesetzt (vgl. Dirim,
2023, S. 337).

Sara Firstenau (2020, S. 89) akzentuiert, dass die Anknlipfung des neuen Wissens an die
bereits erworbenen sprachlichen Erfahrungen &ulerst wichtig ist. Trotzdem wird in Bil-

dungsinstitutionen das Erlernen der Zielsprache in den Vordergrund gesetzt. Auf diese
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Weise werden oft die Erstsprachen von Personen mit Migrationshintergrund vernachlés-
sigt. Dies gilt auch fir Personen deren Erstsprache bzw. eine der Erstsprachen eine Mig-
rant:innensprache ist. Es ist wichtig zu betonen, dass es sich um Personen, die eine Mig-
rationssprache als Erstsprache haben oder diese Sprache sprechen, nicht zwangslaufig um
Personen mit Migrationshintergrund handelt. Trotzdem wird oft Schiler:innen ein Mig-
rationshintergrund zugeschrieben, wenn sie Migrationssprachen sprechen, unabhangig
ihrer Staatsangehorigkeit. Diese Zuschreibung erfolgen trotzt der Tatsache, dass Schu-
ler:innen oder bereits ihre Eltern dsterreichische Staatsbirger:innen sind. Das liegt daran,
dass aus politischer Sicht in Osterreich die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als
Problem betrachtet wird (vgl. Edthofer et al., 2014, S. 86). ,,Anstatt unterschiedliche Erst-
sprachen von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund als etwas Positives und Wertschét-
zendes zu sehen, geht es vor allem um das Problem der ,,mangelnden Deutschkenntnisse®,
unter denen der Unterricht an 6sterreichischen Schulen leiden wiirde” (Edthofer et al.,
2014, S. 86). Daher wird das Sprechen in Erstsprachen im Unterricht oft vermieden und
in manchen Féllen auch verboten. Jedoch ist wieder darauf zu achten, ob es sich wirklich
um Schiler:innen mit Migrationshintergrund handelt oder dies ihnen nur zugeschrieben
wird. Turkisch, Arabisch, Polnisch, Bosnisch/Serbisch/Kroatisch (BKS) und Russisch
sind Erstsprachen von vielen Schiler:innen in Osterreich (vgl. Statistics Austria, 2023).
Diese Sprachen gehéren trotzdem nicht zu den anerkannten Sprachen bzw. Minderhei-

tensprachen.

In den letzten Jahrzehnten werden in Schulen die bessere Organisation und Gestaltung
des Fremdsprachenunterrichts gefordert (vgl. Muiioz, 2014, S. 120). ,,Diversifizierung
des Sprachangebots, Einfiihrung des friihen Fremdsprachenunterrichts sowie eine Forde-
rung von bilingualen Sachfachunterricht bzw. bilingualen Bildungsgangen* (Mufioz,
2014, S. 120). Die Gesamtheit dieser Angebote soll zur Entwicklung und Férderung der
mehrsprachigen Kompetenzen der Schiler:innen fihren. Mehrsprachigkeit ist im moder-
nen Unterricht verankert (vgl. ebd., S. 120). Das liegt wiederum daran, dass Migration
ein Bestandteil vieler Lander ist. Migration beeinflusst das sprachliche Repertoire der
Bevolkerung, damit auch des Schulwesens. Es gibt Unterschiede, inwiefern die schuli-
sche Mehrsprachigkeit, wie etwa verschiedene Fremdsprachen und die alltagsbezogene
Mehrsprachigkeit gefordert werden (vgl. ebd., S. 120). Die Férderung der Erstsprachen
wird in einigen Féllen im Herkunftssprachenunterricht angeboten. ,,Explizite Ansétze
zum Einbezug der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit in den reguléren Unterricht exis-

tieren bisher fast ausschlieBlich im Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache-Bereich*
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(ebd., S. 121). Aus dieser Sicht werden viele Schiler:innen in einem nicht DaF (Deutsch

als Fremdsprache)- oder DaZ-Kontext, ausgeschlossen und benachteiligt.

,Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ist ein Ergebnis transnationaler Prozess und die
vielféltigen Facetten von Mehrsprachigkeit sind grundlegende Bedingung fur die Gestal-
tung von Schule und Unterricht” (Lange, 2020, S. 103). Wie bereits erwéhnt, kennzeich-
net die Sprachenvielfalt auch Bildungsinstitutionen, was immer mehr Diskussionen und
neue Uberlegungen auslést. Das Ziel ist es, Mehrsprachigkeit im Bildungswesen zu ver-
ankern und diese zu fordern und weiterzuentwickeln (vgl. Thone & Kélling, 2023, S. 14).
Trotzdem werden viele Sprachen der Schiiler:innen oft in Schulen nicht geférdert. Imke
Lange (2020, S. 103) deutet darauf hin, dass migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in
Deutschland im Regelunterricht oft nicht miteinbezogen wird. Migrationssprachen haben
sowohl in Deutschland als auch in Osterreich meist eine Ubergangsfunktion, so Dirim
und Nina Simon (2022, S. 6). AulBer der Unterrichtssprache oder weiteren Fremdsprachen
werden lebensweltliche bzw. sprachliche Ressourcen nicht oder wenig produktiv genutzt.
Angestrebt wird, diese Ungleichheiten im Bildungswesen abzuschaffen und Mehrspra-
chigkeit als Bildungspotenzial zu nutzen (vgl. Théne & Kélling, 2023, S. 14). Verglichen
mit dem englischsprachigen Raum, in dem bereits praktische Anwendungsbeispiele vor-
liegen und das Konzept Translanguaging im Unterricht wahrgenommen wird, Gberwie-

gen im deutschsprachigen Raum stattdessen theoretische Uberlegungen (vgl. ebd., S. 14).

Dass die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in Bildungsinstitutionen nicht berticksich-
tigt wird, wird in der Studie von Bredthauer et al. (2023) bestatigt. In dieser Studie wird
ein Bereich der Bildung untersucht, ndmlich die Lehrwerke. Es wird untersucht, ob und
inwiefern mehrsprachige Elemente in Schulbuchaufgaben vertreten sind. Die Analyse
zeigt, dass ,,sich ein Grofteil der vorkommenden mehrsprachigen Elemente auf einzelne
Worter und Phrasen ohne weitere Anknilpfungspunkte beschrankt“ (Bredthauer et al.,
2023, S. 235). Die Autor:innen weisen auf das Ziel der Untersuchung hin, dass die Be-
achtung und die Weiterentwicklung des Einbeziehens von mehrsprachigen Elementen ge-
fordert wird. Das wirde dem Anknupfen und der Weiterentwicklung der mehrsprachigen
Kenntnisse der Schiiler:innen dienen (vgl. ebd., S. 235). Jedoch wurde durch die Studie
nachgewiesen, dass in Schulblchern, wenn eine andere Sprache als Deutsch vorkommt,
es meistens Fremdsprachen sind. Vor allem wird der Punkt, authentische Quellen in an-
deren Sprachen zu verwenden, die als Ausgangspunkt fiir weiteres Produzieren im Un-
terricht dienen, hervorgehoben (vgl. ebd., S. 235). Dies gelingt, wenn die Schiler:innen

beim Produzieren aufgefordert werden, verschiedene Sprachen zu nutzen. Die Anregung,
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mehrsprachige Ressourcen bei den produktiven Fertigkeiten zum Einsatz zu bringen, be-
steht darin, dass die Schuler:innen aktiv und selbststandig ihre Sprachkompetenzen nut-
zen und damit auch starken. Trotzdem wird die Wichtigkeit der Rezeption von mehrspra-
chigen Elementen genannt. Dazu schreiben Bredthauer et al. (2023):
Aus mehrsprachigkeitsdidaktischer Sicht wére ein ausgewogener Einbezug der genannten vier
Fertigkeiten sinnvoll, da sie jenseits ihrer sprachdidaktischen Relevanz und dem Ansprechen un-
terschiedlicher Lernertypen auch jeweils variierende epistemische Funktionen im Bezug auf das
Erlernen der Fachinhalte erfullen. Dafur eignen sich multimediale Lehr-Lern-Mittel und Quellen
besser als reine Printmedien in gedruckter Form, da sie sowohl auditive als auch visuelle oder

audio-visuelle Ressourcen nutzen und entsprechend zu verschiedenen Formen der Kommunika-
tion anregen. (S. 236)

Mehrsprachige Kompetenzen sollen in jedem Bereich ihren Gebrauch finden und in Auf-
gaben fiir jede Fertigkeit eingebunden werden. Darunter wird auch das Erkennen der Erst-
sprachen in Lehrwerken, die man taglich nutzt, gemeint. Was zur Ber(cksichtigung bzw.
zum Einsatz der sprachlichen Vielfalt beitragen kann, ist die Implementierung dieser
Vielfalt, daher auch der Herkunftssprachen, in Lehrwerken oder Aufgaben (vgl. Mufioz,

2014, S. 127). Das stellt nur eine von zahlreichen Mdglichkeiten dar.

Im Gegensatz dazu integriert das Projekt ,,Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld interkul-
tureller Schulentwicklung (MIKS)” (Lange, 2020) konstruktive Ansatze, mit denen die
Mehrsprachigkeit der Schiler:innen im Regelunterricht genutzt wird. An der Entwick-
lung des Unterrichtsablaufs mit Ricksicht auf mehrsprachige Sequenzen waren Lehr-
krafte und (padagogische) Mitarbeiter:innen beteiligt. Das Projekt wurde von 2013 bis
2019 erprobt und wurde in zwei Phasen aufgeteilt. Die erste Phase (2013-2016) war die
Phase, in der die Entwicklung des MIKS-Projekts und die Erprobung an drei Grundschu-
len stattfanden. Die zweite Phase (2016-2019) umfasste die Anwendung des Konzepts
von 13 Fortbildner:innen an 17 Projektschulen. Das Ziel dieses Projekts war es zu erfah-
ren, wie Grundschullehrer:innen die Nutzung von mehrsprachigen Ressourcen der Kinder
und Jugendlichen unterstiitzen kénnen. Die Daten wurden durch Pré-Post-Interviews mit
den Schulleitungen, Beobachtung der Unterrichtseinheiten, Schulungs- und MIKS-Qua-
lifizierungsprotokolle gesammelt. Zusatzlich diente ein Fragebogen zur Datenerhebung,
der quantitative Informationen wie Wissen, praktische Anwendung und Uberzeugung
zum Einbeziehen von Mehrsprachigkeit der Lehrkréfte erfasste. Da es sich um Hand-
lungspraxis handelte, wurden Vorhabensbeschreibungen und Dokumentationsbégen ge-
sammelt. Fir die Qualifizierung der Multiplikator:innen sind die Wissensvermittlung
zum Thema Mehrsprachigkeit, das Ausprobieren des Praxisvorhabens sowie die Refle-
xion von Erfahrungen relevant (vgl. Lange, 2020, S. 105). In diesem Projekt wurden fol-

gende Ansatze, Methoden, Aufgaben erprobt: Befassung mit mehrsprachigen
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Beschriftungen, Buchern, Liedern, Ritualen, Wortsammlungen sowie mit Sprachenpor-
traits, dem Anlegen von Sprachschatz und Sprachvergleiche. In diesem Projekt waren
nicht nur Lehrpersonen und Schiler:innen, sondern auch Eltern beteiligt. Sie bekamen
die Aufgabe, ihren Kindern beim Ubersetzen zu helfen. Das Projekt zeigte, dass mit der
expliziten Einbettung der Mehrsprachigkeit im Schulalltag die Kinder ein Geflhl der
selbstandigen Forderung und Erweiterung von diesen Ritualen, die die Mehrsprachigkeit
miteinbeziehen, aufzeigten (vgl. ebd., S. 107). Lange (2020) beschreibt den Einfluss vom

Einbezug migrationsbedingten Mehrsprachigkeit in Grundschulen folglich:

Wenn Mehrsprachigkeit sichtbar gemacht wird, wie durch das Aush&ngen von Sprachenportraits,
vielsprachige BegriiRungen an der Klassentiir, mehrsprachige Biicher im Klassenraum oder mehr-
sprachige Beschriftungen, bleibt Mehrsprachigkeit als Thema présent und ist bestandig Anlass fur
Sprachvergleiche. (S. 107)
Beziiglich des Aspekts, dass keine VVorgaben gegeben werden, wie Lehrpersonen ihren
Unterricht gestalten sollen, werden positive Ergebnisse im Projekt gezeigt. Ein wichtiger
Punkt ist, dass der Austausch von Erfahrungen sowie Reflexionen wesentliche Bestand-
teile fir die Entwicklung bzw. Anderungen der Entwicklung des Unterrichts sind. Durch
das explizite und angeforderte Nutzen eigener Mehrsprachigkeit, der Erstsprachen bzw.
weiteren Sprachen, die oft vernachléssigt werden, wird im Unterricht eine wichtigere
Rolle und Bedeutung zugeschrieben. Auf diese Weise wird die Wertschatzung der mig-
rationsbedingten Mehrsprachigkeit erzeugt (vgl. Lange, 2020, S. 107). AulRerdem ,,[kann]
durch Thematisierung von Sprache und Kultur somit ein positiver Einfluss auf die lebens-
weltlich mehrsprachigen Schilerinnen bewirkt werden* (Mufioz, 2014, S. 123). Die
Schiler:innen werden ihrer Identitat bewusster. Alle Sprachen, die eine Person spricht,

bilden die Identitat, wozu ihr Sprachrepertoire beitrégt.

2.4 Sprachrepertoire

Ein Konzept, welches im Bereich der Mehrsprachigkeit zu erwahnen ist, ist das Sprach-
repertoire. Busch (2012) weist auf den Ursprung des Konzepts hin. John Gumperz (1964)
,.stellt die Analyse sprachlicher Interaktion in den Mittelpunkt und entwickelt den Begriff
des sprachlichen Repertoires auf der Grundlage seiner Forschung [...]* (Busch, 2012, S.
12-13). Im Vergleich zu Gumperz (1964), betont Busch (2012) einen weiteren Aspekt,
das Spracherleben. Dies fiihrt zu dem Zusammenhang zwischen Sprachen und Identitéts-
entwicklung (vgl. Busch, 2012, S. 20). Unter sprachlichem Repertoire werden alle
sprachlichen Mittel, die fur die Vermittlung von sozialen Bedeutungen genutzt werden,

verstanden (vgl. Busch, 2012, S. 13). Sprecher:innen nutzen das Repertoire, um im Alltag
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interagieren zu kénnen. Darunter werden Dialekte, Stile, Codes, Register etc., die diesen
Alltag charakterisieren, erfasst (vgl. Busch, 2012, S. 13; Busch, 2021, S. 11). Kurz zu den
Begriffsklarungen. Dialekte sind Auspragungen einer Sprache, die durch rdumliche und
gesellschaftliche Einflisse entstehen (vgl. Becker, 2013, zitiert nach Venohr, 2021, S.
164). Sprachstile werden nach schriftlichem und mindlichem Gebrauch unterschieden
(vgl. Venohr, 2021, S. 164). Sprachregister stellen die situative Dimension dar und es
wird zwischen formellen und informellen Registern unterschieden (vgl. Venohr, 2021, S.
164). Sprachregister sind ein Teil von Sprachstilen (vgl. Auer, 2012, zitiert nach Venohr,
2021, S. 164)

Busch (2012) gibt die drei Dimensionen des Sprachrepertoires und Spracherlebens nach
Merleau-Ponty (1945; 2009) wieder. Die leibliche, emotionale und historisch-politische
Dimension werden kurz prasentiert. Zusammenfassend gilt, dass kdrperliche und emoti-
onale Erfahrungen das Sprachrepertoire beeinflussen, so Busch (2012). Sprache projiziert
sich korperlich durch die leiblich-emotionale Gestik (vgl. Busch, 2012, S. 23). Ein Ich
wird dadurch sichtbar. Durch Sprache werden Emotionen vermittelt, aber es gilt auch,
dass Emotionen die Sprachproduktion beeinflussen (vgl. ebd., S. 24-25). Die politische
Dimension weist auf die Beeinflussung von sprachlichen Merkmalen auf die Identitats-
beschreibung hin. Das sprachliche Repertoire wird als Mittel fiir Zuschreibungen bzw.
soziale und politische Kategorisierungen von Personen und Differenzierung auf sozialer
Ebene verwendet (vgl. ebd., S. 35, 38). Mit diesen Dimensionen wird die Bedeutung des

sprachlichen Repertoires in Bezug auf die Identitat hervorgehoben.

Schiiler:innen konnen {iber unterschiedliche Kompetenzen in verschiedenen Sprachen
verfligen. Die sprachliche Heterogenitat im Klassenzimmer tragt zur Abschaffung sprach-
lich homogener Gruppen bei. Die Sprachrepertoires der Schiler:innen sind vielféltig. Da-
her stellt sich immer wieder die Frage, wie man die sprachlichen Ressourcen der Schi-
ler:innen im Unterricht nutzen kann. Alles, was im Alltag sprachlich genutzt wird, wie
bereits im ersten Absatz dieses Unterkapitels erwahnt, wird darunter verstanden. Das
stellt das Repertoire von Sprachen dar, welches fir Alltagsinterkationen verwendet wird
(vgl. Engel etal., 2020, S. 7). Die Nutzung des gesamten Sprachrepertoires erfolgt situativ
und flexibel (vgl. Gantefort & Maahs, 2020, S. 1). In einem Beitrag mit dem Titel
»oprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit — Perspektiven von zwei Konti-
nenten* bzw. dem Dialog zwischen Bredthauer und Schmenk (2022) wird seitens Bredt-
hauer das Sprachrepertoire von Lerner:innen als Erfahrungs- und Wissensressource be-
zeichnet (vgl. Bredthauer & Schmenk, 2022, S. 220). Daraus folgend werden diese
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Ressourcen als etwas Positives betrachtet, was im Unterricht sinnvoll zu nutzen ist. Ob-
wohl es als nutzlich ist, diese Ressourcen im Unterricht miteinzubeziehen, tritt in der
Realitat oft das Geflihl Out-of-place-Sein beim Schuleintritt auf (vgl. Busch, 2012, S. 16).
Um diese Unsicherheiten von Schiler:innen bzw. Lerner:innen abzuschaffen soll darauf
abgezielt werden, das gesamte Sprachrepertoire als etwas Gutes darzustellen. Daher ist
es mehr als sinnvoll und notwendig, alle zur Verfligung stehende Sprachen in den Lern-
prozess zu integrieren. Die daraus resultierenden positiven Ergebnisse sollten darauf zu-

rickgefihrt werden.

Die flexible Nutzung von sprachlichen Ressourcen in bestimmten Kontexten wird als Fa-
higkeit von mehrsprachigen Individuen bezeichnet (vgl. Wei & Garcia, 2013, S. 21-23).
Die Auswahl des Einsatzes dieser Ressourcen, aus denen das gesamte sprachliche Reper-

toire besteht, spielt eine groRRe Rolle im Translanguaging-Ansatz.

2.5 Translanguaging®

Der Begriff Translanguaging entstand in einer Minderheitengesellschaft und fand seinen
Ursprung in einer Region, die sich an der Grenze zum Vereinigten Konigreich befand,
nédmlich in Wales (vgl. Gantefort, 2020, S. 202). Nach Becker (2018) beschreibt Translan-
guaging ,.die Verflechtungen im Sprechen (S. 41). Ebenso wird Translanguaging mit
dem Begriff FlieRen in Zusammenhang gebracht (vgl. Becker, 2018, S. 41). Dieser Be-
griff ist sowohl im schulischen Kontext als auch im Kontext des allgemeinen Sprachge-
brauchs anwendbar (vgl. Otheguy et al., 2015, S. 302).

Wie werden die Sprachen aus dem Sprachrepertoire fiir die Kommunikation gewahlt?
,Mehrsprachigkeit wird im Translanguaging Ansatz als ein Kontinuum verstanden, wo-
bei keine klaren Grenzen zwischen den Sprachen angenommen werden (Gantefort,
2020, S. 202). Die Vorstellung, dass es keine Grenzen zwischen Sprachen gibt, wird in
mehrsprachigen Kontexten und dem realen Sprachgebrauch sichtbar (vgl. Gantefort,
2020, S. 202). Der Begriff Translanguaging wurde von Otheguy, Garcia und Wallis Reid
(2015, S. 281) aus sprachwissenschaftlicher Sicht festgelegt und es stellt die Nutzung des
gesamten Sprachrepertoires dar. Li Wei und Garcia (2022), die sich intensiv mit Translan-
guaging befassen, gehen davon aus, dass Sprachen im sprachlichen Repertoire keine
Grenzen haben und deshalb als ein ganzes Repertoire betrachtet werden. Nicht nur ist die

Abschaffung der Trennung von Sprachen das Ziel des Translanguaging-Ansatzes,

Einige Teile dieses Unterkapitels, die aus dem fiir diese Masterarbeit verfassten Exposé stammen, wur-
den libernommen.
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sondern auch der Ausbau von Sprachkompetenzen der Sprecher:innen (vgl. Garcia &
Otheguy, 2019).

Abhangig vom Kontext greifen mehrsprachige Menschen auf ihr Sprachrepertoire zu,
welches aus verschiedenen Sprachen, Registern und Dialekten etc. besteht. Die Nutzung
jeder Sprache im Lernprozess ist sinnvoll und sollte auch gleichwertig betrachtet werden
(vgl. Maahs & Sanchez Oroquieta, 2021, S. 5). Alle sprachlichen Kompetenzen werden
in diesem Ansatz genutzt. Nach Gantefort (2020), der auf Bryn Jones (2017) zuriickgeht,
wird zwischen zwei Arten von Translanguaging unterschieden. Die Lernenden werden
entweder explizit von den Lehrpersonen aufgefordert, ihre gesamten Sprachkenntnisse in
den Einheiten bzw. bei der Losung von Aufgabenstellungen zu verwenden oder sie tun

es selbst bewusst, aber auch unbewusst.

Mehrsprachige Personen nutzen alle sprachlichen Ressourcen, um mit anderen, die tber
dieselben Sprachkenntnisse verfuigen, zu kommunizieren. Die Phanomene Code-Swit-
ching und Code-Mixing sind charakteristisch in einem mehrsprachigen Setting. Unter
Code-Switching versteht man den ,,vollstindigen Ubergang von einer Sprache in die an-
dere, der sich auf ein Wort, ein Syntagma oder einen oder mehrere Sétze erstrecken kann*
(Grosjean, 2020, S. 17). Code-Mixing ist eine ,,verdichtete Form des Code-Alternierens:
Das Switchen findet in einer Frequenz, Dichte und Abfolge statt, bei der deren situative
und lokale Funktionen nicht mehr ersichtlich sind“ (Hinnenkamp, 2020, S. 70). Jedoch
grenzen sich diese Phdnomene stark von der Vorstellung von Translanguaging ab (vgl.
Becker, 2018, S. 42-43). Diesen Phanomenen gegeniber werden nach dem Translangu-
aging-Ansatz mehrsprachige Sprachressourcen aus nur einem Repertoire ausgewahlt
(vgl. Gantefort & Maahs, 2020, S. 2). Der Gebrauch dieses gesamten Sprachrepertoires
hat ein didaktisches Potenzial, deren Verwendung sowohl im Sprach- als auch Fachun-
terricht erfolgen kann (vgl. Gantefort & Maahs, 2020, S. 3). Aus dieser Perspektive leitet
sich ab, dass Lerner:innen, die mehrsprachig aufwachsen, im Vergleich zu Lerner:innen,
deren Erstsprache auch die Landessprache bzw. Sprache der Bildung ist, benachteiligt
sind (vgl. ebd., S. 3). Das Beherrschen der Bildungssprache, worunter man die Stan-
dardsprache sowie die Fachsprache versteht, bietet bessere Bildungs- und Berufschancen
(vgl. ebd., S. 3). Im Translanguaging-Ansatz stehen die Lerner:innen im Vordergrund, d.
h. der Unterricht soll lerner:innenorientiert sein. Zudem bedeutet das, dass alle ihre Kom-

petenzen und Ressourcen im Lernprozess gebraucht werden sollen.

Das individuelle Sprachrepertoire wird in diesem Ansatz als Idiolekt bezeichnet (vgl.
ebd., S. 4). ,,Kein Sprecher und keine Sprecherin des Deutschen verfligt iiber die exakt
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identischen sprachlichen Mittel wie ein anderer Sprecher oder eine andere Sprecherin des
Deutschen (ebd., S. 4). Diese Behauptung besagt, dass jedes sprachliche Repertoire ein-
zigartig ist. Es konnen Gemeinsamkeiten vorliegen, auf die in Interaktionen zurtickge-
griffen wird. Gantefort und Ina-Maria Maahs (2020) erldutern dies folgendermal3en:
Mehrsprachige Sprecherinnen und Sprecher sind in mehrsprachigen Kommunikationssituationen
jedoch in der Lage, die geteilten sprachlichen Mittel der Gespréchsteilnehmenden zu antizipieren.

Es werden also die sprachlichen Mittel fiir die Verstindigung ausgewihlt, die im Teil der Uber-
schneidung der individuellen Idiolekte liegen. (S. 4)

In einer Unterhaltung mit zwei- oder mehrsprachigen Personen konnen demnach zwei

oder mehrere Sprachen genutzt werden.

Um Mehrsprachigkeit im Unterricht auf eine korrekte Weise gebrauchen zu kénnen, miis-
sen Lehrpersonen darauf exakt vorbereitet werden. Es sollen ihnen Methoden und Tech-
niken in Aus- und Weiterbildungsangeboten vorgestellt werden, die eine Selbstreflexion
zum Thema Mehrsprachigkeit ermdglichen sollen (vgl. Gantefort & Maahs, 2020, S. 6).
Zudem sollen sie die eigene Einstellung dazu reflektieren konnen. Der Fokus soll darauf
gelegt werden, wie das Sprach- und Fachlernen mittels des gesamten Sprachrepertoires

erfolgen kann.

Die bereits erwihnte Differenzierung zwischen zwei Arten von Translanguaging wird von
Jones (2017) unterschieden. Die zwei Arten sind teacher directed translanguaging und
pupil directed translanguaging. Der Unterschied zwischen beiden Arten ist, ob sprachli-
che Ressourcen selbst im Unterricht eingesetzt werden oder ob dies von den Lehrkréften
eingefordert wird. Durch diese Aufforderungen, die eigene Mehrsprachigkeit in den Un-
terricht zu integrieren, erhdht sich die Motivation der Lerner:innen (vgl. Gantefort &
Maabhs, 2020, S. 7). Es gibt noch eine weitere Unterscheidung, wie die Mehrsprachigkeit
thren Gebrauch im Bildungswesen findet. Lerner:innen nutzen die mehrsprachige Inter-
aktion entweder fiir den persdnlichen Austausch im Alltag oder fiir den Austausch im

(Fach-)Unterricht (vgl. Gantefort & Maahs, 2020, S. 7).

Wei und Garcia (2022, S. 312) betonen, dass es sich beim Translanguaging nicht nur um
die Verwendung der Erstsprache handelt, sondern um ein decolonizing project. Das Ziel
des Translanguaging-Ansatzes ist, Machtverhéltnisse und Strukturen, die eine Benachtei-
ligung fiir zweisprachige Schiiler:innen darstellen, zu @ndern bzw. diese abzuschaffen

(vgl. Garcia & Otheguy, 2019, S. 16).

Lerner:innen sollen die Fahigkeit ausiiben, das gesamte Sprachrepertoire in eigenstindi-
gen sowie kooperativen Lernarrangements nutzen zu konnen und dabei von der Lehrkraft

unterstiitzt werden. In der sprachlichen Bildung soll das Reflektieren inbegriffen sein
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(vgl. Bredthauer & Schmenk, 2022, S. 225). Unter diesen Umstidnden wird die Selbst-
standigkeit der Schiiler:innen geiibt. Die Lehrperson iibernimmt die Beraterrolle (vgl.
Muifioz, 2014, S. 128). Auf diese Weise kann sprachkontrastiv gearbeitet werden, was die
Sprachbewusstheit fordert (vgl. Gantefort & Maahs, 2020, S. 7). Abgesehen von der Kon-
trastierung von Sprachen, gibt es weitere Methoden, wie man sprachsensibel und sprach-

bewusst arbeiten kann.

Christina Celic und Kate Seltzer (2011) verdffentlichten eine Anleitung, in der sie schil-
derten, wie die Erstsprachen der Lerner:innen ihren Gebrauch im Unterricht finden kon-
nen. Diese Vorschldge sind an Lehrpersonen gerichtet und sollen dabei helfen, das ge-
samte Sprachrepertoire im Unterricht zu inkludieren. ,,How can we create a classroom
and school environment that celebrates students* home languages and cultures® und ,,how
can we raise ALL students® awareness of the different languages and scripts in their com-
munities (Celic & Seltzer, 2011, S. 20) sind Fragen, von denen sie ausgehen. Diese Fra-
gen sind der Ausgangspunkt fiir Uberlegungen, auf die sich die Unterrichtsplanung ori-
entiert. Im Prozess der Nutzung der Erstsprachen sollen sowohl Lehrpersonen und die
Schule als auch die Eltern der Schiiler:innen beteiligt sein. Die Lehrpersonen beziehen
die Sprachen im Klassenzimmer und Unterricht mitein und die Schule kann beispiels-
weise Informationsblétter und Schilder in mehreren Sprachen bereitstellen (vgl. ebd., S.

20-22).

3 Didaktisch-methodische Ansdtze und Konzepte

Es gibt verschiedene Maglichkeiten, wie man die Mehrsprachigkeit von Lerner:innen for-
dern kann, wobei didaktisch-methodische Ansatze, Konzepte und Methoden eingesetzt
werden. Im zweiten Kapitel wurde bereits das Konzept Translanguaging beschrieben.
Inga Christiana Eckardt (2024) listet weitere didaktische Konzepte und Methoden auf,
die sprach-reflektiv-basierend sind und die die Language Awareness fordern. Das sind
Sprachbiographien, Sprachenportfolios, Sprachenportraits, Lerntagebiicher und viele
weitere. Linguistic Landscape dient der Erfassung gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit.
Diese Methode bietet auch an, das gesamte Sprachrepertoire der Lerner:innen in den Un-
terricht miteinzubeziehen und verbindet damit den eigenen bzw. individuellen und den

gesellschaftlichen Multilingualismus.

Nicht nur ist die Férderung des individuellen Mehrsprachigkeitsprofils in einem Sprach-
unterricht sinnvoll, sondern auch in einem sprachsensiblen (Fach-)Unterricht. Woerfel
und Huesmann (2020, S. 4) deuten darauf hin, dass der Translanguaging-Ansatz eine ge-

eignete methodisch-didaktische Herangehensweise fur alle Unterrichtstypen ist.
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3.1 Language Awareness?

Ein weiterer Ansatz ist Language Awareness bzw. Sprachbewusstsein im deutschsprachi-
gen Raum. Nach Mufoz (2014) handelt es sich hier um ein mehrsprachigkeits-didakti-
sches Verfahren. Die Begriffe Sprachbewusstheit bzw. Sprachbewusstsein, Sprachrefle-
xion sowie Sprachaufmerksamkeit werden in der deutschen Sprache oft als Synonyme
verwendet (vgl. Mufoz, 2014, S. 122). Das gilt auch fur die entsprechenden Termini im
Englischen - Language Consciousness bzw. Awareness und (Meta) linguistic Awareness.
Trotzdem gibt es Definitionen und Beschreibungen der Begriffe, durch die sich ihr Un-
terschied und ihre Abgrenzung voneinander herausstellen. Eckardt (2024) gibt Definitio-
nen von Reinold Funke (2008) wieder. Daraus lasst sich feststellen, dass es sich um
Sprachbewusstheit handelt, wenn Personen sprachliche Phanomene wahrnehmen und
wissen, welche sprachlichen Strukturen sie fir ihr sprachliches Handeln brauchen. Ver-
glichen mit diesem Begriff ist das Sprachbewusstsein ein didaktisches Konzept und um-

fasst die Offenheit sowie die Sensibilitat fir die sprachlichen Phdnomene.

In dieser Bezeichnung hebt sich die Metaebene der Sprache hervor, da das Individuum
uber die Struktur der Sprache nachdenkt und dartber reflektieren kann. Nicht nur dieses
Verstandnis wird damit erreicht, sondern auch ein Verstandnis, ,,welche Rolle Sprache in
unseren Gesellschaften spielt (Mufioz, 2014, S. 122). Obwohl die Begriffe oft als Syno-
nyme fungieren, werden sie auch als Begriffe, die voneinander abzugrenzen sind, be-
zeichnet. Mufioz (2014) bezieht sich auf Claus Gnutzmann (2010) und beschreibt die
Ziele von Language Awareness auf folgende Weise:
Ziele der LA sind die Sensibilisierung und das Versténdnis fir Sprachen, indem die Schiilerinnen
sich das Wissen um die Struktur von Sprachen aneignen (kognitive Ebene), sich fremder und ei-
gener Haltungen und Einstellungen gegenlber Sprachen bewusst werden (affektive Ebene), die
Rolle von Sprache in der Gesellschaft verstehen (soziale Ebene) sowie die manipulative Funktio-

nen von Sprachen zu durchschauen lernen (politische Ebene/Critical Language Awareness). (S.
122)

Dazu mehr in den folgenden Absétzen. Im Prozess der Sprachbewusstheit ist nicht nur
das Wissen (ber eine Sprache relevant, sondern auch das Interesse sowie Sensibilitét fur
die Sprache und das Sprachenlernen (vgl. Wildemann et al., 2020, S. 120). Das Beachten
der sozialen und kulturellen Handlungsfelder, in denen die Sprachen genutzt und gelernt
werden, tragt zur Sprachbewusstheit bei. Dieser Ansatz erweitert sich durch den Critical
Language Awareness (CLA) Ansatz. Lehrpersonen sollen eine nicht diskriminierende

2 Einige Teile dieses Unterkapitels, die aus dem fiir diese Masterarbeit verfassten Exposé stammen, wur-
den libernommen.
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Unterrichtspraxis verschaffen, in der die kritische Bewusstheit sowohl fur Facher als auch
die Sprache(n) Voraussetzung ist (vgl. Tajmel & Hégi-Mead, 2017, S. 10).

Glaab (2020) setzt sich mit dem Language Awareness im sprachsensiblen Kontext ausei-
nander. ,,Mit Language Awareness-Ansdtzen werden zweit- und fremdsprachendidakti-
sche Konzepte zur Sprachférderung durch die Bewusstmachung sprachlicher Formen in
ihrer Funktion bezeichnet® (ebd., S. 1). Nach Carl James und Peter Garret (1992) gibt es
finf Domanen der Sprache, die Glaab (2020, S. 2) wiedergibt. Strukturen, Regeln, sowie
Muster, die eine Sprache kennzeichnen, gehoren zu den kognitiven Doménen. lhre An-
wendung wird als Doméne der Performanz benannt. Das Verstandnis der Hierarchisie-
rung von Sprachen, sowie die Ausubung von Machtverhaltnissen bzw. der Manipulation
durch Sprache stellen Machtdoménen dar. Die soziale Domane reprasentiert die ,,Ent-
wicklung von Akzeptanz und Toleranz fiir verschiedene Sprachen und deren Varietiten*
(ebd., S. 2). Die letzte Gruppe von Domanen ist die affektive Doméane. Es ist wichtig, eine
positive Einstellung sowohl zu den Sprachen als auch zum Sprachenlernen zu haben. Au-
Rer der Einstellung ist die Reflexion, welche emotionale Bedeutung den einzelnen Spra-
chen zugeschrieben wird, wesentlich. Es stellt sich die Frage, inwiefern Mehrsprachigkeit
eine Bedeutung fur die Entwicklung von Sprachbewusstheit hat. Anja Wildemann, Lena
Bien-Miller und Muhammed Akbulut (2020) weisen darauf hin, dass es sowohl interna-
tionale als auch nationale Belege gibt, die bestétigen, dass ,,Mehrsprachigkeit zu einer
frithzeitigen und hoher entwickelten Sprachbewusstheit fiihrt [...]” (S. 19). Nicht nur

Mehrsprachigkeit fiinrt zur Sprachbewusstheit, sondern auch die Sprachreflexion selbst.®

Nach den Angaben der Autor:innen liegen wenige Studien vor, die sich mit der Forderung
der Sprachbewusstheit durch Sprachreflexion und den Einbezug von mehrsprachigen Ele-
menten im Unterricht befassen. Trotzdem zeigen einige Ergebnisse, dass das explizite
Behandeln bzw. Thematisieren der Sprache einen positiven Einfluss auf die Sprachkom-
petenzentwicklung hat (vgl. Wildemann et al., 2020, S. 121). Dementsprechend verwei-
sen Wildemann et al. (2020, S. 120) darauf, dass fir die Ausbildung der Sprachbewusst-
heit und Férderung der Mehrsprachigkeit die Auseinandersetzung mit Sprache(n) in allen

Fachern und Uber l&ngere Zeit erfolgen muss.

3.2 Sprachenportraits
Sprachenportraits sind eine innovative Methode, die bei der Erfassung der Sprachbiogra-

phie bzw. der individuelle Mehrsprachigkeit von Menschen bzw. Schiiler:innen dienen

3 Dieser Absatz, der aus dem fiir diese Masterarbeit verfassten Exposé stammt, wurde iibernommen.
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kann. Das Forschungsinstrument gehort nach Busch (2018) zum whole body mapping,
wobei mit einer Korpersilhouette gearbeitet wird (vgl. Eckardt, 2024, S. 156). Es handelt
sich um eine Visualisierungsaufgabe. Eine weitere Aufgabe dieser Art sind Sprachen-
baume. Sie konnen als Impuls dienen, um {iber die Sprachbiographie zu erzdhlen (vgl.
Wulft, 2021, S. 180). Sprachportfolios regen dazu auch auf. Zunichst werden die Me-
thode Sprachenportraits und ihr Einsatz gekldrt und anschlieBend ihr Verwendungs-

zweck.

Ein Korperumriss bzw. eine Silhouette wird den Lerner:innen vorgelegt. In der Kontur
werden Sprachen mithilfe von verschiedenen Farben und Formen in verschiedenen Posi-
tionen eingetragen bzw. ausgemalt und zusitzlich kommentiert. Es sollen nicht nur Spra-
chen, wie die Erstsprache oder Umgebungssprache eingezeichnet werden, sondern auch
verschiedene Register, Stile, Codes, etc. Man kann auBBerdem sagen, dass Jargons bei Ju-
gendlichen sehr beliebt sind. Daher kann auch die Jugendsprache zum Sprachrepertoire
gehoren. Diese Methode wird dafiir verwendet, ,,sich der eigenen Mehrsprachigkeit und
der Sprachenvielfalt im (Lern-)Raum bewusst zu werden (Wulft, 2021, S. 180), da die
Schiiler:innen ihre Sprachbiographien anfertigen und présentieren. Die Rolle der Spra-
chenportraits ist es, die Personen, die sich damit auseinandersetzen, dazu aufzufordern,
iiber Sprachen, in denen sie iiber Kenntnisse verfiigen bzw. welche Sprachen in die Sil-
houette gehdren, nachzudenken. Damit werden die Verbindungen zwischen verschiede-
nen Sprachen und Emotionen sowie Einstellungen erfasst (vgl. Wulff, 2021, S. 180).
Wenn sich Personen mit Sprachenportraits befassen, lernen sie, liber ihre Sprachbiogra-
phie zu sprechen und zu reflektieren (vgl. Wulft, 2021, S. 180). Infolgedessen wird eine
Interaktion gefordert. Die Beteiligten nehmen am Austausch teil und kdnnen iiber eigene
Sprachbiographie sowie der Bedeutung und Nutzbarkeit der fiir sie relevanten Sprachen

berichten.

Fiir diese Aufgabe ist ein Arbeitsblatt mit dem Korperumriss, bunte Stifte, Hinweise fiir
die Aufgabenstellung und Impulse fiir den Austausch erforderlich. Damit dies gelingen
kann, muss die Lehrperson den Rahmen schaffen und die genannten Materialien vorbe-
reiten. Die Lehrperson muss deshalb einen Rahmen erschaffen, da dieser eine Vorausset-
zung fiir die Endprodukte, die bildliche und sprachliche Darstellung bzw. die Daten, ist
(vgl. Busch, 2021, S. 42). Nach Busch (2021) sind drei Punkte beim Einsatz dieser Me-
thode zu beachten. Zuerst ist wichtig, wie man den Grund fiir die Erstellung eines solchen
Portraits formuliert. Nachdem das Portrait vorliegt, kommen die Nachfragen, die im Vor-

hinein geplant wurden. Nichtsdestotrotz ist die Auswahl der Silhouette zu bedenken.
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Ein Forschungsprojekt, bei dem Sprachenportraits zentral sind, ist RepertoirePlus (Engel
et al., 2020). Das Projekt untersuchte die Aktivierung und Anwendung des Sprachreper-
toires und den Einsatz der mehrsprachigen Kompetenzen von Schiiler:innen in der Se-
kundarstufe. Das Projekt wurde vom Institut fiir Angewandte Sprachforschung und Eurac
Research geleitet. Es fand zwischen August 2016 und Dezember 2019 in Sidtirol statt.
Das Ziel war, die Ergebnisse flr die Planung von Mehrsprachencurricula zu nutzen. Fir
die Studie wurde ein Mixed-Methods-Ansatz verwendet. Zunachst nahmen Schiiler:innen
an einer Fragebogen-Erhebung teil, folglich an einer Sprachendorf-Erhebung, indem das
Stationenlernen angewendet und schlieflich ein Fokusgruppeninterview durchgefuhrt
wurde. Im Projekt war die (Selbst-)Reflexion ein wesentlicher Punkt. Bei der Analyse
konnten verschiedene Aspekte, die anhand der Sprachenportraits und Interviews aufge-
griffen wurden, gruppiert werden. Dabei handelte es sich um Sprachpraktika, emotionale
und instrumentelle Werte der Sprachen, den Zusammenhang von Sprache und Zugeho-
rigkeitsempfinden, sowie um die Positionierung anhand von Kompetenzen. Die Untersu-
chung zeigte folgende Ergebnisse: Die Zielgruppe wies ein vielféaltiges Sprachrepertoire
auf, die diese Ressourcen nutzte. Schiler:innen wechselten nicht nur Sprachen, wenn dies
notwendig war, sondern auch Register, wenn die Situation es verlangte. Sie zeigten die
Fahigkeit, die Sprachressourcen nicht nur aktivieren zu kénnen, sondern diese auch zu
erweitern. Das gelang ihnen durch den Austausch und das Nutzen von verschiedenen
Sprachquellen. SchlieRlich waren sie fahig iiber ihr Sprachrepertoire zu reflektieren. ,,Die
Forderung von Mehrsprachigkeit lasst sich am besten erreichen, wenn alle Beteiligten
wissen, was und aus welchen Griinden gefordert wird und wenn es eine gemeinsame Ak-
zeptanz und Wertschitzung der (individuellen) Mehrsprachigkeit gibt (Engel et al.,
2020, S. 29). Daher soll die Auseinandersetzung mit diesem Thema im Unterricht in ex-

pliziter Form geschehen, sodass die Ziele transparent gemacht werden.

Wie bei RepertoirePlus festgestellt wurde, greifen Schiiler:innen den emotionalen Wert
der Sprache auf, indem sie eine Sprache im Herzbereich bzw. in einem selbst gezeichne-
ten Herz schrieben oder den instrumentellen Wert, indem die Sprache als niitzliches Mittel
im Bereich der Hande eingezeichnet wurde. Jede Person hat eigene Spracherfahrungen,
deshalb unterscheiden sich individuelle Sprachenportraits, die jede Person auf ihre eigene
Weise ausfiillt. Aus diesem Grund gibt es keine einheitliche Vorgehensweise bei der Ana-
lyse von Sprachenportraits, da die Bedeutung der Portraits subjektiv sein kann (vgl. ebd.,
S. 27).
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3.3 Linguistic Landscape?

Eine Maoglichkeit, die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in den Fokus zu rucken und
diese zu untersuchen, ist, die Sprachlandschaft in den Vordergrund zu stellen. Mit der
Linguistic Landscape Forschung wird die Mehrsprachigkeit im 6ffentlichen Raum sicht-
bar gemacht (vgl. Fritz, 2019, S. 58). Coulmas (2009) bezeichnet Linguistic Landscape
als einen modernen Forschungsbereich und definiert ihn als ,,the study of writing on dis-
play in the public sphere” (S. 14), d. h., dass mit Linguistic Landscaping die Sprachen
eines Offentlichen Raums erfasst werden. Insbesondere tritt die Sprachlandschaft einer
Stadt, die mehrsprachig charakterisiert ist, hervor (vgl. Coulmas, 2009, S. 14). Die Ver-
bindungen zwischen prasenten Sprachen werden untersucht, sowie weitere soziale As-
pekte, die durch bestimmte Sprachen hervorgehoben werden. Interaktion forderte auch
Kommunikation in schriftlicher Form (vgl. Coulmas, 2009, S. 14). Dies trug dazu bei,
dass die Untersuchungen von linguistischen Landschaften in Stadten mit einer entwickel-
ten Nutzung der schriftlichen Zeichen stattfanden. Coulmas (2009) nennt einige Bei-
spiele, wie etwa Brussel, Montreal, Paris, etc. Daten, wie ,,written languages and scripts,
through a focus on signage as representing and negotiating power relations* (Gaiser &

Matras, 2021, S. 1) werden gesammelt und analysiert.

Die Methode Linguistic Landscape gehort dem Bereich der Soziolinguistik an (vgl.
Schulze, 2018, S. 4). Rodrigue Landry und Richard Y. Bourhis (1997) fiihrten den Begriff
Linguistic Landscape ein und nutzten ihn fiir die Wahrnehmung der geschriebenen Spra-
che, die im urbanen Raum zu finden ist bzw. um die Sprachenvielfalt an verschiedenen
Orten zu sensibilisieren. Becker (2018) verbindet in ihrer Dissertation mit dem Titel
»Sprechgebote. Wie das Sprechen iiber Sprache soziale Ungleichheiten reproduziert* die
Stadtethnographie mit der der Linguistic-Landscape-Forschung. Ein weiterer Zusammen-

hang wird hergestellt, indem die Soundscape-Forschung einbezogen wird.

Es sind Untersuchungen vorhanden, die Schulen bei der Erforschung der linguistischen
Landschaft einbinden. Nach Cécile Sabatier (2004) werden Schiiler:innen, die an solchen
Untersuchungen teilnehmen, in Bezug auf die Sprachenvielfalt und deren Sprecher:innen
sensibilisiert (vgl. Dagenais et al., 2009, S. 258). Dagenais et al. (2009) stellen fest, dass
die Bemerkung und Erforschung der Linguistic Landscape, zur Entwicklung von Aktivi-
titen zur Language Awareness beitragen. Die Studien wurden meist in Landern durchge-

fiihrt, in denen es mehrere Amtssprachen gibt und in denen viele Minderheitensprachen

4 Einige Teile dieses Unterkapitels, die aus dem fiir diese Masterarbeit verfassten Exposé stammen, wur-
den libernommen.
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gesprochen werden oder an touristischen Orten. Jedoch gibt es Untersuchungen, die sich
den Zeichen in Prestigesprachen widmen. Barbara Soukup (2016) stellte im Laufe des
Projekts ,,ELLViA — English in the Linguistic Landscape of Vienna, Austria® die Verbrei-
tung des Englischen der wienerischen Sprachlandschaft in den Fokus. Thre Forschung war
Teil des Programms ,,Sparkling Science 2.0* und wurde vom Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung gefordert. Dieses Forschungsprojekt wurde vom Insti-
tut fiir Soziologie der Universitdt Wien initiiert. Am Projekt nahmen sowohl Forscher:in-
nen als auch Kinder und Jugendliche aktiv teil. Thre Studie bestand aus drei Teilen. Zu-
ndchst wurde die Anzahl der englischsprachigen Zeichen analysiert. Nachfolgend wurde
die Wahrnehmung der Schriftzeichen seitens der Bevolkerung ermittelt. SchlieBlich wur-
den die Fokusgruppen zu ihrer Meinung befragt, welche soziale Bedeutung sie bei den
offentlichen, mehrsprachigen Beschilderungen verstanden. Die Zusammenarbeit zwi-

schen Forscher:innen und der Gesellschaft wurde als wichtiger Aspekt hervorgehoben.

Sparkling Science stellt eine Grundlage fiir den Forschungsansatz Citizen science und
dafiir geplante Projekte dar. Das Projekt ,,VisibLL — Schiiler*innen erforschen die
(un)iibersehbare Mehrsprachigkeit der Wiener Linguistic Landscape®®, welches von
Soukup in Kooperation mit Elissa Pustka geleitet wurde, stellte eine direkte Verbindung
zwischen Schiiler:innen im Alter von 15 bis 17 Jahren und der Wissenschaft her, in dem
Schiiler:innen gemeinsam mit Wissenschaftler:innen arbeiteten. Die Zusammenarbeit be-
gann im Oktober 2022 und ist derzeit im zweiten Forschungsjahr. Die Untersuchung fand
in zwei Wiener Gemeindebezirken, Margareten (5. Bezirk) und Josefstadt (8. Bezirk),
statt. Es handelt sich um Bezirke, in denen sich die Schulen befinden. Dies bietet einen
direkten Bezug zur Umgebung der Schiiler:innen. Der Artikel von Soukup et al. (2023)
legt einen Uberblick fiir den Ablauf und gewonnene Ergebnisse innerhalb des ersten Jah-
res des Projekts vor. Das Vorhaben bzw. das Ziel des Projekts war es, die Schiiler:innen
partizipativ im Forschungsprozess miteinzubeziehen, sodass sie eine Sensibilitit fiir Spra-
che und ihren Zusammenhang mit der Gesellschaft entwickeln. Die Beteiligten hatten das
Ziel Materialien zu entwickeln, die zur Gestaltung eines mehrsprachigen Unterrichts bei-
tragen sollen. Diese wurden im Laufe des Projekts getestet und am Ende des Projekts
wurde das Feedback von sowohl der teilnehmenden Schiiler:innen als auch Lehrpersonen
eingeholt. AuBBer diesen wissenschafts-didaktischen Zielen wurden sprachwissenschaftli-

che Ziele gesetzt. Die Variation von Sprachen sollte erfasst werden, vor allem die

% Weitere Informationen zu den Projekten finden Sie auf den jeweiligen Projektwebseiten: https://projekt-

visibll.univie.ac.at/ und https://www.sparklingscience.at/de/show-project.html?--typo3_neos_nodetypes-
page[id]=1313
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Herkunfts- und Fremdsprachen sollten dokumentiert werden. Auf dieser Ebene standen
Sprachwandel, -kontakt und -gebrauch im Vordergrund, indem sie aus der Perspektive
von Schiiler:innen erkannt werden sollten. ,,Die Schiiler*innen sollen aulerdem Kompe-
tenzen im wissenschaftlichen Arbeiten aus einer forschungspraktischen, lebensweltlichen
Perspektive erwerben® (Soukup et al., 2023, S. 137). Um die Wiener Sprachlandschaft zu
erforschen, wandten sie das Spotting-Task-Paradigma an (vgl. Soukup et al., 2023, S.
134). Die Aufgabe der Schiiler:innen war, Beschriftungen in nicht dominierenden Spra-
chen zu dokumentieren und zu annotieren. Durch die Auswahl und Annotation der aufge-
zeichneten Schriftlichkeit bzw. deren Analyse werden Kenntnisse iiber die sprachliche

Umwelt gesammelt (vgl. ebd., S. 135). Die Analyse der Daten erfolgt im Jahr 2024.

Dem Projekt Sparkling Science 2.0 ging ein Projekt voran. Am Projekt ,,Das geheime
Leben der Gritzeln. SchiilerInnen schreiben Stadtgeschichte(n)*® (Edthofer et al., 2015)
nahmen Schiiler:innen zwischen elf und 14 Jahren aus zwei Kooperativen Mittelschulen
aus Wien teil. Ein Grétzel ist die wienerische Bezeichnung fiir ein Stadtviertel oder fiir
einen Stadtteil (vgl. Edthofer et al., 2015, S. 13). Die Stadtforschung beschrinkte sich auf
zwel Wiener Gemeindebezirke — 2. und 22. Bezirk. Die Schiiler:innen nahmen die Rolle
der Expert:innen ein und forschten ihr Gritzel. Die Perspektive der Schiiler:innen wurde
in den Fokus geriickt und die lebensweltliche Mehrsprachigkeit wurde erforscht. Inter-
disziplindre Teams, die aus Forscher:innen sowie Student:innen der Pddagogischen Hoch-
schule Wien bestanden, leisteten Unterstiitzung im Projekt. Das Projekt bestand aus meh-
reren Phasen und dauerte von Oktober 2012 bis September 2014. Innerhalb des Projekts
wurden fiinf Stadtforschungswerkstétte und eine Projektwoche fiir jede Schule geplant.
Das Ziel des Projekts war eine Sensibilisierung fiir den Begriff bzw. das Thema Sprache
damit auch fiir Mehrsprachigkeit und die Erweiterung der Raumaneignungsmoglichkei-
ten der Schiiler:innen zu schaffen (vgl. Edthofer et al., 2015, S. 13). Verbindlich damit
wurde auch der Umgang mit der Mehrsprachigkeit geiibt. Die entstandenen Materialien
sowie Beobachtungen und Interviews, die mit Lehrpersonen gefiihrt wurden, wurden fiir
die Auswertung und Analyse herangezogen. Auf der Projektwebseite wird ein Online-
Themenheft’ zur Verfiigung gestellt und damit die fiir das Projekt entwickelten Materia-
lien fiir einen mehrsprachigen Unterricht zugénglich gemacht. Dies tragt zur Erweiterung

von vorhandenen didaktischen Materialien bei, die fiir das Thema Mehrsprachigkeit

6 Weitere Informationen zum Projekt finden Sie auf der Projektwebseite: https://www.dasgeheimele-
bendergraetzeln.net/das-forschungsprojekt/

" Der Link zum Online-Themenheft: https://www.dasgeheimelebendergraetzeln.net/wp-content/uplo-
ads/2023/05/online themenheft.pdf
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genutzt werden konnen. Was einen positiven Zuwachs darstellt, da, wie bereits erwihnt,
ein Mangel an didaktischen Materialien fiir diesen Zweck besteht. Im Themenheft werden
der Einsatz verschiedener Methoden, die Gruppenkonstellation, die dazu passenden
Ubung mit Dauerangabe, online Ressourcen und weitere notwendige Materialien ge-
nannt. Die Vorbereitungs- und Ablaufangaben werden ausfiihrlich erklirt. Im Vorhinein
werden Ziele der Sequenz beschrieben und damit eine Transparenz verschafft. AuBerdem
werden praktische Tipps angeboten, die sich an die eigene Anwendung beziehen. Die
Ubungen werden nach verschiedenen Modulen verteilt (vgl. Edthofer et al., 2014. S. 5).
Modul A bezieht sich auf die Mehrsprachigkeit der Stadt. Im Rahmen dieses Moduls wird
das Bewusstsein von der raumlichen und eigenen Mehrsprachigkeit gefordert. Darunter
werden Ubungen, wie Erstellung von Sprachenportraits, Dokumentation von schriftli-
chen Botschaften und Analyse von Sprache und Raum im Alltag etc. ausgeiibt. Das zweite
Modul richtet sich dem Thema Gender und Raum. In diesem Modul wird Gender in Ver-
bindung mit dem 6ffentlichen Raum gesetzt. Beispielsweise werden Werbungen mit Hin-
blick auf Geschlechtsbilder analysiert. Das Modul C soll die Auseinandersetzung mit
Migration und Mehrsprachigkeit fordern. In diesem Zusammenhang werden Begriffe
Migration, Integration und transnationale Verbindungen diskutiert. Letztlich befasst sich
das Modul D mit der Perspektive der Schiiler:innen. Die Schiiler:innen werden fiir die
Fiihrung von Interviews vorbereitet. Abhingig davon, mit welchen Personen sie in ithrem
Gritzel in Kontakt kommen, ist die Verwendung einer gemeinsamen Sprache erforder-
lich. Das kann eine gemeinsame Erstsprache sein oder auch eine andere Fremdsprache.
Das letzte Modul widmet sich der Reprisentation der Stadtteile und Raumkonstitution.
Die Stadtplanung und die Schiiler:innenperspektive werden miteinbezogen. Mithilfe die-
ser Aufgaben sind Schiiler:innen aktiv an der Rezeption, aber auch der Produktion von
mehrsprachigen Produkten beteiligt. Beispielsweise gestalten Schiiler:innen gemeinsam
eine mehrsprachige Postkarte. Zu betonen ist, dass die Module aufeinander aufbauen und
konnen als Ganzes angewendet werden (vgl. Edthofer et al., 2014. S. 5). Jedoch deuten
die Projektleiter:innen darauf hin, dass die Module abhédngig vom Vorhaben einzeln ver-
wendet werden kdnnen und damit eine flexiblere Gestaltung des Unterrichts ermdglicht

wird.

Mit dem Ansatz Linguistic Landscape lernt man die Bevolkerung einer Stadt kennen, da
man in dem Stadtteil mit bestimmten Sprachen in Kontakt kommt. Lorenza Mondada
(2000) bezeichnet metaphorisch Stddte als Texte (vgl. Dagenais et al., 2009, S. 255). Wir
erfahren auflerdem mehr iiber die soziographische Beschaffenheit einer Stadt durch Lin-

guistic Landscape (vgl. Fritz, 2019, S. 64). Der Begriff Linguistic Landscape wird oft in
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Artikeln, die sich mit der Mehrsprachigkeit und Minderheitensprachen befassen, verwen-
det. Ilona Schulze (2018) z&hlt einige Projekte bzw. Studien in ihrem Text ,,Perspektiven
der Linguistic Landscape-Forschung® auf und erwidhnt Ron Scollon und Suzie Wong
Scollon (2003), da sie einige Untersuchungen durchfiihrten. Dafiir wurde die 6ffentliche
Beschilderung in Osterreich, Italien, Japan und China in Betracht gezogen. In den meisten

Féllen werden Sprachen, die fiir Werbung genutzt werden, fiir die Analyse herangezogen.

Allen Studien gemein ist jedoch die geringe raumliche Ausdehnung der Untersuchungsrdume, die
oft nur einige Straflen oder StraBenabschnitte umfassen oder sich mit Hafen, Flughédfen und Bahn-
héfen auf gut abgrenzbare Orte mit spezifischen Kommunikationsformen beschrénken. (Schulze,
2018, S. 6)

Auf diese Weise werden einzelne Orte und Zeichen, die dort zu finden sind, intensiver
und detaillierter betrachtet. AuBerdem wird durch die Eingrenzung des Ortes eine kon-
krete und kleinere Anzahl von Daten bzw. Bildern gesammelt, wodurch die Analyse er-

leichtert wird.

Das VHS (Volkshochschule) Institut lernraum.wien fiihrte ein Projekt unter dem Namen
,Linguistic Landscape® durch. Fritz (2019) beschreibt diese Forschung zur Mehrspra-
chigkeit in Wiens StraBBen und Mirkten. Zum Einstieg des Textes klért Fritz (2019) den
Begrift Mehrsprachigkeit: ,,Mehrsprachigkeit bedeutet in diesem Kontext die unregu-
lierte, informelle Verwendung von plurilingualen Repertoires im tdglichen Handeln* (S.
58). Nachdem der Untersuchungsgegenstand definiert wurde, begann die Erlduterung der
quantitativen Perspektive. Die Datensammlung begann 2015 und im Jahr 2017 fand eine
Ausstellung statt. Die Personen, die ca. 7000 Bilder sammelten, waren der Autor, die Pro-
jektmitarbeiter:innen und Student:innen der Universitidt Wien. Orte, an denen sprachliche
Vielfalt vertreten ist und deshalb ausgewéhlt wurden, sind Mérkte in verschiedenen Ge-
meindebezirken. Die in Frage kommenden Mairkte sind der Brunnenmarkt, der Viktor
Adler Markt und der Hannover Markt. Weiterhin wurde der vierte Bezirk erkundet. 37
Sprachen wurden vor Ort gefunden. Der Autor deutet darauf hin, dass ,,Mérkte Orte einer
dynamischen Koexistenz verschiedener Menschen und damit verschiedener Sprachen
sind. [...] Gleichzeitig sind Mérkte 6ffentliche Orte, an denen Prasenz, Sichtbarkeit, so-
ziale Hierarchien und Macht verhandelt werden* (ebd., S. 59). Dabei konnte festgestellt
werden, dass die deutsche Sprache dominiert. Aus der qualitativen Perspektive wurde er-
kannt, dass sich die Sprachen nicht immer eindeutig abgrenzen. Auler anderen Sprachen
wurden Varietiten wie sowohl Osterreichisch als auch Wienerisch angefiihrt. Der Autor

erwahnt die Multifunktionalitit der Marktstdande.
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Ein weiteres Projekt, welches den Ansatz Linguistic Landscape heranzieht, wurde von
Ulla Fiirstenberg und Petra Kletzenbauer (2023) durchgefiihrt. Im Oktober 2023 wurde
an einem Tag mit Schiiler:innen der Montessorischule Ennstal die Stadt Graz mit Fokus
auf die englische Sprache erkundet. Im Mérz 2024 fand die #YouthMediaLife Tagung an
der Universitdt Wien statt. Sie hielten einen Vortrag mit dem Titel ,,English Words Every-
where: Exploring English in the Linguistic Landscape within a Montessori Pedagogy
Framework*® und prisentierten einige Ergebnisse. Die Erkundung der Stadt erfolgte an
einem Tag und darauf wurden Interviews mit Schiiler:innen gefiihrt. Es ergaben sich po-

sitive Riickmeldungen an der Tagung (vgl. Vortrag, 2024).

Insgesamt hat dieses Kapitel dargelegt, welche wesentlichen Ansédtze und Konzepte in
Bezug auf die Mehrsprachigkeit im Unterricht eingesetzt werden konnen. SchlieBlich
wird das Potenzial dieser Ansétze kurz zusammengefasst. Mit Language Awareness wird
gefordert, die Sprache zu reflektieren. Damit kann die Sprache besser verstanden und
beherrscht werden. Das Verstindnis richtet sich auf die Struktur und Funktion einer Spra-
che. Durch die Reflexion wird auch das Sprechen iiber die Sprache und Lernprozesse
gefordert und auf diese Weise die Kommunikationsfahigkeiten der Schiiler:innen verbes-
sert. Sprachenportraits bieten auch eine Selbstreflexion, in der sich die Lerner:innen u. a.
Variationen und Varietiten bewusst machen. Die visuelle Darstellung bietet eine Einsicht
in die Sprachidentitdt einer Person. Die Identititsbildung kann dadurch gestérkt werden.
Dartiiber hinaus ist die Gestaltung des eigenen Sprachenportraits eine kreative Art, Selbs-
treflexion auszuiiben und ein guter Sprechimpuls, wenn dieses présentiert wird. Zudem
wird mit der Methode Linguistic Landscape die Sensibilisierung der sprachlichen Diver-
sitit in der Umgebung unterstiitzt. Sprachliche Phanomene werden in unterschiedlichen
Kontexten analysiert und interpretiert. Vor allem ist es wichtig, dass Lerner:innen die Re-

alitdt wahrnehmen konnen.

Festzuhalten ist, dass der aktuelle Forschungsstand zur Methode Linguistic Landscape im
Bildungswesen, konkret bei der Sensibilisierung und Férderung von sprachlichen Kom-

petenzen, positive Ergebnisse aufweist.

4 Didaktisch-methodische Prinzipien
Bei der Unterrichtsplanung sind viele Aspekte, wie etwa Zeitplanung, Einsatz von be-

stimmten Sozialformen, Nennung von Lernzielen, Aufgabenformulierungen etc. zu

8 Link zum Artikel: https://teacher-language-awareness.uni-graz.at/de/neuigkeiten/detail-1/article/vortrag-
bei-der-youthmedialife-2024-tagung-in-wien-28.-maerz-2024/
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berucksichtigen. Das Ziel der gut geplanten Unterrichtssequenzen ist, dass Lerner:innen
Sprache als Mittel fir das selbstandige Handeln nutzen kénnen (vgl. Funk et al., 2014, S.
16). Funk et al. (2014) nennen didaktische-Prinzipien, denen gefolgt werden sollte, um
gute Ergebnisse im Unterricht zu erreichen und gute Aufgaben und Ubungen vorbereiten
zu kdnnen. Demzufolge setzt sich dieses Kapitel mit den Prinzipien und deren Bedeutung

fur den Unterricht auseinander.

,Didaktisch-methodische Prinzipien sind Leitlinien, die aus der Vorstellung von gutem
Unterricht resultieren” (Funk et al., 2014, S. 17). Sie dienen als Orientierung fiir Lehr-
krafte, die beim Planen und Gestalten des Unterrichts eine wesentliche Rolle spielen (vgl.
Funk et al., 2014, S. 17). Diese Prinzipien richten sich an den Sprachunterricht und den
DaF-Kontext. Die Autor:innen gehen davon aus, dass das Kennen dieser Prinzipien nicht
ausreichend ist. Die Aufgabe der Lehrpersonen ist es, einzuschatzen und zu tberprifen,
ob Aufgaben und Ubungen diesen Prinzipien entsprechen. Wenn die Aufgaben den Prin-
zipien nicht folgen und als schlecht beurteilt werden, missen die Lehrpersonen wissen,
wie diese verandert bzw. ergénzt werden sollen. Folgende acht Prinzipien werden von
Funk et al. (2014, S. 17) genannt: Kompetenz-, Erfolgs-, Handlungs-, Aufgabenorientie-
rung, Kontextualisierung, Personalisierung und Lerneraktivierung. Mufioz (2014, S. 127)
halt fest, dass die Prinzipien mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik in Verbindung stehen
sollen. Im Folgenden werden die Prinzipien kurz zusammengefasst. Nachdem alle Prin-

zipien erlautert wurden, wird ein Bezug zur Mehrsprachigkeit hergestellt.

Die Kompetenzorientierung steht in einem engen Zusammenhang mit der Lernerautono-
mie, da die Lerner:innen an dem Setzen von Lernzielen teilnehmen kénnen (vgl. Funk et
al., 2014, S. 17). Dabei sind sie sich bewusst, dass diese erreicht werden sollen. Sie wer-
den in Form von Kann-Beschreibungen definiert. Die Uberpriifung des eigenen Wissens
und Kénnens bzw. Kompetenzen sowie Selbstreflexion und -evaluation sind wesentliche
Bestandteile beim Lernen und Erreichen der Lernziele. Um zur Motivation und einem
guten Selbstgefiihl beizutragen, gilt fur das Prinzip der Erfolgsorientierung, die eigenen
Fortschritte zu beobachten und wahrzunehmen. Das kann durch die richtige Formulierung
und Losungsfindung, die die Aufgaben und Ubungen einfordern, erreicht werden (vgl.
Funk et al., 2014, S. 18). Mit Vorgaben und Beispielen, die als Hilfsmittel dienen, soll
eine erfolgreiche Bewéltigung der Aufgaben geschehen. Handlungsorientierung bedeu-
tet, dass im Unterricht gelernt wird, wie die Lerner:innen u. a. eigene Meinungen und
Positionierungen ausdrticken. Handlungsorientierter Unterricht ist der Bezug zur Lebens-

welt zu erstellen, d. h. es sollen Situationen und Themen behandelt werden, die der
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Realitat entsprechen (vgl. Funk et al., 2014, S. 18). Daher sollten die Situationen der Re-
alitat entsprechen und diese widerspiegeln. ,,Aufgabenorientierung heif3t, dass Lernende
Aufgaben bewaltigen kdnnen sollen, die einen Bezug zu ihrer Lebenswelt haben und die
auf sprachliches Handeln auch auf3erhalb des Unterrichts vorbereiten” (Funk et al., 2014,
S. 18-19). Dieses Prinzip geht davon aus, dass die Qualitat des Unterrichtsergebnisses
von der Qualitat der Aufgaben und Ubungen abhéangt. Damit wird die Wichtigkeit von
guten Aufgaben und Aktivitaten im Unterricht betont, da davon wiederum der Erfolg oder
Misserfolg sowie Motivation, Kommunikation unter den Lerner:innen etc. abhéngen (vgl.
Funk et al., 2014, S. 19). Das Ziel des interaktionsorientierten Unterrichts ist, die Kom-
munikation und Interaktion zwischen den Lerner:innen zu foérdern (vgl. Funk et al., 2014,
S. 19). Daher sollen Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbeiten zur Auswahl stehen.
,unterricht, der auf Interaktion ausgerichtet ist, schafft einen Raum, in dem Lernende
sich als sprachlich Handelnde erfahren” (Funk et al., 2014, S. 19). Mit dem Prinzip der
Kontextualisierung sollten die Lerner:innen darauf vorbereitet werden, in verschiedenen
sozialen Kontexten zurechtzukommen. Fiir die Ubung, die Zielsprache in unterschiedli-
chen Kontexten anzuwenden, sollen authentische Situationen herangezogen werden, so-
dass eine authentische Anwendung erfolgen kann (vgl. Funk et al., 2014, S. 19). Mit der
Authentizitat versteht man den Einbezug des Sprachgebrauchs in authentischen Situatio-
nen (vgl. Fritz & Faistauer, 2008, S. 126). Jedoch treten in authentischen Situationen oft
mehr Sprachen bzw. Sprachvarietdten vor. Die persdnliche Relevanz ist zu beachten, da-
mit die Lerner:innen fahig sind, sich Uber die eigenen Interessen und Erfahrungen zu &u-
Bern. ,,Personalisierung ist sprachliches Handeln der Lernenden mit personlichem Be-
zug” (Funk et al., 2014, S. 20). Die Aufgaben und Ubungen miissen sich auf das Persén-
liche richten. Ein personliches Engagement soll den Lerner:innen erméglicht werden. Das
letzte Prinzip ist die Lerneraktivierung. Darunter wird das aktive Einbringen der Ler-
ner:innen im Unterricht verstanden (vgl. Funk et al., 2014, S. 21). Wie bereits erwahnt,
kdnnen Lerner:innen selbst Lernziele formulieren und an der Auswahl der Themen betei-
ligt sein. Bei der Lerneraktivierung ist Selbstreflexion und Selbstevaluation eine Aufgabe,
die Lerner:innen beherrschen sollen. Es werden bessere Lernergebnisse erzielt, wenn es
eine aktive Teilnahme und Mitgestaltung des Unterrichts seitens der Lerner:innen gibt
(vgl. Funketal., 2014, S. 21). Davon geht die Lerneraktivierung aus. Anhand dessen kann
abgeleitet werden, dass bessere Ergebnisse gezeigt werden, je mehr die Lerner:innen ak-

tiv in allen Bereichen des Unterrichts mitwirken.

Fritz und Faistauer (2008) betrachten Prinzipien auf drei Ebenen — didaktischer, metho-

dischen und spracherwerbsbezogener. Wie Funk et al. (2014) nehmen auch sie Rucksicht
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auf die bereits erlduterten Prinzipien und richten diese an den Sprachunterricht. Unter
didaktischen Prinzipien werden Lernerinnenzentriertheit, Kooperation, Mehrsprachig-
keit, Authentizitat und Autonomie genannt. Als methodische Prinzipien werden Recycling,
Ausgewogenheit der Fertigkeiten, Abwechslung, Textsortenvielfalt, Transparenz und Ab-
wechslung der Sozialformen angefiihrt. Die letzte Gruppe von Prinzipien beziehen sich
auf die Zweitspracherwerbsforschung. Daraus ableitend gilt, dass im Unterricht Phrasen
sowie grammatikalische Regeln gelernt, Sprachverstandnis geleistet, Sprachformen be-
waéltigt werden missen und schlieBlich muss intensiver Input seitens der Lehrkraft beste-

hen.

Einige Prinzipien wurden bereits, auch wenn unter einem anderen bzw. dhnlichen Namen,
erlautert. Folglich werden nur die restlichen Prinzipien, die Fritz und Faistauer (2008)
nennen und die fur diese Arbeit relevant sind, beschrieben. Beim Kooperativen Lernen
steht das gemeinsame Arbeiten an der Losung eines Problems, indem sowohl individuelle
als auch gemeinsame Verantwortung benétigt wird, im Vordergrund (vgl. Fritz &
Faistauer, 2008, S. 125). Das didaktische Prinzip Mehrsprachigkeit deutet darauf hin,
dass Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede von Sprachen erfasst werden sollen (vgl. Fritz
& Faistauer, 2008, S. 126). Um den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten, sollten
,alle Fertigkeiten und Kommunikationskanale einander abwechseln‘ (Fritz & Faistauer,
2008, S. 127). Ein weiteres methodisches Prinzip ist Transparenz. Lerner:innen soll ver-
mittelt werden, was mit den bestimmten Ubungen und der Unterrichtseinheit erreicht wer-
den soll. Dieses Prinzip ist eng mit der Lerneraktivierung verbunden, da die Lernziele

gemeinsam festgelegt werden.

Zusammenfassend gilt: ,,Die Handlungsorientierung und Aufgabenorientierung beschrei-
ben als Ziel von Sprachunterricht das Bewaltigen von Aufgaben, das sprachliche Handel
in Situationen, wie sie auch auflerhalb des Unterrichts vorkommen kénnen” (Funk et al.,
2014, S. 22). Die Lerner:innen kommen in Kommunikation untereinander und tben ihr
sprachliches Handeln, was in authentischen Situationen angewendet und (ibertragen wer-
den soll. Wenn den Lerner:innen im Unterricht authentische Kommunikationssituationen
angeboten werden, muss berlicksichtigt werden, dass in einem realistischen Setting mehr
als nur eine Sprache bzw. die Zielsprache niitzlich ist. Damit sollen sie ermutigt werden,
alle Sprachressourcen in verschiedenen Kontexten nitzlich zu machen. Statt eine authen-
tische Situation im Klassenzimmer anzubieten, ist die Arbeit bzw. das Lernen in einem
aullerschulischen Ort eine passende Alternative. Dies erweist sich als schwierig im DaF-

Kontext, da die Zielsprache nicht die Umgebungssprache ist. Hinsichtlich der
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Aufgabenorientierung ist die aktive Arbeit an konkreten Aufgaben forderlich. Mit Be-
ricksichtigung der Mehrsprachigkeit sollen die Aufgaben auf die Nutzung der mehrspra-
chigen Fahigkeiten gerichtet sein. Ein Beispiel dafiir sind Ubersetzungsiibungen. Die
Prinzipien héngen, wie genannt, eng zusammen. In dieser Kommunikation wird die In-
teraktion hervorgehoben, was das Prinzip der Interaktionsorientierung fordert. Das auto-
nome Lernen und die Kooperation sollen mittels der selbststandigen Erledigung der Auf-
gaben, die bei den mehrsprachigkeitsforderlichen Sequenzen phasenartig stattfinden, ge-
fordert werden (vgl. Mufioz, 2014, S. 128). Das Uben in verschiedenen sozialen Kontex-
ten mit der Sprache zurechtzukommen ist die Aufgabe der Kontextualisierung. Das alles
soll bei den Ausformulierungen der Aufgaben und Ubungen beriicksichtigt werden. Au-
Rerdem sollten die Erfolgs- und Kompetenzorientierung miteinbezogen werden. Die zu
erreichenden Kompetenzen sind in den Aufgaben Schritt fir Schritt zu erwerben, was
durch die erfolgreichen Ergebnisse Uberprift und bestétigt werden kann (vgl. Funk et al.,
2014, S. 22). Die Lerner:innen sollten sich ihrer eigenen Fortschritte bewusst sein und
diese wahrnehmen koénnen. Erfolge sollen in allen Sprachen durch die Weiterentwicklung
von Sprachkompetenzen erkannt werden. Um die Motivation zu erhéhen, sind personli-
che Bezlige in den Aktivitaten und ein aktiver Einbezug der Lerner:innen in den Unter-
richt zu schaffen, was die Prinzipien Personalisierung und Lerneraktivierung priorisieren.
Damit werden sowohl fir sie interessante Themen als auch das Einbeziehen ihrer Erst-
und Fremdsprachen gemeint. Fur die Personalisierung sind individuelle Bediirfnisse, Vo-
raussetzungen sowie Ziele zu beachten. Die verschiedenen Sprachen und deren Weiter-
entwicklungen sollen dabei miteinbezogen werden. Den Lerner:innen sollen Gelegenhei-
ten angeboten werden, in denen sie aktiv im Lernprozess beteiligt sind und ihre (Sprach-
)Kompetenzen anwenden kénnen. Insgesamt lasst sich feststellen, dass der Unterrichts-
inhalt dem Alltag und der Mehrsprachigkeit der Lerner:innen angepasst werden soll (vgl.
Gantefort, 2020, S. 203).

In der Tabelle sind die Prinzipien, die jeweils von Funk et al. (2014) und die von Fritz

und Faistauer (2008) genannt werden, dargelegt.

Didaktisch-methodische Prinzipien
Funk et al. (2014) Fritz und Faistauer (2008)
¢ Kompetenzorientierung Didaktische Prinzipien
e Erfolgsorientierung e Lernerinnenzentriertheit
e Handlungsorientierung e Kooperation
e Aufgabenorientierung e Mehrsprachigkeit
e Interaktionsorientierung e Authentizitat
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e Kontextualisierung e  Autonomie

e Personalisierung Methodische Prinzipien

e Lerneraktivierung e Recycling

e Ausgewogenheit der Fertigkeiten

¢ Abwechslung

e Textsortenvielfalt

e Transparenz

e Abwechslung der Sozialformen

Spracherwerbsorientierte Prinzipien

Unterricht muss:

e verstandnisbezogen sein

e reiches Repertoire von formelhaften Ausdriicken entwi-
ckeln

e Bezug zu sprachlichen Formen haben

e intensiven Input leisten

Tabelle 1: Ubersicht der didaktisch-methodischen Prinzipien nach Autor:innen (eigene Darstel-

lung)

5 Einsatz digitaler Tools im Unterricht

Nachdem das Einbeziehen der Mehrsprachigkeit im Unterricht erlautert wurde, wird im
folgenden Kapitel der Fokus auf den Einbezug der Mehrsprachigkeit mithilfe von digita-
len Tools gelegt, womit aul3er den Sprachkompetenzen auch die digitalen Kompetenzen
von Schiiler:innen gefordert werden. Zu Beginn steht das Nutzen von digitalen Instru-
menten in einem mehrsprachigen Setting im Zentrum. SchlieBlich werden bestimmte

Apps, die konkret fur die Erfassung von Mehrsprachigkeit entwickelt wurden, vorgestellt.

Die moderne Welt ist ohne Nutzung von digitalen Medien nicht vorstellbar. In jedem
Lebensbereich ist die Digitalitat verankert, sei es das Nutzen von sozialen Medien, der
Kinstlichen Intelligenz (K1) oder weiteren digitalen Instrumenten. Daher ist das Digitale
nicht nur im privaten Bereich, sondern auch im Bildungswesen ein Bestandteil geworden.
Digitale Medien bzw. Tools werden im Unterricht und im Lernprozess aktiv genutzt. Mo-
bile Instrumente und Dienste haben vielféltige Funktionen, durch deren Einsatz der Mehr-
wert des Unterrichts erzeugt wird (vgl. Feulner et al., 2015, S. 219). Nicht nur werden
verschiedene Apps verwendet, sondern auch digitale Ubungen und Lehrwerke zur Ver-
flgung gestellt. Viele Lesetexte und Lektionen sind auBerdem frei abrufbar. Der Einsatz
von digitalen Medien zeigt sich erfolgreich in den Bereichen der eigenstdndigen Recher-

chen, im Umgang mit bzw. Sammeln von Informationen sowie der Fdrderung von
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Mehrsprachigkeit, was auch in einem sprachsensiblen Kontext gut anwendbar ist (vgl.
Woerfel & Huesmann, 2020, S. 1).

Der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht kann eine Herausforderung fir die Ge-
staltung des Unterrichts sein. Die Studie von Jennifer Quast, Charlott Rubach und Re-
becca Lazarides (2021) untersucht die Frage, ob digitale Medien im Unterricht allgemein
zu einer besseren Unterrichtsqualitit beitragen. Diese Studie zeigt, ,,dass die angenom-
menen Unterrichtsdimensionen kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung,
Strukturierung sowie Individualisierung anhand der vorliegenden Daten identifiziert wer-
den konnten* (Quast et al., 2021, S. 330-331). Digitale Medien werden bei der Gestaltung
des Unterrichts beriicksichtigt und angewendet. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf
hin, dass die Einschatzung der eigenen digitalen Kompetenzen der Lehrkréfte eine we-
sentliche Voraussetzung fur die Zufriedenheit der Anwendung und Nutzung von digitalen
Tools darstellt. Sowohl Lerner:innen als auch Lehrpersonen sollen Unterstiitzung und ei-

nen Zugang zu digitalen Medien erhalten.

5.1 Mehrsprachigkeit und digitale Medien®

Im sprachsensiblen Unterricht ist die Anpassung bzw. Individualisierung des Lernprozes-
ses von groRer Bedeutung (vgl. Woerfel & Huesmann, 2020, S. 1). Das wird durch die
verschiedenen Anwendungen von digitalen Medien erzeugt. In Bezug auf die Auswabhl
des digitalen Instruments muss das Ziel der Aufgabe in einer bestimmten Unterrichtsse-
quenz festgestellt werden (vgl. Herget et al., 2021, S. 2). Damit wird die Effektivitat des
eingesetzten Tools gewahrleistet. Woerfel und Huesmann (2020) beschreiben die Unter-
richtsansétze bzw. geben methodische Beispiele, wie man digitale Instrumente im Unter-
richt umsetzen kann. Zusétzlich bieten Ferdinand Herget et al. (2021) weitere Vorschlage,

welche digitale Tools fur welche Phase des Unterrichts anwendbar sind.

Nach Woerfel und Huesmann (2020) ist der Einsatz von digitalen Medien in der Ein-
stiegsphase von mundlichen Aufgaben geeignet. Damit wird sowohl das inhaltliche als
auch das sprachliche Vorwissen aktiviert und ein Zugang zum Thema wird geschaffen
(vgl. Woerfel & Huesmann, 2020, S. 4). Es werden Tools, wie z. B. Mentimeter®® dafiir
genutzt, da man durch Abstimmungen oder Brainstorming bereits iber das VVorwissen der
Schuler:innen erfahren kann. Mentimeter ist ein Umfragetool. Folglich sind digitale

Mindmaps, Pinnwande oder Whiteboards eine gute Wahl, um sich mit Sammlungen von

® Einige Teile dieses Unterkapitels, die aus dem fiir diese Masterarbeit verfassten Exposé stammen, wur-
den tibernommen.
10 Link Mentimeter: https://www.mentimeter.com/
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Ideen zu befassen und den Wortschatz aufzubereiten. Brainstorming kann als Gruppen-
arbeit vorliegen, indem die Schuler:innen untereinander kommunizieren. Auler Samm-
lungen sind Quizzes eine weitere Option, mit der man ein neues oder bekanntes Thema
einfihren bzw. wiederholen kann. Fur die Einstiegsphase nennen Herget et al. (2021)
interaktive PDF-Dateien, die Links zu verschiedenen Quellen beinhalten, oder von der

Lehrperson selbst erstellte Erklarvideos als nutzbare Tools.

Woerfel und Huesmann (2020) listen verschiedene digitale Tools auf. Der Unterricht
kann digital gehalten werden, daher sind Verbindungsplattformen, wie etwa Zoom oder
BigBlueButton, im digitalen Unterricht oft genutzte Instrumente. Konferenzraume bzw.
Breakout-Sessions sind fur die Arbeit in Kleingruppen gut geeignet, wo ein Austausch
zwischen Schiiler:innen stattfinden kann. Nachdem das Thema bekannt gegeben und ei-
nige Begriffe bzw. Informationen in der Einstiegsphase gesammelt wurden, folgt die Er-
arbeitungsphase. In dieser Phase steht die selbststandige Auseinandersetzung bzw. Er-
kundung des Lerngegenstandes im Vordergrund (vgl. Woerfel & Huesmann, 2020, S. 5).
Die Dokumentation von Informationen kann in kollaborativen Dokumenten festgehalten
werden. Die Schiler:innen kdénnen auch eigene digitale Produkte erstellen. Das fuhrt zu
einer kreativen Behandlung des Themas. AuRerdem sind digitale Tools fiir die Ubung
jeder Fertigkeit anwendbar. Oft schauen sich Lerner:innen Videos bzw. Tutorials an oder
es werden HOr-Seh-Spiele fiir bestimmte Aufgaben bendtigt. Nach der Erarbeitung von
Aufgaben sind die Ergebnisse zu prasentieren. Da sie bereits unterschiedliche analoge
oder digitale Mdglichkeiten haben, diese zu notieren, kénnen sie mit der ganzen Klasse
bzw. Gruppe geteilt werden. In diesem Fall sind digitale Lernplattformen oder Pinnwénde
sinnvoll, da alle Zugriff auf die Plattformen haben. Es wird darauf hingewiesen, dass die
individuellen Kompetenzen bericksichtigt werden. Dementsprechend sollen differen-
zierte Arbeitsblatter zur Verfuigung gestellt werden, die auch in digitaler Form vorliegen
sollen. Sie sollen zusatzliche Hilfestellungen, wie etwa QR-Codes fiir weitere notwendige
Informationen beinhalten (vgl. Woerfel & Huesmann, 2020, S. 6). Fur die Ubungsphase
konnen digitale Tools selbststdndig zu Hause verwendet werden. Beispielsweise konnen
Schuler:innen das Gelernte mit einem Lernquiz und Flashcards wiederholen oder prifen.
Wie bereits erwéhnt, sind Erklarvideos eine Hilfe beim Lernen, da sich Schiler:innen so
viel Zeit daflir nehmen kénnen, wie sie benétigen und kénnen im eigenen Tempo arbeiten
(vgl. Woerfel & Huesmann, 2020, S. 6). AnschlieRend folgt die Reflexionsphase, in der
die Beantwortung der Gibergeordneten Frage der Einheit zu beantworten ist. Hier kbnnen
wieder die in der Einstiegsphase genutzten Tools aufgegriffen werden, um die Meinungs-

und Wissensdnderung festzustellen. Weiterhin nennen Woerfel und Huesmann (2020)
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andere Beispiele, wie die digitalen Meinungslinien oder die Vier-Eck-Abfrage. Die Mei-
nungen sollten begriindet werden kdnnen. Damit wird die Sprachhandlung begrinden
und die dafir bendtigten Phrasen explizit genannt, gelibt und gefestigt. Dadurch werden

Sprachstrukturen hervorgehoben und die Sprachbewusstheit geférdert.

In der Vertiefungsphase ist es sinnvoll, dass Schillerinnen und Schiler die zuvor erworbenen
Kenntnisse zunehmend vom konkreten Kontext 1ésen, indem sie diese beispielsweise auf andere
Bereiche anwenden oder sich ein differenziertes Urteil iber einen Sachverhalt bilden und schrift-
lich festhalten. (Woefel & Huesmann, 2020, S. 7)

In einem neuen Kontext sollte das Gelernte angewendet werden (vgl. ebd., S. 7). Dabei
wird die Fertigkeit des Schreibens herangezogen, wobei die Ergebnisse beispielsweise in
Microsoft Word niedergeschrieben werden konnen (vgl. ebd., S. 7). Der Austausch sowie
gegenseitiges Helfen kdnnen auch per WhatsApp-Chats oder durch andere Kommunika-

tionskanalen erfolgen.

Mehrsprachigkeit kann mittels digitaler Medien gezielt genutzt und geférdert werden.
,»Die sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler und Schiilerinnen und die Kommunikations-
moglichkeiten sind [...] zwei zentrale Voraussetzungen fiir gelingende Lernprozesse®
(ebd., S. 1). Diese Feststellung kann auch auf Lerner:innen eines Basisbildungs- bzw.
Sprachkurses tbertragen werden, da sie Kompetenzen in einer Sprache erweitern, aber
auch die Kommunikationsfahigkeit ausbilden méchten.

Digitale Medien bieten zahlreiche Zugangsmdglichkeiten in unterschiedlichen Sprachen, die

Schilerinnen und Schiiler gewinnbringend nutzen kénnen, um mehrsprachige Ressourcen vielfal-

tig zu verwenden und mehrsprachige Kompetenzen im Lesen, Schreiben, Héren und Sprechen
auszubauen. (ebd., S. 3)

Woerfel (2020, S. 2) deutet darauf hin, dass Lehrpersonen darauf achten bzw. sich be-
wusst machen sollen, dass nicht alle Sprachen eines Sprachrepertoires gleichzeitig erwor-
ben wurden bzw. dasselbe Niveau erreicht wurde. Daher sollen sowohl die Zweit- als
auch Fremd- und Erstsprachen im Unterricht gefordert werden. Das gilt auch fur alle Fer-
tigkeiten. Aul3er der Unterstiitzung von Lehrpersonen wird die Zusammenarbeit zwischen
Lerner:innen empfohlen. Lerner:innen mit derselben Erstsprache kdnnen einander ergén-
zen, da sich auch in diesem Fall die Sprachkompetenzen und Fahigkeiten unterscheiden.
Ein Vorteil, der sich durch den Einsatz digitaler Medien ergibt, ist die Arbeit mit authen-
tischen Materialien. Texte, Videos oder Apps in den Zielsprachen kénnen verwendet wer-
den. Zusétzlich lernen Schiiler:innen bzw. Lerner:innen damit umzugehen und selbststan-
dig im Internet zu recherchieren (vgl. Woerfel, 2020, S.1). Der Zugang zu digitalen Tools
ist den Lerner:innen ermdglicht, da es viele Tools gibt, die kostenlos zur Verfligung ge-
stellt werden konnen. Sie konnen viele davon sowohl auf dem Tablet bzw. Laptop als

auch auf ihrem Smartphone verwenden. Daher ist ihre Nutzung nicht nur im Unterricht,
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sondern auch zu Hause maglich. Einige digitale Tools, die die mehrsprachigen Ressour-
cen fordern, sind vom Mercator Institut vorgegeben. Bitsboard?!, Storyboard That'? und
MySimpleShow?? sind einige davon. Vokabeln, Aussprache, Grammatik, Sprechen etc.
werden damit geubt. Mit Bitsboard kann man Karteien erstellen, mit denen man VVokabeln
wiederholen und festigen kann. Man kann Tools, die schriftliche Produkte durch Anima-
tionen ergénzen, in den Unterricht integrieren. Animationen kdnnen durch selbst aufge-
nommene Dateien erweitert werden (vgl. Woerfel & Huesmann, 2020, S. 6). Dadurch
entstehen Dialoge und die Mindlichkeit wird geférdert. MySimpleShow ermdglicht den
Schiler:innen kreativ zu arbeiten, indem sie selbst kurze und einfache Erklarvideos er-

stellen kdnnen.

Mit der Integration der digitalen Tools im Unterricht werden Schuler:innen bzw. Ler-
ner:innen aufgefordert, eigene miindliche und schriftliche Produkte zu erstellen. Diese
Produkte kénnen bzw. werden mehrsprachig gestaltet. Lerner:innen kdnnen in Kleingrup-
pen arbeiten, obwohl sie nicht dieselben Sprachkenntnisse bzw. dasselbe Sprachniveau
besitzen. Dabei kommen Ubersetzungstools sowie digitale Worterbiicher zum Einsatz
(vgl. Woerfel, 2020, S. 4). Diese kdnnen verwendet werden, um ,,die Herkunft von Wor-
tern, die anderen Sprachen entlehnt sind, [zu] recherchieren und diskutieren (ebd., S. 4).
Diese Tools sind bei einem Sprachspaziergang sinnvoll, da man dabei viele Sprachen
sieht und nicht alle kennt. AulRerdem wird durch die gemeinsame Arbeit das Lernen von-
einander und die Sprachbewusstheit gefordert. Das gelingt durch den Austausch und das
Vergleichen von sprachlichen Phdnomenen und grammatischen Strukturen der einzelnen
Sprachen. Das Interesse wird geweckt, indem Ahnlichkeiten und Unterschiede hervorge-
hoben und dariiber nachgedacht werden kann, welche Lehnwérter in den Erst- und

Fremdsprachen zu erkennen sind (vgl. ebd., S. 4).

5.2 Linguistic Landscaping — Apps

Digitale Tools werden nicht nur im Unterricht, sondern auch auBerhalb des Klassenzim-
mers genutzt. So sind beispielsweise Linguistic Landscaping-Apps fur den Einbezug der
Mehrsprachigkeit im Unterricht geeignet, jedoch liegt der Fokus nicht nur auf der Wahr-
nehmung und Nutzung der Sprachendiversitat in der Schule, sondern auch in 6ffentlichen
Raumen, wie etwa in einem Stadtteil. Da sich das Interesse fur den Forschungsbereich

Linguistic Landscape in den letzten Jahren erweitert hat, wurden digitale Tools bzw.

Y Link Bitsboard: https://bitsboard.com/
121 ink Storyboard That: https://www.storyboardthat.com/
13 Link MySimpleShow: https://simpleshow.com/de/

44



https://bitsboard.com/
https://www.storyboardthat.com/
https://simpleshow.com/de/

Softwares fur die Erfassung von Daten der Sprachlandschaft eines Ortes entwickelt. Lin-
guaSnapp!4, LinguaSnappHamburg®® und Lingscape®® sind fir die Aufzeichnung von
schriftlichen Zeichen nitzlich. Coulmas (2009) listet acht Kategorien von Zeichen dieser
Art auf. Darunter sind street signs, advertising signs, warning notives and pohibitions,
building names, informative signs, commemorative plaques, objects und zuletzt graffiti
inbegriffen. Trotz der zahlreichen Apps werden in dieser Arbeit nur zwei davon beschrie-
ben, da zu diesen Apps Informationen gesammelt wurden und damit zwischen ihnen die
Auswahl stattfand.

5.2.1 LinguaSnapp*’

,LinguaSnapp is a smartphone application developed to support documentation of lin-
guistic landscapes, especially in multilingual urban setting” (Gaiser & Matras, 2021, S.
1). Dabei wird betont, dass das Tool genau flr die Datensammlung, -archivierung und
deren Kodierung genutzt wird und nicht als Forschungsmethode bezeichnet wird. Die
erste Version wurde 2016 von der Universitat Manchester entwickelt. An der App-Ma-
king nahmen die Multilingual Manchester unit und das Research IT department der Uni-
versitat teil. Es dient als ,,model for research, teaching and public engagement in multi-
lingual cities” (Gaiser & Matras, 2021, S. 16). Weitere Versionen werden fur Hamburg,
Melbourne, St. Petersburg und Jerusalem angeboten. Obwohl die Apps flr konkrete
Stadte genutzt werden, kdénnen durch die Standortfunktion die Koordinaten angepasst
werden und Zugriff auf die Karte der Stadt, in der man die App nutzt, bekommen. Dieses
Tool wird fur die Dokumentation bzw. das Sammeln und Analysieren der Sprachland-
schaft genutzt. Die App kann kostenlos auf ein Smartphone heruntergeladen werden. Da-
her ist der Zugang einem grofReren Publikum erlaubt. Die eingestellte Sprache der App
ist Englisch. Es gibt drei Komponenten, die die App kennzeichnen — die App selbst, die
digitale Datenbank und die interaktive digitale Karte (vgl. Gaiser & Matras, 2020, S. 2).
Vorteilhaft ist, dass beim Hochladen eines Fotos, das analysierte Dokument zuerst von
Moderator:innen der App geprift und vollstandig erganzt wird. Die digitale Karte bietet

alle hochgeladenen und akzeptierten Bilder an.

14 Link LinguaSnapp: https://play.google.com/store/apps/details?id=uk.ac.manchester.lin-
guasnapp2&pcampaignid=web_share

5 Link LinguaSnappHamburg: https://play.google.com/store/apps/details?id=de.uni_hamburg.lin-
guasnapp&hl=en

18 Link Lingscape: https://play.google.com/store/apps/details?id=ch.ibros.lingscape&hl=de
1" Einige Teile dieses Unterkapitels, die aus dem fiir diese Masterarbeit verfassten Exposé stammen, wur-

den Gibernommen.
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Jedes aufgezeichnete Zeichen bzw. Bild kann mit zusétzlichen Informationen notiert wer-
den, da die App Annotationskategorien beinhaltet. Insgesamt gibt es drei Ebenen, die sich
in weitere Kategorien unterteilen. Als App-Nutzer:in kann man die Sprache, den Kontext
und die Analyse des Zeichens eintragen. In der Ebene Sprache werden die Sprachen und
Schriften sowie ihre Anzahl aufgelistet. Fiir die Angaben, welche Sprachen und Schriften
auf dem Foto zu sehen sind, wird eine Dropdown-Liste mit 49 Sprachen und zwolf
Schriftsystemen zur Verfiigung gestellt. AuBer der vorgegebenen Sprachen gibt es die
Option, eine weitere Sprache (other), die nicht vorhanden ist, selbst einzutragen. AuRer-
dem gibt es ein freies Feld, in dem die Ubersetzung aufgeschrieben werden kann. Die
Ebene Kontext bietet eine Ubersicht der Positionierung und Art des Zeichens. Dafiir sind
Position, Geschiftstyp, Schildtyp, Inhalt und Design wesentliche Elemente. Mit der Po-
sitionierung wird bestimmt, ob sich das Zeichen im Innen- bzw. AufRenraum oder an ei-
nem Verkehrsmittel etc. befindet. Nach der Feststellung, wo das Zeichen rdumlich zu
finden ist, wird die Information iiber den Geschéftstyp gegeben. Wichtig ist, anzufiihren,
um welchen Schildtyp es sich handelt. Darunter wird die materielle Charakteristik des
Schildes verstanden. VVor der Untersuchung muss festgestellt bzw. definiert werden, was
ein Zeichen ist. Ein Schildtyp kann in Form eines Posters, Flyers, einer Inschrift, Hand-
notiz, Graffiti etc. veréffentlicht werden. Nicht nur die Visualitét des Schildes ist wichtig,
sondern auch der Inhalt des Zeichens, was eine weitere Kategorie darstellt. Ein Schild
informiert Menschen iiber etwas — Name des Geschéfts, Information zu den Produkten,
politische oder religiose Botschaften etc. (vgl. Androutsopoulos, 2021, S. 44). Es wird
zwischen kommunikativer oder informativer Bedeutung des Texts bzw. Zeichens unter-
schieden. Letztlich wird eine Angabe zum Design angefiihrt. Dabei stellt sich die Frage,
ob das Textzeichen ein Logo, Produktbild, Begleitbild oder etwas anderes ist. Aufler die-
ser Beschreibungen gibt es auch die letzte Ebene Analysis. Damit wird ,,the distribution
and purpose of the sign as well as the relationship among languages* (Gaiser & Matras,
2021, S. 5) erfasst. Die Auswahl beschrankt sich auf den public sector (top-down) und
private sector (bottom-up). Diese Ebene ist die anspruchsvollste, da sie sechs Kategorien
hat. Auf dieser Ebene werden die Zeichen als offizielle, kommerzielle oder transgressive
(Doméne) eingeordnet. Bei der Kategorie Publikum kann zwischen den Optionen inklu-
siv und exklusiv gewéhlt werden. AuBlerdem soll festgestellt werden, was der Zweck des
Schildes ist — kommunikativ oder emblematisch. AuBBer dem Zweck ist die Funktion ein

Teil der Kategorie. Die Funktion wird von Jan Blommaert (2013) iibernommen.
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5.2.2 Lingscape

Die zweite App, die flr denselben Zweck wie LinguaSnapp entwickelt wurde, dient der
Dokumentation von Beschriftungen im offentlichen Raum. Das Institut fir luxemburgi-
sche Sprache und Literatur an der Universitat Luxemburg kreierte die App. Die Lokali-
sierung des aufgenommenen Bildes wird durch die Aktivierung der Option Standort am

Smartphone erfasst.

Fotos kénnen kommentiert werden. Es gibt ein freies Feld, in dem zusétzliche Informati-
onen angegeben werden konnen. Das kdnnen der Kontext einer Beschriftung, das Jahr
oder weitere Sprachen, die in der App nicht als Auswahl vorkommen, sein. Unter der
Option Tipps & Tricks in der App werden Erklarungen fir die Nutzung der App zur Ver-
fligung gestellt. Den Nutzer:innen der App werden Tags, wie etwa Symbole, die von der
Teamleitung des Projekts fir die Kodierung genutzt werden, vorgestellt. Dies gilt als VVor-

schlag, da man sich daran nicht halten muss.

Die App-Sprache wird in sieben Sprachen zur Verfligung gestellt: auf Arabisch, Deutsch,
Englisch, Franzdsisch, Katalanisch, Spanisch und Luxemburgisch. Die Sprache der App
richtet sich an die Systemsprache des genutzten Gerats. Jedoch werden nicht alle Infor-
mationen in allen der genannten Sprachen Ubersetzt, wie etwa die Nutzungsbedingungen,

die nur auf Englisch zu lesen sind.

Ein Unterschied zu LinguaSnapp ist, dass bei Lingscape Bilder aus der Bibliothek bzw.
aus dem eigenen Geréat gewahlt und hochgeladen werden kénnen. Bei LinguaSnapp ist
die einzige Option, eine neue Aufnahme zu machen. Mit der Arbeit mit verschiedenen
Smartphone-Apps kénnen Herausforderungen, wie etwa Zugang zu unerwinschten In-
formationen, auftreten. Daher ist die Funktion der App, solche Produkte, in diesem Fall
Bilder, zu melden, eine positive Charakteristik. Durch die Funktion Teilen der Bilder,
leistet die App eine Kommunikation zwischen Individuen. Fir die Dokumentation der
linguistischen Landschaft Wiens zog das Projekt VisibLL dieses Instrument heran. Man
kann auflerdem ein eigenes Projekt in der App erstellen, indem man von dem Teamlei-
ter:innen der App ein Passwort anfragen muss. Mit dem Passwort tritt man einem For-
schungsprojekt bei und alle gesammelten Beitrdge werden dem Projekt zugeordnet. Diese
konnen durch die Filter-Option in der digitalen Karte gleichzeitig gezeigt werden. Was
sehr positiv ist, dass der bzw. die Projekleiter:in, die Kategorien, die Teilnehmer:innen
sehen, selbst bestimmen kann. Zusétzlich kdnnen auch Gruppen innerhalb der Projekte
entstehen, die etwa fur Schulprojekte geeignet sind. Nichtsdestotrotz ist auch die Tatsa-
che, dass Bilder nicht sofort hochgeladen werden, in einem schulischen Kontext
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wesentlich. Der bzw. die Projektleiter:in kann entscheiden, ob und welche Bilder zur wei-

teren Bearbeitung gesendet werden.

Auf der Webseite von Lingscape®® wird bekannt gegeben, dass durch das groRe Interesse
an der App viele Schulprojekte entstehen und deshalb von den Schulen Unterrichtsmate-

rialien entwickelt werden, die die Nutzung der App miteinbeziehen.

5.2.3 Potenzial der Apps
Im Folgenden werden Vor- und Nachteile der beiden Apps erldutert, ein Vergleich gezo-

gen und die Entscheidung, LinguaSnapp im Unterricht zu verwenden, begriindet.

LinguaSnapp zieht fiir die Auseinandersetzung mit den gesammelten Daten zur sprachli-
chen Landschaft sowohl quantitative als auch qualitative Methoden heran (vgl. Gaiser &

Matras, 2021, S. 13).

Zwei positive Aspekte, die Lingscape kennzeichnen, sind die Verfiigung der App in mehr
als einer Sprache und die einfache Benutzung durch Kategorien, die den Teilnehmer:in-
nen zur Verfligung gestellt werden. Was beide Apps gemeinsam haben, ist die Zugédng-
lichkeit. Leonie Elisa Gaiser und Yaron Matras (2021, S. 14) weisen darauf hin, dass
darum eine Uberwachung seitens der Editoren der App notwendig ist. Abgesehen davon,
benutzen beide Apps eine digitale Karte oder die Google Streetview Funktion bzw.
Google Maps. Da Google Maps ein bekanntes Tool ist und den Gebrauch im Alltag findet,
wird die Karte vielen Nutzer:innen bekannt sein. LinguaSnapp wurde fiir Schul- und Stu-
dienprojekte herangezogen (vgl. ebd., S. 15). Nachbarschaften wurden mithilfe dieses di-
gitalen Tools erkundet. Gaiser und Matras (2021) beziehen auch lokale Museen in ihren
Unterricht ein, sodass Schiiler:innen an einem au3erschulischen Ort weitere Sprachen und
Sprachlandschaften entdecken koénnen. Die App wurde aus jedem genannten positiven
Grund ausgewdhlt. Gaier und Matras (2021) beschreiben die Funktion von LinguaSnapp
folglich:

It serves to raise awareness of language diversity not just through the symbolic act of collecting

images, but by offering users an opportunity, and indeed prompting them, to reflect on the purpose

and function of multilingual signage and thereby on the way in which language diversity shapes
the city’s infrastructure, trade, communications, culture and skills. (S. 16)

Hauptsidchlich sind die meisten genannten Forderungspunkte ein Teil der Lernziele des
Projekts. Nicht alle werden berticksichtigt, wie etwa die Funktionen der Sprache, jedoch
konnen diese Punkte auf einem hoheren Niveau oder einem anderen Zeitpunkt aufgegrif-

fen werden und an den gesammelten Daten weiterarbeiten. Die Moglichkeit, dass Foto zu

18 Weitere Informationen zur App finden Sie auf der Webseite: https:/lingscape.uni.lu/
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speichern, war ein Grund der Auswahl. Die ist auch in der App Lingscape moglich, je-
doch braucht LinguaSnapp dafiir keinen Internetzugang. Fiir das Hochladen der Bilder ist
es erforderlich, fiir das Speichern jedoch nicht. Der bendtigte Zugang zum Internet fiir
Lingscape ist nachteilhaft, da nicht alle Teilnehmer:innen iiber Internet verfiigen und
nicht auf WLAN angewiesen sein sollten. Obwohl einige Teilnehmer:innen dieses Pro-
jekts Vorkenntnisse in der englischen Sprache haben, ist es trotzdem eine weitere gemein-
same Sprache und eine Sprache, die in der Schule gelernt wird. Im Vergleich zu Lings-
cape benutzt LinguaSnapp eine gemeinsame Sprache. Um fiir Fairness zu sorgen, wurde
LingaSnapp ausgewdhlt. Insgesamt kann festgestellt werden, dass LinguaSnapp an-
spruchsvoller als Lingscape ist. Jedoch stellt es eine positive Herausforderung dar und

schlieBlich fordert die Nutzung der App die Medienkompetenz.

Nicht nur diese Apps stehen fiir das gréere Publikum zur Verfiigung, sondern auch wei-
tere, die das Fotografieren und Annotieren der Sprachlandschaft ermdglichen. Diese zwei
Apps wurden vorgestellt, da sie in einem Bildungsraum entstanden sind. Obwohl die
Apps fur Projekte mit erfahrenen Personen, z. B. Piddagog:innen oder Student:innen, ein-
gesetzt wurden, kann trotzdem bewiesen werden, dass die auserwéhlte App ihren Ge-
brauch in einem nicht Deutsch als Erstsprache Kontext finden kann. Die Apps sind intu-
itiv aufgebaut und strukturiert. Dementsprechend ist sie einfach zu bedienen. Lingscape
wurde auch in anderen Sprachen konzipiert. Fiir die Personen, deren Erstsprache nicht in
der Einstellung zu finden ist, sind die Anweisungen in einfacher Sprache auf Englisch
gestaltet, sodass die Navigation in der App sowie die Anweisungen verstdndlich sind. Die
interaktive Auseinandersetzung mit der Sprachlandschaft mittels der Apps fordert

Sprachkenntnisse.

Nachdem die positiven und negativen Aspekte beider Apps vorgestellt wurden, werden

die wesentlichen Charakteristika der Apps bzw. ihre Unterschiede in Form einer Tabelle

veranschaulicht.
LinguaSnapp Lingscape
Wer hat die App entwickelt? University of Universitat Luxemburg
Manchester
Welche Smartphone-Betriebssysteme iOS und Android iOS und Android
unterstiitzen die App?
Konnen Fotos erfasst werden? Ja Ja
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Koénnen Metadaten (Standort und Ja Ja
Sprache) hinzugefiigt werden?
Gibt es Kategorien? Ja Ja
Kann man ein Projekt erstellen? Nein Ja
Ist die App benutzerfreundlich? Ja Ja
einfach zu bedienen
einfach zu bedienen und kollaborativ
Wer ist die Zielgruppe? Bereich der Forschung | Bereich der Forschung
und Bildung und
offentliches Publikum

Tabelle 2: Charakteristika der Apps LinguaSnapp und Lingscape (eigene Darstellung)

6 Forschungsbereich

Im folgenden Kapitel wird die Arbeit nach ihrem Inhalt in die passenden Forschungsfel-
der eingeordnet, es werden die Giitekriterien fiir die qualitative Forschung genannt, der
Design-Based-Research-Ansatz (im Weiteren als DBR angefiihrt), in dessen Rahmen
eine Evaluation stattfindet und die Aktionsforschung wird erldutert. Des Weiteren wird

ein Vergleich zwischen dem DBR-Ansatz und der Evaluationsforschung gezogen.

6.1 Forschungsfelder

Diese Arbeit wird der fremdsprachendidaktischen Forschung zugeordnet. Im Bereich der
Didaktik sind Empfehlungen, wie man den Unterricht gestalten kann und die praktische
Anwendung, die zur Qualitit des Fremdsprachenunterrichts beitragen soll, wesentlich.
Die Verbesserung der Praxis kann nur durch die Interaktion zwischen Theorie und Praxis
erfolgen, was die anwendungsorientierte Wissenschaft ausmacht, so Daniela Caspari
(2022a, S. 11). Diesen Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis kann der For-
schungsansatz DBR leisten. Diese Masterarbeit soll ein Unterrichtsbeispiel vorstellen und
damit eine praktische Losung entwickeln. Dadurch wird ein Anwendungsbezug geschaf-

fen.

Innerhalb der Fremdsprachendidaktik gibt es verschiedene Forschungsfelder (vgl.
Caspari, 2022a, S. 13). Oft kann eine Arbeit nicht explizit einem Feld zugeordnet werden,
sondern es umfasst zwei oder sogar mehrere Forschungsfelder. Dies betrifft auch diese
Arbeit. Inhaltlich gehort diese empirische Arbeit in den Forschungsfeldern Lehrwerks-
und Materialforschung, Lernforschung und Lernerforschung. Da ein Unterrichtskonzept
und dafiir die entsprechenden Materialien selbst entwickelt und zusétzlich evaluiert wer-

den, gehort diese Forschung zum erstgenannten Feld. Der Untersuchungsgegenstand des
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zweiten Feldes wird in der eigenen Forschung aufgewiesen. Das individuelle und koope-
rative Sprachenlernen findet sowohl unter natiirlichen als auch unter gesteuerten Bedin-
gungen statt. SchlieBlich gilt es als Lernerforschung, da die Sprachen bzw. das Sprachre-
pertoire der Lerner:innen im Vordergrund stehen. U. a. wird darunter das Potenzial der

Lerner:innen verstanden, sprachlich zu handeln (vgl. Caspari, 2022a, S. 14).

6.2 Giitekriterien und ethische Uberlegungen

In jener Forschung, vor allem, wenn es sich um empirische Forschung handelt, miissen
verschiedene Kriterien in Bezug zur Arbeit mit Menschen beriicksichtigt werden. Giite-
kriterien, die die ,,Einhaltung bestimmter forschungsmethodischer Standards” (Caspari,
2022a, S. 15) darstellen, sollen in empirischen Untersuchungen erfiillt und eingehalten
werden. Die qualitativen Untersuchungen folgen Giitekriterien, die sich gering von den
Gitekriterien der quantitativen Erhebung unterscheiden bzw. von denen sie abgeleitet
werden. Im Vergleich zur quantitativen Forschung ist in der qualitativen Forschung die
Innenperspektive der Beteiligten im Fokus der Untersuchung (vgl. Caspari, 2022a, S. 17).
Damit wird die Subjektivitit statt Objektivitit hervorgehoben, zusitzlich auch die in-
tersubjektive Nachvollziehbarkeit. Der Forschungsprozess wird dokumentiert. Der Vor-
gang beim Entwickeln des Unterrichtsdesigns wird ausfiihrlich in der Arbeit behandelt.
Basisbildungstrainer:innen bzw. Personen, die in der Basisbildung tdtig sind, konnen an-
hand der Interpretation der gesammelten Daten und Anwendung bestimmter Methoden
das Konzept im eigenen Unterricht erproben. Dabei konnen Anderungen vorgenommen
werden. Des Weiteren kann der Unterrichtsablauf fiir bestimmte Unterrichtskontexte,
Zielgruppen und Niveaustufen angepasst werden. Aufler der Subjektivitit und intersub-
jektiver Nachvollziehbarkeit gilt das Prinzip Offenheit als eine Voraussetzung des guten
Forschens. Offenheit ist gegeniiber dem untersuchten Gegenstand mit sowohl positiven
als auch negativen Ergebnissen, die sich daraus ergeben, erforderlich. Damit ist auch das
Giitekriterium der Flexibilitdt eng verbunden. Der positive Umgang mit negativen und
unerwarteten Ergebnissen kann zur Optimierung von Konzepten fithren. Der bzw. die
Forscher:in soll iiber die eigene Rolle bzw. ,,die Rolle der Forscher:in, die Indikation des
Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien” (Caspari, 2022a, S. 18) reflektieren
konnen. Zuletzt ist die Verankerung der Theoriebildung ein Kriterium, welches in die
Arbeit eingebettet werden soll. Die Vorgehensweise wird an die passende Theorie ange-
kniipft. Die Giitekriterien Subjektivitdt, intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Offenheit
und Flexibilitdt sind fiir diese Arbeit relevant und werden im Forschungsprojekt bertick-

sichtigt. Nun wird die Umsetzung dieser Giitekriterien kurz dargelegt. Subjektivitit wird
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durch die im Vorhinein definierten Erwartungen erreicht. Diese Erwartungen werden in
Form von Lernzielen ausgedriickt. Dieses Giitekriterium wird auch durch die Erfassung
der Meinungen von Teilnehmer:innen und die eigene Selbstreflexion erzeugt. Offenheit
wird gezeigt, wenn flexible Anpassung, die auf eingeholte Riickmeldungen basieren, vor-
genommen werden konnen, was auch in Bezug auf das Projekt zu erkennen ist. Kommen-
tare von erfahrenen Lehrpersonen und Kolleg:innen beeinflussten einige Verdnderungen.
Die Herstellung eines freien Raums, in dem eine offene Kommunikation besteht, ist dem-
nach Voraussetzung. Dies wird durch die Mdoglichkeit von anonymer Meinungsduf3erun-
gen der Teilnehmer:innen erschafft. Flexibilitét ergibt sich aus der spontanen Unterrichts-
veranderung heraus, die den Reaktionen und Bediirfnissen der Lerner:innen entsprechen.
Das Ausprobieren und der Einsatz vieler Methoden weist Flexibilitdt auf. SchlieBlich
wird die intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch die kontinuierliche Dokumentation
des gesamten Projektablaufs gefestigt. Die Planung, Durchfiihrung und die Auswertung

sind inbegriffen, wodurch der gesamte Forschungsprozess transparent gemacht wird.

Gabi Reinmann (2022) nennt weitere Giitekriterien, die fiir die Forschung wesentlich
sind. Entsprechend der internationalen Literatur gibt Reinmann (2022) Kriterien wie Ri-
gor, Relevanz, Originalitdit und Impact an. Beim Konzept des DBR-Ansatzes werden die
Wissenschaftlichkeit, aber auch die Designangemessenheit beriicksichtigt (vgl. ebd., S.
4). Da es sich um zwei verschiedene Ebenen handelt, miissen wissenschaftliche Standards
bzw. Giitekriterien, die fiir die jeweiligen Bereiche notwendig sind, beachtet werden. Au-
Ber der bereits erwdhnten Giitekriterien, die aus der Perspektive der wissenschaftlichen
Forschung eine Rolle spielen, werden designbasierte Kriterien, wie etwa Zukunftsbezug,

Olffenheit, Kontextsensitivitdt und Wissensvielfalt in dieser Arbeit befolgt.

Die Arbeit weist einige Charakteristika der Evaluationsforschung, in der die Evaluation
ein ,,wichtiges Verfahren zur Uberpriifung von Schul- und Unterrichtsprojekten [dar-
stellt]” (Buholzer & Wolfensberger, 2023, S. 215) auf, welche eine subjektive Perspek-
tive bzw. Einschiatzung der Untersuchung erfordert. Das liegt daran, dass die entwickelten
Materialien sowie das Unterrichtskonzept interpretiert, evaluiert und reflektiert werden
sollen. Ein Projekt kann mittels einer Evaluation bewertet und dessen Erfolg und Poten-
zial fiir Weiterentwicklung festgestellt werden, so Alois Buholzer und Balz Wolfensber-

ger (2023, S. 215).

Fiir ein Projekt, das aus einer Unterrichtsplanung und einem Unterrichtskonzepts besteht,
sind Materialien erforderlich. Die Arbeit in Bildungsinstitutionen ermdglicht einen Zu-
gang zu verschiedenen Materialien, die untersucht werden konnen. Eine Moglichkeit ist

52



das Erfassen von unterrichtsbezogenen Produkten. Caspari (2022b, S. 202) weist darauf
hin, dass Produkte, wie etwa Tafelbild, Notizen, Plakate, Portfolios, Padlets etc., die im
Unterricht entstehen, fiir Untersuchungszwecke genutzt werden konnen. Daher werden
alle Aspekte, die mit dem Unterricht bzw. diesem Projekt zu tun haben, fiir die Reflexion

und Evaluation herangezogen.

Da es sich um ein Projekt, in dem Menschen beteiligt sind, handelt, miissen ethische As-
pekte im Vorhinein durchdacht werden. Vor der Durchfiihrung des Projekts wurde der
Schule das Projekt vorgestellt und die Erlaubnis eingeholt. Lerner:innen des Kurses sind
gleichzeitig die Teilnehmer:innen am Projekt. Es handelt sich um eine Gruppe von Ju-
gendlichen und Erwachsenen, die zwischen 15 und 34 Jahre alt sind. Die Altersspanne ist
ein wesentlicher Punkt, der beachtet werden muss, da die Gruppe Grofteils aus Minder-
jéhrigen besteht. Die Zielgruppe muss bei der Ausformulierung der Einverstdndniserkla-
rungen berlicksichtigt werden. Daher wurden sowohl Teilnehmer:innen selbst, aber auch
die erziehungsberechtigte Personen angesprochen und von beiden Personen eine Unter-
schrift eingefordert. Sodass die Beteiligten wussten, worum es im Projekt ging und wie
und warum es im Kurs durchgefiihrt wurde, wurde eine kurze Beschreibung des Projekts
geleistet. Innerhalb der Beschreibung wurde die Moglichkeit von alltiglichen Gefahren
im Laufe des Projekts genannt, da nicht alle Einheiten in der Schule stattfinden wiirden.
Dieses Informationsblatt wurde in der Gruppe rechtzeitig verteilt, sodass sie genligend
Zeit fiir die Entscheidung hatten. Sowohl miindlich als auch schriftlich wurde betont, dass
es keine negativen Konsequenzen bzw. keinen Einfluss auf ihren Platz im Kurs hitte,
falls sie nicht am Projekt teilnehmen mochten. Es wurde erklirt, dass keine personlichen
Daten veroffentlicht werden, alles anonymisiert bzw. pseudonymisiert wird und die aus-
gefiillten Arbeitsblatter fiir die Verbesserung der Einheiten gesammelt werden. Die Teil-
nehmer:inneninformation und Einverstdndniserkldrung wurden in den jeweiligen Erst-
sprachen der Teilnehmer:innen fiir ein besseres Verstdndnis iibersetzt. Kolleg:innen aus
der Schule iibersetzten die Dokumente in den Sprachen Somali, Arabisch und Persisch.
Die Verfasserin der Arbeit libersetzte es in die serbische Sprache. Alle zu lesenden und
unterschreibenden Unterlagen wurden in zwei Sprachen, ihre Erstsprache und auf
Deutsch, vorgelegt. Das Informationsblatt bzw. die Teilnehmer:inneninformation sowie

die Einverstandniserkldrung in der deutschen Sprache befinden sich im Anhang (Anhang

1.
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6.3 Design-Based-Research

Die Grundlage dieser Arbeit ist ein selbst entwickeltes Unterrichtskonzept, dessen Se-
quenzen sich auf die Aufmerksamkeit der Mehrsprachigkeit richten. Ein konkretes Prob-
lem des Unterrichts muss bestehen und ist grundlegend fiir diesen Ansatz, indem sich das
Handeln auf die Problemlésung richtet (vgl. Wilhelm & Hopf, 2014, S. 34). Da Mehr-
sprachigkeit im Unterricht oft vernachléssigt wird, wird diese in den Fokus gesetzt.
Ebenso wird eine groBBere Bedeutung dem digitalen Handeln zugeschrieben. Daher wird
die Arbeit dem DBR-Ansatz zugeordnet. Zuerst muss der Begriff DBR geklart werden,
so dass verschiedene DBR-Merkmale beschrieben werden konnen. AnschlieBend werden

dazu die relevanten Merkmale in Bezug zur Arbeit gesetzt.

Abhingig vom Erkenntnisinteresse dient der DBR-Ansatz als gute Orientierung fiir Ent-
wicklungs- und Forschungsprojekte und zielt ,,auf die Entwicklung nachhaltiger Innova-
tionen in der schulischen Praxis* (Kutzelmann & Goétz, 2017, S. 15) ab. In diesem Ansatz
werden Fragestellungen, die sich auf praxisrelevante Aspekte beziehen, und Forschungs-
methoden in Verbindung gebracht (vgl. Wilhelm & Hopf, 2014, S. 31). In dieser Hinsicht
stehen vorhandene oder weiterzuentwickelnde Theorien und Forschung in einem Zusam-
menhang. Genau genommen besteht zwischen ihnen eine zyklische Verbindung, da kon-
tinuierlich ein Design erstellt, umgesetzt, analysiert und redesigniert wird, so Wilhelm
und Hopf (2014, S. 32). Jedoch gilt als Voraussetzung, dass eine Innovation als solche zu
benennen ist, wenn ein entwickeltes Konzept in einer Schule seine Anwendung findet
(vgl. Reinmann, 2005, S. 53-54). Im eigentlichen Sinne werden Lehr-Lern-Umgebungen
untersucht und innerhalb der Forschungsdidaktik evidenzbasierte Empfehlungen gesam-
melt, die einen guten Unterricht ausmachen (vgl. Schmiedebach & Wegner, 2021, S. 21).
Wenn ein Konzept entwickelt wird, bestehen Rahmenbedingungen, die dieses ausma-
chen. Darunter werden auch verschiedene Einflussfaktoren verstanden, die in einem Zu-
sammenhang stehen (vgl. Wilhelm & Hopf, 2014, S. 33). Sabine Kutzelmann und Kris-
tina Go6tz (2017, S. 2) greifen die Potenziale und Herausforderungen von DBR auf. Das
Problem liegt darin, dass Informationen, die man durch Forschung sammelt, nicht immer
zu einer praktischen Umsetzung fiihren. Dieses Problem wird von Mario Schmiedebach
und Claas Wegner (2021, S. 1) als Transferproblem bezeichnet. Trotzdem sollen Empfeh-
lungen herangezogen werden und in den Unterricht probiert umgesetzt zu werden. Daraus
konnen nutzbare Elemente entnommen werden und diese Potenziale und positive Kom-

ponenten fiir weiteren Einsatz genutzt, weiterentwickelt und vervollstdndigt werden.
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Reinmann (2022) nennt, dass es verschiedene DBR-Varianten gibt und beschreibt Merk-
male, die sie gemeinsam haben. Im Folgenden werden diese Merkmale kurz zusammen-
gefasst. Das erste Merkmal deutet darauf hin, dass eine Diskrepanz im Vordergrund steht,
womit ein Problem oder Ziel gelost bzw. erreicht werden soll. Jedoch gibt es dafiir keine
konkrete Losung, die befolgt werden kann, sondern es soll eine Intervention geben. Diese
ist dafiir zusténdig, das Problem zu tiberwinden. Die Arbeit mit einer Intervention ist eine
weitere Charakteristik des DBR-Ansatzes. Iterationen stellen iterative Zyklen dar (vgl.
Reinmann, 2022, S. 2). Es gilt, dass Schritte mehrfach wiederholt werden sollen (vgl.
ebd., S. 2-3). Das Merkmal Kollaboration ist wesentlich flir die Entstehung der Interven-
tion. Dabei handelt es sich um die Kollaboration zwischen der Praxis und Bildungsfor-
schung. Weiterhin, wie beim Namen DBR erkennbar, ist das Design zentral. Das Design
ist die Gestaltung der Intervention (vgl. ebd., S. 3). ,,Im Design spielen Annahmen eine
zentrale Rolle, wie eine Intervention zum Ziel fithren kann; diese werden fortlaufend in
der Praxis iiberpriift und weiterentwickelt* (ebd., S. 3). AuBler diesen Merkmalen haben
die Varianten gemeinsam, dass die Theorie grundlegend ist und eine Auseinandersetzung
damit notwendig ist. Theoretische Uberlegungen stellen eine Basis fiir die Designent-
wicklung dar, aber es gilt auch, dass durch den Entwicklungsprozess theoretische Er-
kenntnisse gewonnen werden, so Kutzelmann und Gotz (2017, S. 19). Daher ist anzuneh-
men, dass nicht nur die Theorie ein Bestandteil des DBR ist, sondern auch die Empirie.
Bevor man ein Design plant, werden die aktuellen empirischen Daten analysiert. Auf
diese Weise erfasst man die Ausgangssituation. Im Laufe der Erprobung wird das Design
formativ evaluiert und die Interventionen summativ. Ziel von DBR ist es, einen bildungs-
praktischen Nutzen und theoretische Erkenntnisse anzustreben (vgl. Reinmann, 2022, S.
3). ,,Um herausfinden zu kdnnen, ob ein innovativer Losungsansatz praktikabel ist, wer-
den Interventionen in authentischen Situationen des Anwendungskontextes durchgefiihrt*
(Kutzelmann & Gotz, 2017, S. 19). Anhand dieser Merkmale konnen Arbeiten zum For-
schungsbereich DBR grob zugeordnet werden (vgl. ebd., S. 18). Kutzelmann und Gétz
(2017) erwédhnen auB3er den bereits genannten Merkmalen weitere Merkmale, die von ver-
schiedenen Forscher:innen stammen. Sie fassen diese zusammen. Folglich werden die
wichtigsten Merkmale, die noch nicht genannt wurden, wiedergegeben. Wie bereits er-
wéhnt, besteht ein Problem, fiir das eine Losung gefunden werden soll. Die Problemstel-
lungen kdnnen sich unterscheiden. Darunter werden die Neuheit der vermittelten Inhalte,
das Fehlen des methodisch-didaktischen Wissens und Materialien sowie das geringe Wis-
sen der Bildungsforschung und die negativen dufseren Einfliisse, wie etwa politische, ge-

sellschaftliche und gesetzliche Aspekte, verstanden. Die DBR-Forschung zeichnen
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Forschungsphasen aus. Um den Entwicklungs- und Forschungsprozess in Phasen gliedern
zu konnen, werden verschiedene Modelle genutzt (vgl. ebd., S. 19). Sie nennen ein wei-
teres Merkmal, ndmlich die Verbindung von qualitativen und quantitativen Methoden, die
sowohl fiir die Erhebung bzw. Gewinnung als auch fiir die Auswertung der Daten ihren

Gebrauch finden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass ein Design die Grundlage fiir neue theoreti-
sche Erkenntnisse ist. Dies erfolgt durch Erprobung und Weiterentwicklung. Jedoch ent-
steht ein Design mit Riicksicht auf bereits bestehendes theoretisches, aber auch empiri-
sches Wissen. Um ein effizientes und zweckmafiges Design zu gestalten, muss man es
iiberpriifen. Das gelingt durch verschiedene Phasen, die zur Optimierung des Konzepts

fiithren.

6.4 Evaluation

Ein wichtiger Bestandteil des DBR-Ansatzes ist die zyklische Herangehensweise und das
damit verbundene Evaluieren des entwickelten Konzepts. Es gibt eine Evaluationsfor-
schung, in der die Bewertung im Fokus steht bzw. der Hauptteil ist. Im Vergleich dazu
ist im DBR-Ansatz die Evaluation nur ein Element. Da die Evaluation auch ein Teil davon
ist, wird in diesem Unterkapitel die Evaluation und ihre Charakteristika vorgestellt, wobei
die Evaluationsforschung herangezogen wird. Mit der Beschreibung soll ihre Funktion
innerhalb des Projekts veranschaulicht werden. Zum Schluss des Kapitels werden die Un-
terschiede zwischen der Evaluation bei der klassischen Evaluationsforschung und der

Evaluation im Rahmen eines Konzepts beim DBR-Ansatz erliutert.

In der Forschung wird zwischen zwei Arten von Evaluation unterschieden — interner und
externer Evaluation. Der Unterschied liegt darin, ob die Person, die die Evaluation durch-
fiihrt, in der betreffenden Schule tdtig ist oder nicht (vgl. Buholzer & Wolfensberger,
2023, S. 216). Die erste Evaluationsform ist die interne Evaluation, anders bekannt als
Selbstevaluation und die zweite ist die externe Evaluation bzw. die Fremdevaluation. Die
Evaluationsform, die fiir diese Arbeit relevant ist, ist die interne Evaluation. Die Lehrper-
son selbst evaluiert das entwickelte Konzept und ist in der Schule tdtig und die Kursteil-

nehmer:innen evaluieren den Sprachspaziergang mittels eines Feedbackbogens.

Abhéngig welcher Bereich der Schule fokussiert wird, kann sich die Evaluation auf den
Input, Prozess, Output oder den Kontext beziehen (vgl. ebd., S. 216). Eine weitere Ein-
teilung von Evaluation geschieht in den Kategorien formative und summative Evaluation.

,,Eine formative Evaluation findet wiahrend des Prozesses statt, um den Zwischenstand
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des Projekts zu bewerten” (ebd., S. 217). Die formative Evaluation charakterisiert die im
Vorhinein definierten Kriterien, die wihrend des Prozesses iiberpriift werden. Mit den
definierten Kategorien sollen die Erreichung der Zwischenziele und die entstehenden Ab-
weichungen festgestellt werden. Mithilfe einer formativen Evaluation kann eine Korrek-
tur des fortwéhrenden Prozesses durchgefiihrt werden, sodass das Erreichen des Ziels op-
timiert wird, so Buholzer und Wolfensberger (2023, S. 217). Im Gegensatz dazu erfolgt
die summative Evaluation nach dem Projektende, indem ,,eine Vorher- und eine gleich-
geartete Nachmessung” (ebd., S. 217) durchgefiihrt werden. Diesen Beschreibungen ent-

sprechen beide Evaluationsformen dem Vorhaben des Projekts.

,Das Nutzen einer Evaluation besteht haufig darin, erwiinschte wie auch nicht erwiinschte
Projektverldufe zu analysieren sowie die Erreichung von Vorgaben zu bewerten, mit der
Absicht, entsprechende Konsequenzen abzuleiten” (ebd., S. 217). Damit wird die Analyse
einer Anwendung verstanden. Die Funktion einer Evaluation hiangt von dem Ziel, welches
erreicht werden mdchte, ab. Man kann ein Projekt verbessern, eine allgemeine Weiterent-
wicklung eines Projekts fordern oder die eingesetzten Mittel im Projekt rechtfertigen (vgl.
ebd., S. 218). Buholzer und Wolfensberger (2023) nennen vier Funktionen einer Evalua-
tion: Steuerung, Kontrolle, Stimulierung und Rechtfertigung. Unter Steuerung verstehen
sie das Nutzen der gesammelten Daten, um die Steuerung und Optimierung eines Projekts
und dessen Entwicklungsprozess zu leisten. Die Funktion der Kontrolle stellt die Uber-
priifung, ob Vorgaben mit anderen Komponenten, wie etwa Lernzielen und Kompetenzen,
tibereinstimmen. Stimulierung ist die Weiterentwicklung des Unterrichts, die durch das
angeforderte Nachdenken iiber den konkreten Evaluationsgegenstand erreicht wird. Zu-
letzt dienen die Evaluationsergebnisse zur Rechtfertigung von den vorgegebenen Ange-
boten. Die Funktionen hingen eng zusammen, daher hat oft eine Evaluation mehr als nur

eine Funktion.

Der DBR-Ansatz zielt darauf ab, Interventionen im Bildungswesen zu entwickeln. Theo-
retisches Wissen wird gleichzeitig erzeugt. Im Vergleich zum DBR-Ansatz wird bei einer
Evaluationsstudie mit empirischen Daten Effektivitét eines Konzepts, welches auf theo-
retischem Wissen basiert, verifiziert (vgl. Wilhelm & Hopf, 2014, S. 34). Studien dieser
Art leisten keinen Beitrag zur Grundlagenforschung, da sie nicht wiederkehrend in den
Entwicklungsprozess einbezogen sind. Evaluation ist ein Kernelement dieses Ansatzes,
aber im Vergleich zur Evaluationsforschung heben sich Unterschiede bei der Anwendung
und den Zielen hervor. Sowohl summative als auch formative Evaluation finden ihren

Gebrauch im DBR. FEin kontinuierliches Feedbackeinholen kennzeichnet diesen
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methodischen Ansatz. Zusitzlich wird durch das Evaluieren des Designprozesses die
Theoriebildung ermdglicht. Die Evaluation findet in einem iterativen Zyklus statt. In der
klassischen Evaluationsforschung ist die Beurteilung von bereits bestehenden Interven-
tionen und ithrer Wirksamkeit grundlegend. Es wird meistens die summative Evaluation
herangezogen, die die Bestimmung des Erfolgs oder Misserfolgs einer Intervention an-
gibt. Das geschieht meistens einmalig. Eine weitere Abtrennung dieser zwei Methoden
ist der Kontext ihrer Durchfiihrung. DBR wird in einem Bildungskontext erprobt, was
einem realen Kontext bzw. einem realen Setting entspricht. Reale Situationen bringen mit
sich verschiedene Bedingungen und wechselnde Anforderungen, an die man sich anpas-
sen muss. Darunter sind kontextuelle Rahmenbedingungen gemeint (vgl. Feulner et al.,
2015, S. 209). Demgegeniiber kann die klassische Evaluation sowohl in realen als auch
kontrollierten Umgebungen durchgefiihrt werden. Das Forschungsdesign ist jedoch we-
niger flexibel als beim DBR-Ansatz. Zusammenfassend steht fest, dass die Evaluations-
forschung die Beurteilung und DBR die Entwicklung und Perfektionierung einer Inter-
vention sowie die Weiterentwicklung von theoretischem Wissen in den Vordergrund stel-
len (vgl. Reinmann, 2023, S. 13). Bei DBR ist zentral, dass die entwickelte Intervention
und ihre Kontextbedingungen gelungen verbunden werden (vgl. Feulner et al., 2015, S.

210).

Eine Mischung von der formativen und summativen Evaluation wird fur diese Arbeit
eingesetzt, da im Laufe der Entwicklung des Konzepts bzw. Unterrichts, Feedback von
Kolleg:innen aufgenommen und einige Aspekte aufgehoben und verdndert wurden.
Trotzdem handelt es sich primdr um eine summative Evaluation, da am Anschluss des
abgehaltenen Unterrichts bzw. Projekts erfasst wird, ob die einzelnen Schritte in diesem
Fall Unterrichtssequenzen und eingesetzte Methoden zur Zielverwirklichung fihrten. Au-
Rerdem ist die direkte Rickmeldung der Teilnehmer:innen zentral. Sie stellen aktive Teil-
nehmende am Projekt dar und somit sind sie aktiv im Evaluationsprozess eingebunden
und werden im Designprozess explizit berticksichtigt. Damit werden die Funktionen
Steuerung und Stimulierung beachtet, um die Optimierung des Projekts bzw. des Unter-

richtskonzepts realisieren zu kénnen.

6.5 Aktionsforschung

Erwihnenswert ist die partizipative Aktionsforschung, da sie Ahnlichkeiten mit dem
DBR-Ansatz aufweist. Diese Forschungsart wurde von Kurt Lewin (1948) eingefiihrt und
wurde erst in den 1970er Jahren aktiv beriicksichtigt. Im Mittelpunkt dieses Ansatzes ste-
hen ,,Effekte und Verdnderungen in einem realen sozialen Umfeld* (Ralle & Di Fuccia,
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2014, S. 43). Im Vergleich zum DBR-Ansatz ist die Grundlage kein Konzept, sondern
eine Zustandsdiagnose, deren Analyse und Entwicklung. In Bezug zur Aktionsforschung
nahmen Herbert Altrichter und Peter Posch (1998) auf den Aspekt Erziehungswissen-
schaft Riicksicht und erweiterten den Ansatz. Somit entstand eine Praktiker-orientierte

Aktionsforschung (vgl. Ralle & Di Fuccia, 2014, S. 43).

Eine Person, {liblicherweise eine Lehrperson, mdchte ihre Praxis oder ihre eigene Profes-
sionalitit weiterentwickeln (vgl. ebd., S. 43). Zunichst muss die Fragestellung oder das
Problem diagnostiziert werden, um die Wichtigkeit und das allgemeine Interesse dieser
bzw. dafiir festzustellen. Falls es sich als wichtig herausstellt, wird ein Forschungsprojekt
dafiir geplant. Als ndchster Schritt ist geplant, sich mit weiteren Lehrpersonen auszutau-
schen und zu recherchieren, wie der aktuelle Stand in diesem Forschungsbereich ist.
Nachdem festgestellt wird, dass die Auseinandersetzung mit der Losungsfindung kein
Schaden irgendeiner Beteiligtenseite zugefiigt werden kann und die Losung sinnvoll zu
finden ist, werden verschiedene Zugédnge gesammelt. Darunter werden z. B. Unterrichts-
einheiten, Medien und Anwendung von Methodenvielfalt verstanden und so viele andere
Aspekte. In Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen, mit denen man Entwicklungen
plant, werden auch Arten von Reflexionen und passenden Evaluationsformen fiir die Lo-
sungen diskutiert. Die gemeinsam formulierten Vorschldge, die einen Unterricht ausma-
chen, sollen im realen Feld erprobt und jeweils in den eigenen Unterricht umgesetzt wer-
den. Damit Erkenntnisse und eigene Erfahrungen verschriftlicht werden, sollen For-
schungstagebiicher gefiihrt werden (vgl. ebd., S. 45). Dadurch koénnen Vergleiche bei der
Umsetzung festgestellt werden. Es muss berticksichtigt werden, dass mehrere Lehrperso-
nen daran teilnehmen, aber nicht alle dieselben Umstidnde erleben. Daher miissen die be-
sprochenen Aspekte den eigenen Rahmenbedingungen angepasst werden, so Bernd Ralle
und David-Samuel Di Fuccia (2014, S. 46). ,,Aktionsforscherisches Handeln erfordert in
der Regel ein mehrmaliges Durchlaufen dieser Schritte, so dass die Intervention nach und

nach beziiglich ihrer Wirkung optimiert wird* (ebd., S. 46).

Was die Evaluation und Messung betrifft, sind Leistungen der Lerner:innen erforderlich.
Diese geben Einsicht, ob die Mallnahmen, die gesetzt wurden, auch im Unterricht wirk-
sam sind. Zur Uberpriifung dienen auch die Beobachtungen, die mit weiteren Befragun-
gen in Form von Interviews, Gruppendiskussionen oder eventuell auch schriftlichen Be-

fragungen ergénzt werden konnen.

Die mehrfache Durchldufe der Schritte sind ein Kennzeichen der Aktionsforschung sowie
fiir die Zusammenarbeit zwischen Forscher:innen und Praktiker:innen. Ralle und Di
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Fuccia (2014, S. 46) deuten darauf hin, dass neben den Reflexionen der Lehrpersonen
sowie die dazugehorige Evaluation des gesamten Prozesses, eine Riickmeldung der be-
troffenen Personen, die mit dem Problem konfrontiert sind, relevant ist. Damit werden
Einschiatzungen und Meinungen von beiden Seiten eingeholt, die zur Optimierung der

Problemldsung beitragen sollen.

Diese Arbeit weist einige Charakteristika der Aktionsforschung auf, da das Interesse fiir
die Optimierung eigener Unterrichtspraxis vorhanden ist. In diesem Projekt gibt es keine
Zusammenarbeit mit anderen Forscher:innen oder Praktiker:innen. Jedoch wurde Feed-
back zu den Entwiirfen von anderen Kolleg:innen eingesammelt, was zu Ergdnzungen
fiihrte. Eine weitere Ubereinstimmung mit dieser Forschung ist, dass Teilnehmer:innen
zum Projekt eine Riickmeldung geben, mit der die Evaluation unterstiitzt wird. Nach
Terry Anderson und Julie Shattuck (2012) liegt der Unterschied zwischen der Aktionsfor-
schung und DBR dabei, dass die Charakteristik, jeden Durchgang zu reflektieren, DBR
ausweist (vgl. Feulner et al., 2015, S. 210). Reinmann (2023) fiihrt einen weiteren Unter-
schied an: Die Rolle der forschenden Person. In der Aktionsforschung beobachtet primér
die Person, wobei der bzw. die Forscher:in in DBR beobachtet, aber auch mitgestaltet

(vgl. Reinmann, 2023, S. 101).

7 Projekt

Im Theorieteil wurden einige Projekte und ihre methodischen Vorgehensweisen beschrie-
ben. Aus diesen Erkenntnissen kann festgestellt werden, dass verschiedene Herangehens-
weisen in Bezug zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit und deren Bewusstmachung von
Schiiler:innen angewendet werden kdnnen. Das hdngt von dem gewéhlten Zweck der Un-
tersuchung ab. Soziologische, emanzipatorische, sprachliche Aspekte, wie etwa Sprach-
hierarchien und die damit verbundenen Machtverhéltnisse sowie andere Aspekte konnen
im Vordergrund stehen. Um die Sensibilisierung fiir das eigene Sprachrepertoire zu schaf-
fen, kann das Finden und Erkennen von Sprachen im 6ffentlichen Raum hilfreich sein.
Bei der Planung eines Projekts sind mehrere Punkte zu beriicksichtigen, wie auch fiir
jeden reguldren Unterricht. Ziele sollen ausformuliert werden, sodass jeder Schritt sorg-
faltig durchdacht wird und zur Erreichung des Ziels beitrdgt. Die Festlegung der Ziel-

gruppe soll zu Beginn stattfinden.

In diesem Kapitel werden diese Punkte erldutert. Als Erstes werden die Forschungsziele
verdeutlicht und die Teilnehmer:innen am Projekt sowie das Vorhaben werden beschrie-

ben.
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7.1 Ziel der Forschung

Ein Konzept, welches die Mehrsprachigkeit der Lerner:innen im Unterricht einbezieht,
wird entwickelt. Insbesondere soll den Lerner:innen ein mehrsprachiges Lehr-Lern-Set-
ting vorgestellt und vertraut gemacht werden. Das Ziel dieser Arbeit ist es, festzustellen,
ob der Nutzen der Sprachlandschaft bzw. Linguistic Landscape seinen Gebrauch im Un-
terricht findet und wie diese Methode fur die Bewusstmachung individueller und gesell-
schaftlicher Mehrsprachigkeit in Wien genutzt werden kann. Die Sprachlandschaft Wiens
wird erkundet und wahrgenommen. Auf Sprachkompetenzen sowie Medienkompetenz
soll Rucksicht genommen und diese weiterentwickelt werden. Dazu soll der Einsatz eines
digitalen Tools eine positive Leistung erbringen. Die Fragen, die sich ergeben, sind folg-
lich: Wie kann die Methode Linguistic Landscape im Basisbildungskurs (DazZ) mittels
digitaler Medien umgesetzt werden? Wie kénnen Mehrsprachigkeit und digitale Kompe-

tenzen von Lerner:innen durch die sprachliche Landschaft Wiens gefordert werden?

AuBer der Beherrschung sprachlicher Kompetenzen, die dieses Projekt bietet, ist das Er-
kunden von Orten bzw. Stralen in Wien sowie die Forderung in Gruppen zu arbeiten
wesentlich. Ein weiteres Ziel ist es, den Wortschatz zu erweitern und eventuell Worter in
einer weiteren Sprache zu erkennen und/oder zu lernen, was zur Sensibilisierung im Be-
reich der Mehrsprachigkeit beitragen soll. Diese Arbeit soll herausfinden, wie das Lingu-
istic Landscaping in einem DaZ-Kontext mit Beriicksichtigung der Sprachkompetenzen

der Lerner:innen durchgefiihrt werden kann.

In der vorliegenden Masterarbeit handelt es sich um eine DBR-Arbeit, die auf Evalua-
tionselemente zurlickgreift und die auf einer theoretisch-didaktischen Grundlage basiert.
Es wird ein selbst gestaltetes Unterrichtskonzept mit integrierten, selbst konzipierten Ma-
terialien, die in einem Basisbildungskurs im Fach Deutsch durchgefiihrt und erprobt wer-
den, présentiert. Der Verlauf dieses Projekts soll interpretiert, evaluiert und reflektiert
werden, um das Konzept und die Materialien bestmoglich fiir zukiinftige Anwendung zu

verbessern.

7.2 Gruppenbeschreibung

Die Zielgruppe, die am Projekt teilnimmt, besucht einen Basisbildungskurs in Wien. Die-
ser Basisbildungskurs wird im Rahmen eines Vereins fiir Menschen mit Fluchterfahrung
angeboten. Es handelt sich um Personen, die nicht lange in Osterreich sind oder die neu
zugewandert sind. Die Gruppe stellt eine sprachlich heterogene Gruppe dar. Teilneh-
mer:innen besitzen Sprachkenntnisse in der deutschen Sprache auf der Niveaustufe Al.

Die Sprachkompetenzen und Kompetenzen in den verschiedenen Fertigkeiten
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unterscheiden sich jedoch innerhalb der Gruppe, daher sind sowohl die Stufen Al.1 als
auch A1.2 vertreten. Die am Projekt Teilnehmenden wurden ausgewéhlt, da die gemein-
same Arbeit durch die aktuelle Tatigkeit im Kurs ermdglicht wird. Die Projektleiterin

unterrichtet Deutsch im Basisbildungskurs.

Obwohl mehrsprachige Kompetenzen der Lerner:innen im Kurs bereits eine grofle Rolle
spielen und sowohl implizit als auch explizit genutzt werden, stellt dieses Projekt die in-
dividuelle und gesellschaftliche Sprachenvielfalt in den Fokus. Auf diese Weise wird ex-
plizit iiber Sprachen gesprochen, wodurch sich die Arbeit bzw. das Lernen auf eine Me-
tacbene ausrichtet. Diese metasprachliche Fahigkeit gehort nach Bredthauer und Sch-
menk (2022, S. 225) zur Mehrsprachigkeitskompetenz. Da es sich um ein Projekt, in dem
Mehrsprachigkeit im Vordergrund steht, handelt, werden Materialien in die jeweiligen
Erstsprachen der Teilnehmer:innen iibersetzt. Es liegen nicht fiir alle Aufgabenstellungen
Ubersetzungen vor, sondern nur einzelne Worter, die eine Herausforderung fiir die Ler-
ner:innen sein koénnen. Vollstindige Ubersetzungen wurden absichtlich vermieden, so-
dass die Sprachforderung in der deutschen Sprache weiterhin besteht. Lerner:innen sollen

sich aktiv an dem Finden von Bedeutung weiterer unklarer Begriffe beteiligen.

Wie auch in den meisten Fillen, handelt es sich hier um eine heterogene Gruppe, die aus
mehrsprachigen Lerner:innen ausgemacht ist. Die Erstsprachen der Teilnehmer:innen
sind Arabisch, Somali, Tirkisch, Persisch und Serbisch. Einige haben in der Schule, vor
diesem Kurs bzw. in ihren Heimatldndern, zu einem gewissen Grad Englisch und weitere
Fremdsprachen gelernt. Innerhalb des Basisbildungskurses wird auch Englischunterricht
angeboten, daher besitzen alle, wenn auch nur basale Kompetenzen in der englischen
Sprache und wird daher womdglich in einigen Situationen als Lingua franca genutzt. Da-
raus lésst sich schlielen, dass Englisch ein Teil der Sprachrepertoires aller Teilnehmer:in-
nen ist. Woerfel (2020, S. 2) betont, dass insbesondere in einer mehrsprachigen Gesell-
schaft mehrsprachige Kompetenzen fiir die Personlichkeits- und Identitatsentwicklung
von grofler Bedeutung sind. Obwohl Englisch im Kurs gelernt wird, ist die Entscheidung,
die Ubersetzungen in die Erstsprache zur Verfiigung zu stellen. Steffi Sachse, Jana Kier-
dorf und Alla Sawatzky (2022, S. 143) gehen davon aus, dass bei Kindern eine positive
Einstellung zum Gebrauch ihrer Erstsprache im Lernprozess entwickelt wird, wenn im
Unterricht das Nuten ihrer Erstsprachen erlaubt ist. Somit wird die Wertschédtzung der
eigenen Erstsprache gefordert. Diese Uberlegung kann auch fiir hohere (Niveau-)Stufen
und auch in die Erwachsenenbildung {ibertragen werden. Das wird durch eigene Erfah-

rung im Kurs bestitigt.
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Es ist von Vorteil, die Unterrichtssequenz bzw. das Unterrichtsprojekt fiir Lerner:innen,
mit denen man und mit deren Sprachkompetenzen man bereits vertraut ist, zu planen. Als
Pilotierung des Projekts und nach dem Feedback sowie der Evaluation konnen Ergdnzun-
gen und Anderungen vorgenommen werden. Nachdem die Materialien und der Unterricht
zum Thema Mehrsprachigkeit erprobt werden, kann ein passendes Produkt entstehen,
welches in zukiinftigen Basisbildungskursen eingesetzt werden kann. Weiterhin ist mog-
lich, sich in derselben Gruppe mit dem Thema detaillierter zu befassen. Dafiir konnen
weitere Unterrichtsentwiirfe vorliegen sowie Aktivititen oder Orte, die erkundet werden
mochten. Bei diesem Unterrichtskonzept ist die Methode Linguistic Landscape eine we-
sentliche Grundlage. Der Erhebungsraum ist das Klassenzimmer und eine Strafle in Wien.
Der Datenkorpus wird durch Arbeitsblétter und Bildaufnahmen gesammelt. Linguistic
Landscape wird als didaktisches Tool in einem Basisbildungskurs bzw. in der Erwachse-
nenbildung eingesetzt. Es soll untersucht werden, wie das Konzept in den Einheiten ein-
gesetzt werden kann und wie die dazu entwickelten Materialien die Bewusstmachung und
Forderung der sprachlichen Vielfalt unterstiitzen. Die nicht anerkannten Minderheiten-
sprachen bzw. Sprachen, die mehr als 10.000 Sprecher:innen in Osterreich haben, sind
von zentraler Bedeutung. Die Sprachen infrage sind Migrationssprachen, d. h. die Erst-

sprachen der Teilnehmer:innen, wie z. B. Arabisch, Persisch, Somali etc.

Aus dem Forschungsstand lésst sich zeigen, dass Forscher:innen die quantitative Erhe-
bung bevorzugen. Die Informationen, welche Sprachen an einem bestimmten Ort vor-
kommen, sind wesentlich fiir diese Untersuchung. Weniger wichtig ist, wie viele Be-
schriftungen in einer anderen Sprache als Deutsch vertreten sind. Obwohl keine statisti-
schen Daten erhoben werden, werden durch Interpretation die am meisten vorkommen-
den Sprachen in der gewéhlten Strale genannt. Der qualitative Teil ist die Auseinander-
setzung mit den von den Lerner:innen erfassten Beschreibungen der schriftlichen Zeichen
und umfasst die Interpretation der Daten bzw. der entstandenen Unterrichtsprodukte.

Diese werden miteinander verbunden und zur Génze zur Analyse herangezogen.

7.3 Vorhaben

In diesem Unterkapitel wird das Vorhaben kurz erldutert. Zuallererst werden die Ziele
genannt und die vorldufige Unterrichtsplanung vorgestellt. Im Kapitel neun wird der tat-
sdchliche Ablauf des Projekts detailliert beschrieben. Das Vorliegen beider der geplanten
und abgehaltenen Einheiten dient als Bezugsrahmen fiir die Evaluation, die sich mit der
Effektivitit des Konzepts befasst. Die wesentlichen Informationen zum Projekt werden
in einer Tabelle veranschaulicht.
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Im Rahmen des Unterrichts sollen sowohl sprachliche als auch digitale Kompetenzen ge-
fordert werden. AuBler diesen Kompetenzen sind Interaktion und das gemeinsame Han-
deln wesentliche Aspekte. Daher konnen die (Lern-)Ziele gruppiert werden. Die didakti-

schen Ziele, die mit dem Projekt erreicht werden sollen, sind:

Sprachkompetenz
o Das Sprachbewusstsein der Schiler:innen wird geférdert.
o Die Nutzung des gesamten Sprachrepertoires der Schiler:innen wird gefordert.
o Der Wortschatz der Schaler:innen wird in einer oder mehreren Sprachen erwei-
tert.

Digitale Kompetenz
« Der Umgang mit digitalen Tools, bestimmten Apps und Ubersetzungstools, wird

gelibt.

Sonstiges
o Das selbststandige Handeln der Lerner:innen wird gefordert.
e Die Kommunikation und Zusammenarbeit werden durch Gruppenarbeiten gefor-
dert.

e Aufgaben werden durch Interaktion und Zusammenarbeit geldst.

Rahmenbedingungen

Zielgruppe Jugendliche und Erwachsene im Basisbildungskurs (DaZ)

Sprachniveau | Al

Ort Klassenzimmer, Hitteldorfer Straf3e, 14. Wiener Gemeindebezirk Penzing
Dauer 6 Unterrichtseinheiten (UE) (ursprtinglich) - (LUE = 50 Minuten)

Tabelle 3: Rahmenbedingungen der Unterrichtseinheiten bzw. des Projekts (eigene Darstellung)

Die Einsicht in den Forschungsstand leistete Erkenntnisse, dass es Projekte gibt, die mit
der Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen und der Stadt, in der die Projekte stattfinden, ar-
beiten. Jedoch wurde festgestellt, dass die Zielgruppen dieser Projekte entweder Schii-
ler:innen oder Student:innen sind. Auch in diesem Setting kann Deutsch als Zweitsprache
fungieren, jedoch gibt es keine Projekte, die sich explizit in einem Basisbildungskurs mit
den Themen Mehrsprachigkeit und Sprachlandschaft auseinandersetzen, wobei die Teil-
nehmer:innen des Kurses selbst daran beteiligt sind. Das Projekt dieser Masterarbeit stellt
Personen mit Migrationssprachen als Erstsprache in den Vordergrund. Dieser Zielgruppe
soll verdeutlicht werden, dass, obwohl Deutsch eine wesentliche Rolle in ithrem Leben

spielen wird, ihre weiteren Sprachen ihre Bedeutung nicht verlieren sollen.
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Dem Projekt wurden (urspriinglich) sechs Unterrichtseinheiten (UE), die je 50 Minuten
dauern, gewidmet. Da bei Linguistic Landscape die schriftliche Sprache im Zentrum
steht, sollten sich die Kursteilnehmer:innen in der Einheit vor dem Sprachspaziergang der
eigenen Sprachen bzw. Mehrsprachigkeit bewusst werden und dariiber reflektieren kon-
nen. Um das eigene Sprachrepertoire bzw. die eigene Mehrsprachigkeit visuell darzustel-
len, wurde die Methode Sprachenportrait verwendet. Zunichst wurde das Tool den Ler-
ner:innen vorgestellt. Mithilfe des Sprachenportraits der Kurs- bzw. Projektleiterin, wel-
ches zur Visualisierung herangezogen wurde bzw. als Beispiel diente, konnten Lerner:in-
nen erfassen, was alles beim Ausfiillen der Silhouette miteinbezogen werden kann. Folg-
lich sollte jede:r ein eigenes erstellen bzw. den vorgegebenen Kdrperumriss mit den ver-
schiedenen Sprachen bzw. Sprechweisen ausmalen. Durch den Einsatz dieser Methode
wurde die sprachliche Diversitit der einzelnen Lerner:innen, aber auch der gesamten
Gruppe erfasst. Auller bestimmten Sprachen sollten Dialekte, Soziolekte, die Jugendspra-
che bzw. Umgangssprache etc. in das Sprachenportrait eintragen werden. Das Lernen ei-
ner neuen Sprache konnte im Bild erginzt werden. Nachdem die Sprachrepertoires be-
sprochen wurden, wurden die Rollen der einzelnen Sprachen reflektiert. Das erfolgte
durch das Vorstellen des eigenen Portraits. Dadurch konnten Sprachen, die fiir die eigene

Identitdt wichtig sind, festgestellt werden.

AnschlieBend an die Behandlung des eigenen sprachlichen Repertoires wurde das Thema
der gesellschaftlichen Sprachenvielfalt aufgegriffen. Ein Austausch zwischen den Ler-
ner:innen sollte geschehen, indem sie tiber eigene Erfahrungen mit der Wahrnehmung der
Mehrsprachigkeit ithrer Umgebung berichteten. Der Einstieg fiir den Austausch erfolgte
durch den Einsatz eines digitalen Tools, welches Bilder als Gesprachsimpulse nutzt.
Nachdem sich die Gruppe mit dem Begriff Sprachlandschaft vertraut gemacht hatte,
wurde das Tool, welches fiir die Dokumentierung von mehrsprachigen Objekten erstellt
wurde, vorgestellt. Das Kennenlernen der App LinguaSnapp stellte einen wesentlichen
Teil des Projekts dar, da in der darauffolgenden Einheit, in der die auBBerschulische Akti-
vitdt passierte, diese gebraucht wurde. Die Erkldrung wurde durch Bildaufnahmen der
einzelnen Schritte unterstiitzt. Aulerdem wurde die App gemeinsam heruntergeladen, so-

dass sie fiir den Sprachspaziergang bereits zur Anwendung vorbereitet war.

Die dritte und vierte Einheit fanden in der Hiitteldorfer Stra3e im 14. Wiener Gemeinde-
bezirk statt. Die Auswahl der Strae hing von einigen Kriterien ab. Als erster Schritt
wurde recherchiert, welche Bezirke am meisten von Arabisch, Somali, Persisch, Tiirkisch

und Serbisch sprechenden Personen bewohnt sind. Das Ziel war es, einen Bezirk zu
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wihlen, in dem Mehrsprachigkeit den 6ffentlichen Raum besetzt. Aus den Recherchen
ergab sich der 15. Bezirk (Rudolfsheim-Fiinthaus). Nach dieser Erkenntnis wurde festge-
stellt, dass es einen Scholar Blog!® gibt, der sich mit der HauptstraBe des 15. Bezirks
(Mirzstraf3e) auseinandersetzte. Aus diesem Grund wurde die Marzstral3e als zweite Op-
tion, damit eine weitere Strale und ihre Mehrsprachigkeit erforscht werden kénnen, aus-
gesucht. Die Hiitteldorfer Strafle schlie8t sich an diese Strae an. Daher wurde sie, als
Forschungsstralle, zunichst selbst erkundet, um festzustellen, ob sie fiir das Projekt ge-
eignet ist. Urspriinglich wurden Materialien fiir beide Stra3en entwickelt, aber aus zeitli-
chen und rdumlichen Griinden musste sich das Projekt auf eine Strale beschrinken. Mit
der Einschrinkung auf eine Strale wurde die ausfiihrliche Erkundung dieser und die Su-
chung von Sprachen erméglicht. Die Hiitteldorfer Strale wurde ausgewéhlt, da sie mehr

Beschriftungen und Raum fiir die Arbeit aufwies.

Die Gruppe sollte in drei Dreiergruppen verteilt werden. Jede Gruppe wiirde vier Aufga-
ben haben. Um in der Stral3e zurechtzukommen, sollten die ersten 20-30 Minuten fiir die
Erkundung der Umgebung genutzt werden. Dabei sollten sie darauf achten, wo sie zwei-
oder mehrsprachige Zeichen sehen und eines davon fotografieren. Die Losung der Auf-
gaben erfolgte immer innerhalb der gebildeten Gruppen. Die Lehrperson bzw. Projektlei-
terin war an einem gemeinsam bestimmten Standpunkt anwesend und stand zur Verfii-
gung, falls Fragen und Unklarheiten auftraten. Dadurch, dass Lerner:innen alleine gelas-
sen und dazu aufgefordert wurden, die Aufgaben selbststindig zu erledigen, wurde ihr
Handeln und weitere Kompetenzen gefordert. Jedoch musste zuerst eine Aufgabe ge-
schafft werden, um die weitere zu bekommen. Die letzte Aufgabe bestand darin, ein
mehrsprachiges Objekt, auf das sich die Gruppe einigte, in der App aufzeichnen und die-
ses zu annotieren bzw. zu beschreiben. Die Kategorien waren bereits in der App vorge-
geben. Da sich die Lerner:innen zunichst gemeinsam damit auseinandersetzten, bekamen
sie eine zusitzliche Aufgabe als Hauslibung. Jede:r Lerner:in sollte ein weiteres Objekt
auf dem Weg nach Hause finden und dieselbe Vorgehensweise mit der App ausprobieren.
Der Unterricht, der am folgenden Tag folgte, sollte der Reflexion und der Feedbackrunde
gewidmet werden. Eine Doppelstunde sollte dafiir genutzt werden. Lerner:innen bekamen
einen Reflexionsbogen zum Ausfiillen. Die Gruppen besprachen den Sprachspaziergang
und diskutierten, was ihnen dabei gefallen hatte und was nicht. Zuletzt wurde das Feed-

back gesammelt, sodass die Perspektive der Lerner:innen eingeholt und festgestellt wird.

¥ Link zum Scholar Blog: https://scholarblogs.emory.edu/german370a/category/uncategorized/
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Mit der sechsten Einheit sollte das Projekt enden. Vorgenommene Anderungen hinsicht-

lich der Planung und Durchfiihrung werden im Kapitel Projektbeschreibung deutlich.

Im Rahmen des Vorhabens und der Unterrichtsplanung wurden u. a. die Sozialformen im
Vorhinein eingeplant. In diesem Abschnitt werden einige Uberlegungen zu den Sozial-
formen in diesem Projekt erléutert. Bei der Planung des Unterrichts wurden die Aufgaben
als Gruppenarbeit bezeichnet. Zu dritt sollten die Lerner:innen gemeinsam Aufgabenstel-
lungen IGsen. Ein (Lern-)Ziel war es, in Gruppen zu arbeiten und die Interaktion, die als
»aufeinander bezogene Handlungen” (Funk et al., 2014, S. 48) bezeichnet wird, zwischen
den Lerner:innen zu fordern. Aufer der Interaktion zwischen Lehrenden und Lerner:in-
nen oder den Lerner:innen untereinander, stellt die Interaktion auch die Arbeit mit inter-
aktiven Medien sowie das Bearbeiten von Aufgaben dar (vgl. Funk et al., 2014, S. 48—
49). Interaktive Medien sind in diesem Fall das Smartphone sowie das interaktive Whi-
teboard bzw. das Smartboard. Daraus lésst sich feststellen, dass Interaktion ,,alle Kom-
munikationsprozesse im Unterricht” (Funk et al., 2014, S. 49) darstellt. Die Gruppen wur-
den im Vorhinein so eingeplant, dass mindestens ein fortgeschrittener Lerner bzw. eine

fortgeschrittene Lernerin in der Gruppe ist.

Fur das Ausmalen des Sprachenportraits wurde die Einzelarbeit als die passendste Sozi-
alform gewahlt. Die Aufgabe bezieht sich auf die individuelle Vorstellung eines Spra-
chenportraits. Den Lerner:innen wird uberlassen, kreativ zu arbeiten und das Portrait
selbst zu gestalten. Dafir soll eine angenehme Atmosphare geschaffen werden, sodass

sich die Lerner:innen konzentrieren, aber auch entspannen kénnen.

Die Sozialform Frontalunterricht wurde im Unterricht in einigen Sequenzen eingesetzt.
Lehrervortrag, Unterrichtsgesprach bzw. Arbeit im Plenum sind zwei Formen dieser So-
zialform (vgl. Funk et al., 2014, S. 58). Es gab einen Lehrervortrag in der Sequenz, in der
die Prasentation fiir die Erklarung der unterschiedlichen Realisierungsformen von Be-
schriftungen im Offentlichen Raum genutzt wurde. Auler dieser Form des Frontalunter-
richts wird auch die Arbeit im Plenum gefordert. Fragen wurden ins Plenum gestellt und

Lerner:innen kommentierten, diskutierten und beantworteten die Fragen gemeinsam.

8 Forschungsdesign

Das Projekt wird durch drei Phasen gekennzeichnet — Konzeption, Durchfiihrung, Refle-
xion und Evaluation. Unter Konzeption wird das Entwickeln von Produkten und Vorbe-
reitung des Unterrichts verstanden. Eine systematische Datensammlung dieser Produkte

erfolgt nach Ablauf. Innerhalb der Durchfiihrung nimmt die Erprobung den Hauptteil ein.
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Im Anschluss werden die Materialien aus den verschiedenen Sequenzen kategorisiert,
was die Aufbereitung darstellt. Schlielich erfolgen die hauptsichliche Reflexion und
Evaluation, anhand denen der Erfolg des Projekts festgestellt wird. Als Auswertungsme-

thode wird ein Fragenkatalog erstellt und dafiir eingesetzt.

/ \ / \ /3. Reflexion und

1. Konzeption 2. Durchfiihrung Evaluation
e Systematische e Kategorisierung e Aufarbeitung der
Datensammlung e Messung der Produkte
e Entwickeln von Wirkung des e Erstellung des
Materialien Unterrichtprojekts Fragenkatalogs
e Interpretation

k / \ / \ e Evaluation

N

)

Abbildung 1: Forschungsdesign in drei Phasen dargestellt (eigene Darstellung)

8.1 Konzeption

Im Theorieteil wurden Methoden sowie didaktisch-methodische Prinzipien vorgestellt.
Diese wurden bei der Entwicklung eigener Materialien fiir den Unterricht berticksichtigt.
Die erstellten Materialien kdnnen in vier Gruppen unterteilt werden. Im Fokus der ersten
Materialgruppe steht das Sprachrepertoire. Fiir das Visualisieren der Sprachbiographien
wurde die Methode Sprachenportraits ausgewdhlt. Um das Arbeitsblatt authentisch zu
machen, wurde der Umriss bzw. die Silhouette selbst gezeichnet. Die Aufgabenstellung
wurde nach einigen bereits bestehenden Materialien dieses Formats und in einfacher

Sprache ausformuliert.

Die zweite Gruppe von Materialien hebt die Sprachlandschaft hervor. Weitere authenti-
sche Materialien werden genutzt. Als Gespriachsimpuls werden selbst gemachte Bilder
von fremd-, zwei- und mehrsprachigen schriftlichen Texten verwendet. Damit es einen
personlichen Bezug zu den Teilnehmer:innen gibt, wurden Beschriftungen aus threm All-
tag fotografiert, d. h. Beschriftungen, die sich in der unmittelbaren Umgebung der Schule
befinden. AuBerdem kommen auf den Bildern alle Sprachen auler Somali vor. Somali-
sche Beschriftungen wurden von der Kurs- bzw. Projektleiterin nicht gefunden. Ler-
ner:innen, die aus der Bundesrepublik Somalia kommen, konnen Arabisch lesen und zum
gewissen Grad verstehen, da diese Sprache eine der Amtssprachen des Landes ist. Inner-
halb dieser Unterrichtsphase ist die Arbeit mit einer App wesentlich. Dafiir wurden Bild-
aufnahmen gemacht, um die Benutzung der App Schritt fiir Schritt zu erklédren. Obwohl
die Anweisungen im Unterricht miindlich erfolgten, wurde eine schriftliche und visuelle
Variante als Hilfsmittel erstellt. Auerdem wurden die englischen Begriffe ins Deutsche

iibersetzt und liegen zweisprachig vor.
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Die dritte Materialgruppe umfasst die Hauptmaterialien, die fiir den Spaziergang bzw. die
linguistische Schnitzeljagd entwickelt wurden. Im Laufe der Entwicklung der Materialien
wurden Riickmeldungen von vielen Kolleg:innen, die auch Unterrichtserfahrung haben,
gesammelt. Nach dem Austausch wurde die Anzahl der Aufgaben auf vier beschrinkt.
Die Sprachkompetenzen, zeitliche und rdumliche Moglichkeiten sowie die didaktisch-
methodischen Prinzipien wurden bei der Entwicklung und Ausformulierung berticksich-
tigt. Die letzte Gruppe von Materialien bezieht sich direkt auf die vorangehende Unter-
richtssequenz. Es handelt sich um Reflexionsblitter und Feedbackbogen. Die Lerner:in-
nen fassten die Ergebnisse des Spaziergangs mithilfe von Fragen zusammen. Es gab Fra-
gen zu der Sprachenvielfalt, die sie entdeckten. Diese Reflexion diente als eine Zusam-
menfassung sowohl fiir die Lerner:innen, die das Beobachtete verschriftlichen, als auch
fiir das Projekt, da das Erfasste seitens der Lerner:innen explizit durch die Antworten
sichtbar wird. AuBler den Reflexionsblittern bekamen die Lerner:innen einen Feedback-
bogen, der als direkte Riickmeldung ihrer Meinungen und Einstellungen zur Teilnahme
am Sprachspaziergang diente. Es handelt sich um ein fokussiertes Feedback, da ein As-
pekt des Projekts gewidhlt wurde (vgl. Buhren, 2015, S. 220). Das Feedback erfolgte ana-

log und anonym, da die Feedbackbdgen nicht namentlich abgegeben wurden.

Im weiteren Verlauf werden die Uberlegungen zur Formulierung und Gestaltung des
Feedbackbogens erldutert. Es muss einen Gegenstand oder einen Fokus des Lerner:innen-
feedbacks geben (vgl. Buhren, 2015, S. 214). Statt Skalen zur Einschéatzung zu verwen-
den, wird die Methode Daumenprobe ausgewahlt. Mithilfe dieser Methode wird ein Stim-
mungsbild zu einem beliebigen Aspekt, wie etwa einer Unterrichtsphase oder Unter-
richtseinheit, eingeholt (vgl. Petersen, 2012, S. 51). Ein Vorteil dieser Methode ist, dass
sie einen schnellen Uberblick von der aktuellen Lage beziiglich der Einschatzungen oder
Meinungen der Lerner:innen im Unterricht berichtet (vgl. Buhren, 2015, S. 224). Es han-
delt sich um eine unterrichtsbegleitende Methode, die jederzeit eingesetzt werden kann
(vgl. Petersen, 2012, S. 51). Die Teilnehmer:innen sind bereits mit dieser Methode ver-
traut, da sie im Unterricht fur die regelmaRige Abfrage vom Schwierigkeitsgrad der Auf-
gaben angewendet wird. Im Rahmen des Projekts wird die Methode in schriftlicher Form
ausprobiert. Die Gruppe kann zwischen Stellung des Daumens bzw. drei Méglichkeiten
waéhlen. Die Daumen werden farblich markiert — rot fur schwierig/schlecht/nicht gut, gelb
flr ja, es geht, so und so und grin fr gut, leicht, abhangig von der Frage. Die Anweisun-
gen erfolgten mindlich. Im Vorhinein wurde erklért, was in dem Fall die Daumen bedeu-
teten bzw. im Laufe des Ausflllens des Bogens wurden weitere Verstandnisfragen ge-

klart. Einerseits stimmt der Modus, zwischen drei Optionen zu wéhlen, mit der
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dreistufigen Skala tberein. Jedoch wird durch den Ersatz von Wortern eine visuelle Dar-
stellung angeboten. Damit findet man eine Alternative, die angemessen fir das Sprachni-

veau ist.

Beim Feedbackbogen gab es vor der Beantwortung der Fragen, die sich auf die spezifi-
schen Aspekte des Spaziergangs richteten, eine Paararbeit, bei der sie sich austauschen
sollten, wie ihnen der Spaziergang gefallen hatte. Konkret war die Frage, wie sie sich
beim Spaziergang flhlten. Anstatt verschiedene Gefiihle anzufuhren, wurden Emoticons
bzw. einige Smileys, die verschiedene Gefuihle andeuten, als Ausgangsimpuls des Ge-
sprachs genutzt. Ihnen wurde berlassen, selbst zu wéhlen, in welcher Sprache sie sich
wohl fuhlen, um dies untereinander zu besprechen. Die Gruppe sollte fir sich die Ge-
sichtsausdrucke interpretieren bzw. verstehen, welche Emotionen damit ausgedruckt wer-
den sollen. Das Thema Geflihle wurde bereits im Kurs behandelt, daher wird auch ein
Zusammenhang mit dem bereits Gelernten hergestellt. Daher waren die Lerner:innen be-
reits mit dem Wortschatz bekannt. Dennoch wurden Bilder als Impulse genutzt, da sie
selbst zum sprachlichen Handeln und Auswahl der Begriffe anregen. AuRerdem ist es
eine abwechslungsreiche Herangehensweise. Darauffolgend war die Antwort mundlich
zu besprechen. Die Aufgaben richteten sich an folgende Elemente: Verstandlichkeit,
Schwierigkeitsgrad der Aufgaben bzw. ob die Aufgaben leicht zu I6sen sind und schliel3-
lich Unterhaltsamkeit der Aufgaben. Weiterhin wurden Fragen zum Schwierigkeitsgrad
der Nutzung der App und zur Arbeit in Gruppen bzw. in Paaren gestellt. Die Teilneh-
mer:innen sollten auch Fragen beantworten, indem sie bekannt geben, was sie als positiv
empfanden und was ihrer Meinung nach verbessert werden konnte. Die letzte Frage war:
,,Wiirdest du noch einen Sprachspaziergang machen?*. Fir die Frage zur Meinungséulie-
rung wurde der offene Aufgabentyp gewéhlt, um den Teilnehmer:innen die Moglichkeit
zu geben, jenen Aspekt zu nennen, den sie wollen. Diese Anhaltspunkte wurden als wich-
tiger Teil des Projekts bezeichnet, da sie Einsicht in die Erreichung der Lernziele geben
und deshalb die Lerner:innen dazu abgefragt wurden.

Alle erstellten und verwendeten Arbeitsmaterialien befinden sich in einem nicht ausge-
fiillten Format im Anhang (siche Anhang 2) und kénnen fiir eigene Zwecke genutzt und

abhingig von der Zielgruppe bzw. den Sprachkompetenzen adaptiert werden.

8.2 Datenaufbereitung
Die Materialien, Arbeitsblitter, die Feedback- und Reflexionsbogen werden nach dem
Einsammeln gescannt und auf u:cloud hochgeladen. Daher liegen die Materialien sowohl

in digitaler als auch in analoger Form vor. Die gespeicherten Daten sind nur fiir die
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Projektleiterin zugédnglich. Die Originale bzw. analogen Materialien wurden sorgfiltig
aufbewahrt. Da es sich um verschiedene Arbeitsblatter handelt, die fiir verschiedene Un-
terrichtssequenzen und fiir unterschiedliche Zwecke erstellt wurden, wurden sie zunéchst
gruppiert. Mit der Gruppierung aller Sprachenportraits und aller Reflexions- und Feed-
backbogen wurde der Datenkorpus iibersichtlicher gemacht. Aufler diesen analogen Ma-
terialien, die die Lerner:innen zum Ausfiillen bekamen, gibt es die mit der App dokumen-
tierten und die mit der Kamera aufgenommene Objekte. Diese sind in Form von Bildern

und Bildschirmaufnahmen gegeben.

Die Analyse der Sprachenportraits wird im Zusammenhang mit den entstehenden Bildern
und den Reflexionsbogen betrachtet werden, da sie in einer engen Verbindung stehen.
Hierdurch wird beabsichtigt, den Einsatz der Sprachrepertoires der Lerner:innen bei der

Erledigung von Aufgabenstellungen zu untersuchen.

Die ausgefiillten Feedbackbdgen dienen der Interpretation des Unterrichts. Mit dem Ka-
pitel neun, in dem der Ablauf des Projekts beschrieben wird, werden im Reflexions- und
Evaluationsteil Herausforderungen, die sich im Laufe des Projekts zeigten, aufgegriffen.
Da in der Rolle der Lehrperson, die vor Ort war, beobachtet werden konnte, konnte ein-
geschétzt werden, inwiefern die (Gruppen-)Arbeit und der Verlauf effektiv waren. Der
eigene Eindruck wird durch aufgenommene Notizen wiedergegeben. Die Feedbackbdgen
erdffnen einen zweiten Zugang bzw. geben eine andere Perspektive, nimlich die der Teil-
nehmer:innen am Projekt. Es ist wichtig, ihre Meinung einzuholen, da die Gruppe es ist,
die die Aktivitdten durchfiihrt und damit weitere Herausforderungen und Schwierigkeiten
nennen kann. Diese Elemente stellen eine wesentliche Grundlage fiir die Interpretation

und Beurteilung des Konzepts dar.

8.3 Evaluation und Reflexion

Den letzten Schritt dieser Arbeit stellt die Auswertung der entstandenen Produkte dar. Da
die Grundlage dieser Arbeit ein Unterrichtsdesign ist, welches ausprobiert und fiir die
praktische Anwendung weiterentwickelt werden soll, wird das Konzept evaluiert. In die
Evaluation werden die Planung sowie der Verlauf des Projekts miteinbezogen. Die Eva-
luation wird durch eine Reflexion bestirkt. Die Reflexion basiert auf eigenen Notizen und
Uberlegungen, die die Erfahrung und den Verlauf des Projekts wiedergeben. AuBerdem
gab es eine interne Evaluation seitens der Lerner:innen, da sie einen Feedbackbogen in-

nerhalb der Einheiten ausfiillten. Dieser Bogen ist ein Teil der Auswertung.
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Die Evaluation des Unterrichtskonzepts erfolgt in verschiedenen Schritten. Fiir jeden
Block, wie etwa Sprachenportraits oder Reflexionsbdgen, wurden Lernziele ausformu-
liert. Die Auswertungsmethode, die fiir die Evaluation ausgewihlt wurde, ist ein Fragen-
katalog. Jede Unterrichtssequenz hat eigene Lernziele, deren Erreichung durch selbst aus-
formulierte Fragen gepriift werden soll. Die Fragen wurden gleich im Anschluss an das
Projektende ausformuliert, daher vor dem Beginn der Auswertung. Schliellich gibt es
Fragen, die sich auf das ganze Projekt und die dafiir gesetzten Groblernziele beziehen.
Aus der Auswertung werden Uberlegungen und weitere erforderliche Kriterien abgelei-
tet. Eine kriterienorientierte Bewertung dient als Impuls, um Mallnahmen zu verbessern,

so Wolfgang Bottcher, Heinz Giinter Holtappels und Michaela Brohm (2006, S. 9).

Eine Evaluation ist ,.ein Planungs- und Verstiandigungsinstrument” (Buholzer & Wol-
fensberger, 2023, S. 219). Die Planung einer Evaluation erfolgt nach Buholzer und Wol-
fensberger (2023) in Phasen. Sie nennen funf Phasen im Evaluationsprozess. Die Phasen
werden mithilfe von Fragestellungen gekennzeichnet. Die erste Phase stellt das Treffen
der Vorabklarungen dar. Die Fragen richten sich an die Hauptfragestellung sowie die
Funktion der Evaluation. Die Evaluation hat die Funktion, ein bestimmtes Projekt zu op-
timieren (vgl. Buholzer & Wolfensberger, 2023, S. 218). Das gesamte Unterrichtskon-
zept, mit allen eingesetzten Materialien und Tools, wird evaluiert. Die Evaluationsergeb-
nisse werden fir die Verbesserung und Anpassung des Unterrichtskonzepts genutzt, um
es flr die zuklnftige Anwendung vorzubereiten. In der zweiten Phase findet die Prazisie-
rung der Fragestellung und Entwicklung von Dimensionen statt. Diese Phase wird durch
die detaillierten Evaluationsfragen konkretisiert. Die Evaluationsfragen fur dieses Projekt
werden im Auswertungskapitel genannt. Flr die Beantwortung dieser Fragen spielen die
ausformulierten und entwickelten Dimensionen und Indikatoren eine Rolle. Dimensionen
und Indikatoren beziehen sich auf die bereits genannten (Lern-)Ziele. Die dritte Phase
behandelt die Festlegung des methodischen VVorgehens und die Konstruktion von Instru-
menten fur die Evaluation. Datenerhebung und Datenanalyse stellen die vierte Phase einer
Evaluation dar. Die Vor- und Herangehensweise wurden bereits in diesem Kapitel kurz
erlautert. Die Interpretation, Empfehlungen und Kommunikation folgen in der flinften
Phase. Wie die Ergebnisse interpretiert und bewertet werden, erfolgt im Auswertungska-
pitel des Unterrichtskonzepts. AnschlieBend werden Empfehlungen abgeleitet und die
Kommunikation der Ergebnisse den Adressaten angepasst. Die Phasen und die darin
durchgefiihrten Prozesse, die von Buholzer und Wolfensberger (2023) erldutert werden,

stimmen einigermalien mit den Phasen bzw. dem Ablauf des Projekts lberein.
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9 Projektbeschreibung

Im Kapitel Projekt wurden das Vorhaben und die wichtigsten Punkte kurz ausgefiihrt. In
diesem Kapitel werden die abgehaltenen Einheiten beschrieben. Die Einheiten werden als
einzelne Unterkapitel gegliedert. Jeder Einheit liegt ein Stundenbild vor. Das Stundenbild
enthdlt Unterrichtssequenzen mit den Lernzielen und die dafiir bendtigten Zeitangaben,

Fertigkeiten, Sozialformen und eingesetzten Hilfsmittel bzw. Materialien.

9.1 Einheit 1 — Sprachenportrait

Unterrichts- Lernziele Fertigkeit Sozial- | Zeit Hilfsmittel bzw.
sequenz bzw. form Materialien
Fahigkeit
Einstieg — Lerner:innen (LN) Schreiben Plenum 15 Mentimeter

Vorwissen kdnnen verstehen, Min. Smartboard
aktivieren was mehrsprachig Sprechen Smartphone
sein bedeutet. QR-Code
Methode LN koénnen die An- Zuhdren Plenum 5 Smartboard
Sprachen- weisungen, ein eige- Min. | Sprachenportrait
portrait (SP) | nes SP auszumalen — Vorlage
kennenler- bzw. anzufertigen,
nen verstehen und ihnen
folgen.

SP zeichnen LN kénnen eigenes Schreiben Einzel- 15 Arbeitsblatt (AB)
Sprachrepertoire mit- arbeit Min. — Kérperumriss
tels eines SP visuali- | Kommentie- Bunte Stifte

sieren. ren

SP vorstellen | LN kénnen ihr eige- Sprechen Plenum 15 Tafel

nes SP vorstellen Min. | Sprachenportraits
und mundlich kom-
mentieren.

Tabelle 4: Stundenbild fir Einheit 1

Der Fokus der ersten Einheit lag auf der Sensibilisierung des eigenen Sprachrepertoires
und der eigenen bzw. individuellen Mehrsprachigkeit mittels einer bildlichen Repréisen-

tation, dem Sprachenportrait.

Zu Beginn der Einheit, bis alle eintrafen, wurde das Thema aufgegriffen und dariiber ge-
sprochen, welche Sprachen die Lerner:innen in ihren Herkunftslindern in den Schulen
lernten. Nachdem sich die Gruppe versammelt hatte, wurde die Einheit mit einer kurzen
Wiederholung des Gesagten und der Frage an die, die nicht da waren, begonnen. Diese

Information wurde als Ubergang zum Geplanten genutzt. Zum Einstieg musste die
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Gruppe die Frage ,,Was bedeutet mehrsprachig sein?* auf Mentimeter beantworten. Ei-
nige Teilnehmer:innen meldeten sich und meinten, ,,ich spreche Deutsch und Arabisch®.
Dafiir bekam jede Person einen QR-Code, welcher sie direkt zur Wortwolke fiihrte. Die
Wortwolke wurde auf das interaktive Whiteboard iibertragen, sodass die Eintridge ange-
schaut werden konnten. Die Aufgabe wurde erklédrt und es wurde darauf hingewiesen,
dass sie in den Textstellen ihre Antwort schreiben sollen. Jede:r sollte maximal fiinf Ant-
worten geben. Es kamen Riickfragen, wie etwa ,,Soll ich Deutsch und Somali aufschrei-
ben?. Bei der ersten Meldung war es klar, dass die Lerner:innen die Frage verstanden
hatten. Wihrend der Beantwortung unterstiitzten sie sich gegenseitig in ihren Erstspra-
chen. Eine Person fragte, ob sie auf Franzosisch und Arabisch schreiben kann. Thnen
wurde gesagt, dass sie die Frage in ihren Erstsprachen beantworten konnen. Es wurde in
mehr als einer Sprache beantwortet. Eine Person erklérte selbst, was sie aufschrieb. Dabei
handelte es sich um zwei Namen, den eigenen und noch von einer Person aus dem Kurs,
der Nummer eins auf Franzosisch und Ding auf Arabisch. Obwohl das die Frage nicht
direkt beantwortete, ist es ein gutes Ergebnis, da man das Sprachrepertoire der Lerner:in-
nen auch durch die Antworten in verschiedenen Sprachen erfassen kann. Nachdem sie
nichts mehr hinzuzufiigen hatten, wurden die gesammelten Begriffe gemeinsam durch-
gelesen. Die Hervorhebung verschiedener Sprachen und der eigenen Mehrsprachigkeit

diente als Einfithrung der néchsten Aufgabe.

Der Gruppe wurde erklért, dass es verschiedene Methoden, mit denen man die Mehrspra-
chigkeit visuell darstellen kann, gibt. Die Methode Sprachenportrait wurde dafiir ausge-
wihlt und der Gruppe vorgestellt. Um die Aufgabe erklaren zu konnen, wurde der Zweck
der Sprachenportraits durch das Heranziehen des Sprachenportraits der Lehrperson er-
klért, welches vorab angefertigt wurde. Das Beispiel wurde auf dem Smartboard gezeigt
und beschrieben. Damit sollte deutlich gemacht werden, dass sie jene Sprachen einzeich-

nen konnen und die Silhouette so zu gestalten, dass sie all ihre Sprachen abbildet.

Zu einigen Stellen der Vorlage hatten Lerner:innen Fragen, wie etwa im Bereich des
Kopfs. Im Kopf wurden drei Sprachen gezeichnet, da sowohl auf Serbisch, Deutsch und
Englisch nachgedacht wird. Jedoch kam die Frage, in welcher Sprache getrdumt wird, da
es im Kopf gezeichnet wurde. Daraus lésst sich schlie3en, dass sie von Anfang an kreative
Ideen, die Mehrsprachigkeit einbinden, hatten. Das Sprachenportrait der Lehrperson
wurde nicht mehr projiziert, sodass die Lerner:innen selbststindig an ihren Portraits ar-
beiten konnen. Einige machten ein Foto vom Beispiel oder fragten nach, ob sie das noch

einmal sehen konnen. Da wurde ihnen gegeniiber wieder betont, dass sie selbst zeichnen
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sollen und ihre eigenen Sprachen mit Farben und Orten, die sie selbst auswihlen, ordnen.
Wihrend sie die Silhouette ausfiillten, ging die Lehrperson durch den Raum und schaute,
wie die Bilder vorangingen. Die Lerner:innen nahmen sich dafiir Zeit und arbeiteten da-
ran intensiv. Es gab wenig Interaktion, da sich alle damit in Ruhe befassten. Die letzte
Aufgabe in dieser Einheit war, die Zeichnungen zu préisentieren. Damit die Lerner:innen
dabei Spaf haben und sich dabei bewegen konnen, wurde eine Ausstellung geplant. Jede:r
sollte die eigene Zeichnung an die Tafel authingen. Die Individualisierung der Portraits
wurde erkannt, da jede Person eine eigene Vorstellung hatte, welche und wo sich die
Sprachen im Korper befinden. Die gesamte Gruppe sammelte sich vor der Tafel, nachdem
alle Bilder aufgehéngt wurden. Der Reihenfolge der Bilder nach, sollten sie erraten, wem
das Bild gehorte. Nach der Zuordnung des Portraits sollte die Person vor die Tafel treten

und die eigene Zeichnung beschreiben. Nach der Ausstellung erfolgte eine zehnminiitige

Pause.

9.2 Einheit 2 — Sprachlandschaft

Unterrichts- Lernziele Fertigkeit | Sozial- | Zeit | Hilfsmittel bzw.
sequenz bzw. form Materialien
Fahigkeit
Einstieg — LN kdénnen Sprachen Schreiben | Plenum 10 Mentimeter
Vorwissen erkennen und ver- Sprechen Min. Smartboard
aktivieren schiedene Lander Vermuten / Smartphone
bzw. Stadte benennen. Erraten QR-Code

Begriff LN kdénnen die Begriffe Zuhdren Plenum 10 Smartboard

Sprachland- | Werbung, Sticker und Min. PowerPoint-Pra-
schaft erkla- Schild verstehen und sentation
ren erkennen.

Uben LN kénnen Sprachen, Sprechen Klein- 10 Bilder von Be-
die ein Schild aufweist, gruppen | Min. schriftungen
aufzahlen und benen- digitale Smartphone

nen. Kompetenz
Arbeit mit der | LN werden mit der App digitale Plenum 20 Bildschirmaufnah-
App — vertraut. Kompetenz Min. men als Hilfsmit-
LinguaSnapp LN kénnen eine Be- tel
schriftung mit der App Smartphone-App
aufnehmen und anno-
tieren.

Tabelle 5: Stundenbild fir Einheit 2
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Im Vordergrund der zweiten Einheit stand die Sensibilisierung der Sprachenvielfalt in der
Stadt Wien. Konkrete Beispiele, die Mehrsprachigkeit in der genannten Stadt sichtbar

machen, wurden herangezogen.

Die zweite Einheit schloss sich direkt an die erste Einheit an. Die erste Doppelstunde
wurde mit der individuellen Mehrsprachigkeit begonnen. Folglich wurde die Mehrspra-
chigkeit Wiens behandelt. Um das Vorwissen zu aktivieren, wurde wieder eine Aufgabe
mit Mentimeter vorbereitet, auf die sie Zugang mittels eines QR-Codes bekamen. Im Vor-
hinein wurden Beschriftungen in anderen Sprachen als Deutsch in Wien fotografiert. Eine
Collage wurde von diesen Bildern erstellt (siche Anhang 3). Die Frage, die die Lerner:in-
nen beantworten sollten war: ,,In welcher Stadt bzw. welchem Land wurden die Fotos
gemacht?. Miindlich wurden sie darauf hingewiesen, falls sie Sprachen erkennen und
feststellen konnen, die Lander bzw. Stadte aufzuschreiben. Im Plenum wurden erste An-
regungen gesammelt, da sich die Lerner:innen gegenseitig bei der Beantwortung unter-
stlitzen. AuBer Deutsch nutzen sie dabei ihre Erstsprachen. Einige Lerner:innen brauchten
Hilfe, die sie von anderen Lerner:innen bekamen, wie man eine Sprache bzw. Land auf-
schreibt bzw. buchstabiert. Die Gruppe wurde immer wieder gefragt, ob sie und welche
weiteren Ideen sie haben. Nachdem sie selbst nicht weiterwussten, wurde die Antwort
aufgedeckt. Zusitzlich wurde die richtige Antwort nach der Aufdeckung von einer Person

hinzugefligt.

Diese Aufgabe sollte als Impuls dienen, ob die Lerner:innen dieser Sprachenvielfalt in
threm Alltag bewusst sind bzw. ob sie verschiedene Sprachen in Wien wahrnehmen. Als
Riickmeldung kamen gemischte Antworten. Einige duBBerten ,,ja“, aber begriindeten die
Antwort nicht. Eine Person gab ein explizites Beispiel, der Ticketautomat in der U-Bahn-
Station. Dort sind mehr als zwei Sprachen zu finden. Um das Gespréch weiter zu fordern,
wurden die Teilnehmer:innen zu dritt bzw. zu zwei verteilt. Jede Gruppe bekam drei Bil-
der. Die Bilder wurden aus ihrem Alltag genommen — Beschriftungen in der U-Bahn-
Station, einer Apotheke und ihrem Schulstandort. Die Beschriftungen wurden erkannt.
Das Ziel war, die Sprachen auf den Bildern zu benennen. Bei zwei Bildern war es einfa-
cher, da es nur zwei Sprachen gab, Deutsch und Englisch. Auf dem Bild der Apotheke
waren fiinf Sprachen zu lesen. Ein kurzer Input kam von der Lehrperson. Thnen wurde
eine Prdsentation gezeigt, in der die Begriffe Sticker, Schild bzw. Tafel, Werbung bzw.
Werbeplakate mithilfe von vielen Beispielen (Bildern) erklirt wurden. Das Verstindnis,
dass es sich dabei um allerlei Aufschriften handeln kann, war das Ziel dieser Sequenz.

Die Absicht bestand darin, die Lerner:innen zu fordern, iiber Mehrsprachigkeit im
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offentlichen Raum nachzudenken und sich iiber das Thema und eigene Erfahrungen aus-

zutauschen.

Da sie viele authentische Beispiele in der Einheit sahen, wurde sie mit einer App, die
solche Beschriftungen aufzeichnet, vertraut gemacht. Gemeinsam wurde die App herun-
tergeladen. An alle wurde das selbst gemachte Handbuch zur App verteilt. Dieses sollten
sie zu Hause anschauen und selbst die App ausprobieren. In derselben Einheit wurden
zwei Fotos gemacht, um die App gemeinsam auszuprobieren. Als Probe wurden die fiir
die vorangegangene Sequenz mitgebrachten Bilder (siche Anhang 5) fotografiert und an-
notiert. Die Kategorien, mit denen man die Beschriftungen beschreibt, wurden zunachst
beim ersten Mal seitens der Lehrperson mit Erklarungen ausgefiillt. Beim zweiten Bei-
spiel bekam eine Lernerin die Aufgabe, die Kategorien mithilfe der gesamten Gruppe

auszufillen.

9.3 Einheit 3 und 4 — Spaziergang

Unterrichts- Lernziele Fertigkeit Sozial- | Zeit Hilfsmittel bzw.
sequenz bzw. form Materialien
Fahigkeit
Einstieg Wiederholung, Auf- Sprechen Plenum 5 Schilder, Wer-
gabenstellung erkla- Min. bung, Sticker
ren

Erkundung LN kdnnen die Wahrnehmen | zu zweit 25 Schnipsel
Strale selbst erkun- Min. | (Aufgabe)
den und erste Erfah- Sprechen Kamera

rungen sammeln.

Erarbeitung LN kdénnen ein be- Schreiben zu zweit | 15— AB
stimmtes Schild fin- 20 Uberset-
den und die Fragen, | digitale Kom- Min. zungstools
die sich auf dieses petenz
beziehen, beantwor-

ten.
LN kénnen verschie-
dene Sprachen be-
nennen.

Erarbeitung LN kénnen die An- Schreiben zu zweit 15 AB

weisung folgen und Min. Uberset-
einen Sticker, der Unterschei- zungstools
nicht auf Deutsch ist, den von
finden. Sprachen
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LN kénnen den Sti- | digitale Kom-
cker in ihre Erstspra- petenz

che Ubersetzen.

Festigung LN kénnen ein zwei- | Digitale Kom- | zu zweit 15 Smartphone —

oder mehrsprachiges petenz Min. App
Objekt erkennen,

dieses fotografieren

und in der App be-

schreiben.

Reflexion LN koénnen das Ge- Schreiben zu zweit 15 AB

lernte bzw. Erfasste Min.

vom Spaziergang re- Sprechen

flektieren.
Feedback LN kénnen ihre Mei- Schreiben zu zweit 10 AB

nung zum Spazier- Sprechen Einzel- Min.
gang aulern. Beurteilen arbeit

Tabelle 6: Stundenbild fiir die Einheiten 3 und 4 bzw. die Doppelstunde — Spaziergang

Die Einheiten 3 und 4 bilden eine Doppelstunde, die fiir den Spaziergang genutzt wurde,

und daher als eine gesamte Einheit vorgestellt wird.

Am folgenden Tag war der Spaziergang geplant. Nur zwei Lerner:innen nahmen am Spa-
ziergang teil. Der urspriingliche Plan war es, in Kleingruppen zu dritt zu arbeiten, jedoch
ergab sich aus den Umsténden eine Paararbeit. Zunichst wurde mit der Zweiergruppe die
am vorangegangenen Tag besprochenen Begriffe Schild, Werbung und Sticker im prakti-
schen Setting aufgegriffen und in der Strafle je ein Beispiel gesucht. Zusitzlich wurde
thnen ein Sticker eines Restaurants gezeigt. Der Sticker weist zwei Schriftarten auf. Auf
dem Sticker steht alal und dasselbe Wort in arabischer Schrift. Mit diesem Beispiel soll-
ten die Lerner:innen ein Gefiihl dafiir bekommen, dass es Zeichen, die zwei- oder mehr-
sprachig konzipiert sind, iiberall gibt. Das gemeinsame Betrachten und Besprechen dieses
Stickers war als Einstieg gedacht und sollte zur Suche weiterer mehrsprachiger Zeichen
anregen. Da sie zu zweit arbeiten sollten, wurde ein Teil der Strale ausgewihlt und die

dafiir vorbereiteten Aufgaben gemacht.

Zunichst wurde mit den Teilnehmer:innen vereinbart, wie die Aufgaben zu losen sind
und wo der Treffpunkt war. Die erste Aufgabe wurde verteilt. Sie lasen sie zundchst am
vereinbarten Treffpunkt leise fiir sich durch. Obwohl auf den Arbeitsbléttern einige Be-
griffe in allen Erstsprachen angefiihrt waren, nutzten die Lerner:innen, ohne dazu aufge-
fordert zu sein, ein digitales Ubersetzungstool (Google Lens). Nachdem sie die Aufgabe

ibersetzten, wurden sie gefragt, ob sie die Aufgabe verstanden hatten. Da die Antwort
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positiv war, begannen sie die Strafle zu erkunden. Die dafiir geplante Zeit war 25 Minu-
ten, woran sie sich auch hielten. Die erste Riickmeldung war, dass es sehr viel Deutsch
aber auch Englisch gibt. Es wurde darauf hingewiesen, dass es weitere mehrsprachige
Beschriftungen oder Beschriftungen in anderen Sprachen zu finden gibt. Die Beobach-
tung der Teilnehmer:innen war ein guter Ubergang zur nichsten Aufgabe, da ihnen ein
Arbeitsblatt mit einem Schild, welches mehrsprachig gestaltet ist, gegeben wurde. Sie
mussten es finden und die Fragen, die sich auf die vorkommenden Sprachen beziehen,
beantworten. Nachdem sie das Schild fanden, mussten sie die Sprachen, in denen Will-
kommen steht, identifizieren und aufzidhlen. Dies gelang ihnen mittels eines digitalen
Tools. Dies war ersichtlich, da sie das Arbeitsblatt erst am Treffpunkt vervollstdndigten.
Die dritte Aufgabe folgte. Da sie bereits viele Sticker bemerkten, war das Paar schnell bei
der Auswabhl eines Stickers, zu dem sie die Frage beantworten sollten. Die letzte Aufgabe
verlangte die Arbeit mit der App. Sie fiillten jede Kategorie in der App aus. Da nur zwei
Teilnehmer:innen anwesend waren, wurde nach der letzten Aufgabe eine gemeinsame
Runde in die ausgewéhlte Richtung gemacht. Die Lerner:innen waren motiviert und nah-
men mehr als ein Bild auf, welches sie in der App annotierten. Die App wurde selbststédn-

dig genutzt.

Zum Abschluss wurden auch die beiden Bogen ausgefiillt. Die Teilnehmer:innen haben
Somali als Erstsprache, was den Austausch erleichterte. Zunachst wurde ithnen genug Zeit
gegeben, um die Eindriicke miindlich zu &ulern und diese visuell als vorliegende Emoti-
cons zu iibertragen. Ubersetzungstools und Nachfrage von Bedeutungen einiger Fragen
wurden praktiziert. Nachdem alle Fragen beantwortet wurden und die Lerner:innen
miindlich thre Meinung zum Spaziergang auf Deutsch geteilt hatten, endete der Unter-

richt.

9.4 Einheit 5 und 6 — Spaziergang 2

Unterrichts- Lernziele Fertigkeit Sozial- | Zeit Hilfsmittel bzw.
sequenz bzw. form Materialien
Fahigkeit

Einstieg Wiederholung, Auf- Sprechen Plenum | 5-10 Schilder, Wer-
gabenstellung erkla- Min. bung, Sticker
ren U-Bahn-Station

Erkundung LN kénnen die Wahrnehmen | zu zweit 25 Schnipsel
Stralle selbst erkun- Min. (Aufgabe)
den und erste Erfah- Sprechen Kamera
rungen sammeln.
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Erarbeitung

LN kdénnen ein be-
stimmtes Schild fin-
den und die Fragen,
die sich auf dieses
beziehen, beantwor-

ten.
LN kénnen verschie-
dene Sprachen be-

nennen.

Schreiben

digitale Kom-

petenz

zu zweit

30

Min.

AB
Uberset-

zungstools

Erarbeitung

LN kénnen die An-
weisung folgen und
einen Sticker, der
nicht auf Deutsch ist,

finden.

Schreiben

Unterschei-
den von

Sprachen

zu zweit

20

Min.

AB
Uberset-

zungstools

LN kénnen den Sti-
cker in ihre Erstspra-

che Ubersetzen.

zu zweit 10 Smartphone —

App

Festigung LN kénnen ein zwei- | Digitale Kom-

oder mehrsprachiges petenz Min.
Objekt erkennen,

dieses fotografieren
und in der App be-

schreiben.

Tabelle 7: Stundenbild fiir die Einheiten 5 und 6 bzw. die Doppelstunde — Spaziergang 2

Die fiinfte und sechste Einheit waren urspriinglich fiir Reflexions- und Feedbackbdgen
vorgesehen, jedoch wurde ein weiterer Spaziergang fiir Lerner:innen, die am Tag davor
nicht teilnahmen, durchgefiihrt. Der Stundenplan spiegelt den realen Zeitgebrauch. Im
Vergleich zum ersten Spaziergang wurden die Bogen nicht anschlieBend auf den Spazier-
gang ausgefiillt, sondern in der darauffolgenden Woche im Unterricht. Anders als beim
ersten Mal, wurden bereits fiir die zweite Durchfiihrung einige Punkte vom ersten Spa-
ziergang reflektiert und mit kleinen Veranderungen erprobt. Die Einheit begann in der U-
Bahn-Station, da bemerkt wurde, dass es mehrsprachige Werbebanner gibt, die wie auch
der Sticker mit der halal-Aufschrift als ideale Veranschaulichung und Anregung, Ahnli-
ches zu suchen sind. Gemeinsam wurden auch die verschiedenen Beschriftungsarten wie-

derholt. Darauthin begann die selbststéindige Arbeit der Lerner:innen.

An dem Tag waren vier Personen anwesend, was fiir die Aufteilung der Gruppe und
Durchfiihrung in beiden Richtungen der Strafle ausreichend war. Es wurden zwei Zwei-

ergruppen gebildet.

80



Die Reihenfolge der Aufgaben erfolgte gleichermallen wie am Tag davor. Der Unter-
schied war der, dass sich am zweiten Tag die Moglichkeit ergab, beide Richtungen gleich-
zeitig zu erkunden. Im Gegensatz zu der ersten Durchfiihrung wurden die Reflexions-
und Feedbackbogen nicht direkt nach dem Spaziergang gemacht, sondern in der darauf-

folgenden Woche im Unterricht.

9.5 Einheit 7

Unterrichts- Lernziele Fertigkeit Sozial- | Zeit Hilfsmittel bzw.
sequenz bzw. Fahig- form Materialien
keit

Reflexion LN kénnen das Ge- Schreiben zu zweit 20 AB

lernte bzw. Erfasste Min.

vom Spaziergang re- Sprechen

flektieren.
Feedback LN kénnen ihre Mei- Schreiben zu zweit 10 AB

nung zum Spazier- Sprechen Einzel- Min.
gang aulern. Beurteilen arbeit
Abschluss Die Lehrperson bedankt sich flr die aktive Teilnahme und schlie3t das Pro-
jekt ab.

Tabelle 8: Stundebild fiir Einheit 7

Die letzte Einheit wurde nicht als regelméBiger Bestandteil des Projekts gehalten. Im Un-
terricht wurde binnendifferenziert gearbeitet. Die Gruppe, die am zweiten Tag am Spa-
ziergang teilnahm und die zwei Bogen nicht austfiillte, hatte dies in der kommenden Wo-

che erledigen miissen.

Die Reflexionsbdgen waren als Einzelarbeit geplant. Viele Aufgaben erledigten sie
selbststandig, wobei sie sich gegenseitig unterstiitzen und fortgeschrittene Lerner:innen

einige Begriffe zusétzlich libersetzten.

Thnen wurde auch wie bei der ersten Gruppe ermoglicht, sich untereinander auszutau-
schen. Dabei wurden die Partner:innen gemischt, je eine Person aus einem Paar. Dabei
konnten sie ihre gemeinsamen Erstsprachen bei der miindlichen Reflexion nutzen, was
sie auch taten. Zunéchst sollten sie sich zu thren Meinungen und Gefiihlen austauschen.
Das taten sie in den jeweiligen Erstsprachen, wodurch sich bemerken lie3, dass Vieles
besprochen wurde. Fragen, die zur eigenen Meinung bzw. Beurteilung gestellt wurden,
wurden fiir sich selbst beantwortet. Die Gruppe fragte nach einigen Bedeutungen und

halfen sich gegenseitig. Bei der offenen Frage, die sich auf gute Aspekte und
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Verbesserungen bezieht, tauschten sie sich wieder zu zweit aus. Mit der Abgabe aller

Feedbackbogen endeten der Unterricht und das Projekt.

10 Auswertung des Unterrichtkonzepts

Das Projekt und das Unterrichtskonzept, welche die Grundlage der Forschung dieser Ar-
beit sind, fiihrten zu einer groflen Anzahl an Produkten. Diese Produkte dienen als Aus-
gangspunkt der Reflexion und Evaluation des entwickelten Konzepts. Abschlieend wer-
den in diesem Kapitel auch Uberlegungen und Reflexionen, die im Laufe des Projekts
entstanden, dargelegt. Die Auswertung erfolgt der Erhebungsreihenfolge nach. In der Ta-
belle 9 wird veranschaulicht, welche Materialien vor, wahrend und nach dem Spaziergang

gesammelt wurden und ausgewertet werden.

Vorbereitung auf den Spaziergang Spaziergang Nach dem
Spaziergang
e Mehrsprachigkeit — Mehrsprachige Objekte ¢ Reflexionsbogen
Mentimeter Wortwolke e Arbeitsblatter
e Feedbackbogen
¢ Individuelle Mehrsprachigkeit — e Fotos und
Sprachenportraits Bildschirmaufnah-
men (App)

e Gesellschaftliche Mehrsprachig-
keit > Mentimeter Antworten

Tabelle 9: Ubersicht der gesammelten Materialien und ihr Einsatz in bestimmten Sequenzen

Die Materialien wurden entworfen, indem vorab klare Lernziele definiert wurden, an de-
nen sich der gesamte Entwicklungsprozess orientierte. Wie bereits erwahnt, liegt eine
grolere Sammlung der erhobenen Daten vor. Um die entstandenen Ergebnisse angemes-
sen zu bewerten, wurde gezielt daftr ein Fragenkatalog entwickelt. Im Rahmen dieses
Kapitels werden die Ergebnisse anhand dieser selbst gestellten Fragen ausgewertet, re-
flektiert und evaluiert. Der Fragenkatalog dient fiir das Erlangen eines umfangreichen
Uberblicks tber die Untersuchung. Die Auswertung der Produkte bzw. Unterrichtsse-
quenzen erfolgt in der Reihenfolge, in der sie im Unterricht entstanden. Die Mentimeter
Aufgaben werden in einem Unterkapitel behandelt. Das bedeutet die Menti-Wortwolke
und Menti-Antworten sowie die Sprachenportraits kommen am Anfang vor. Danach wer-
den die Arbeitsblatter sowie aufgenommene Bilder und Bildschirmaufnahmen in Betracht
genommen. SchlieRlich werden die Reflexions- und Feedbackbdgen beurteilt und in Zu-

sammenhang mit den restlichen Materialien gesetzt.
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10.1 Mentimeter-Umfragen
Zuerst werden Ergebnisse der ersten Unterrichtssequenz, die VVorwissensaktivierung, her-
angezogen und mithilfe folgender Fragen, die Effektivitat und Erfolg der Sequenz reflek-

tiert und evaluiert.

e Nahmen alle anwesenden Lerner:innen an der Brainstormingaufgabe teil?
e \Wurde die Frage verstanden?
e Wurde die Frage beantwortet?
e Welche Sprachen wurden bei der Erledigung der Aufgabe genutzt?
e Wie viele und welche Sprachen wurden genannt?
o bzw.: Welche Orte und/oder L&nder wurden genannt?

e Wie war die Kommunikation zwischen den Lerner:innen?

Die Abbildung 2 prasentiert die Ergebnisse der Einstiegsaufgabe bzw. des Brainstor-

mings.
Join at menticom | use code i Mentimeter

Was verstehst du unter “mehrsprachig
sein"?

31responses
ein bisschen arabic

un
duetscha Arabisch

Ich kopf somali duetsch

meine mutter spreche engl

[P 2

Abbildung 2: Das Resultat der Mentimeter-Wortwolke

Mit dem Einstieg sollte das Interesse fiir das Thema geweckt werden. Aus diesem Grund
wurde eine Frage ausformuliert, die den Ausgangspunkt fiir jede weitere Auseinanderset-
zung darstellt. Vor dem Unterricht wurde ein Gespriach gefiihrt, welches in die Richtung

des Themas, Sprachen lernen bzw. kennen, geleitet wurde.

Die interaktive Erarbeitungsmethode Mentimeter nimmt die Anzahl der Teilnehmer:innen
an einer Umfrage und die Anzahl der Eintrdge auf. Obwohl durch Beobachtung alle An-
wesenden (acht Personen) in die Umfrage eingestiegen waren, kamen Antworten von nur
sechs Personen. Daraus ergaben sich 31 Beitrige. Zundchst wurde die Frage miindlich
erklart bzw. detaillierter besprochen und daraus konnte festgestellt werden, dass die Ler-

ner:innen die Aufgabe bzw. Frage verstanden haben. Das bestitigen sowohl die
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miindlichen Reaktionen als auch die aufgeschriebenen Antworten. Trotzdem kann es sein,
dass zwei Personen die Aufgabe bzw. die Frage nicht verstanden haben und deshalb keine
Antwort gaben. Die Antworten liegen in vier Sprachen vor — Deutsch, Englisch, Arabisch
und Franzosisch. Die Interaktion fand sowohl in der Zweit- als auch in den Erstsprachen
der Teilnehmer:innen statt. Oft nutzten die Lerner:innen ihre Erstsprachen, um sich ge-

genseitig zu helfen und Aufgabenstellungen zu erkliren.

Nachdem der Rahmen dieser Sequenz genannt wurde, werden die Ergebnisse reflektiert.
Die Antworten bestehen aus sowohl einem Wort, aber auch aus mehreren Wortern. Be-
merkenswert ist, dass nicht nur in einer Sprache beantwortet wurde, sondern sogar in
insgesamt vier. Als Antworten sind die Zielsprache bzw. Zweitsprache (Deutsch), Fremd-
sprache (Franzgsisch), eine davon im Kurs lernende Fremdsprache (Englisch) sowie drei
der Erstsprachen der Teilnehmer:innen (Somali, Turkisch und Arabisch) inkludiert. Zu-
dem wurde eine weitere Sprache, die die Amtssprache der Republik Tschad ist, genannt.
Die Person, die die Sprache notierte, nutzt jedoch Arabisch in ihrem Alltag und wies
mindlich darauf hin. Nachdem die Gruppe nicht wusste, was sie noch schreiben sollte,
wurden sie darauf hingewiesen, dass sie den Begriff in ihren Erstsprachen definieren kon-
nen. Aus diesem Grund kamen einige arabische Worter vor, obwohl damit die Frage nicht
beantwortet wurde. Es wurden willkirliche Begriffe geschrieben, wie etwa Koffer, Ding
und zwei Namen, die aus datenschutzrechtlichen Grinden aus dem Bild verborgen wur-
den. AuBerdem meldete sich eine Person und gab bekannt, dass sie auch die Nummer eins
auf Franzosisch aufschrieb. Trotz den zusétzlichen Eintragen, die nicht direkt zu der
Frage passen, tragen sie zu den Ergebnissen bei, da die Sprachen ihres sprachlichen Re-
pertoires in einer Form aufgewiesen werden. Zusatzlich zu den verschiedenen Sprachen
kommen auch zwei Alphabete vor, die lateinische und arabische Schrift. Auf diese Weise
wird unmittelbar und explizit die Tatsache, dass Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer

herrscht, hervorgehoben.

Auffallend und fir das Thema relevante Begriffe, die die Antworten ausmachen, sind
Muttersprache(n), spreche(n), ein bisschen und Kopf. Diese Begriffe geben an, welche
Vorstellung in Bezug auf Sprache oder Einteilung der Sprachen die Lerner:innen haben.
Unter dem Begriff der Vorstellung wird ausgedrtickt, dass die meisten Lerner:innen Spra-
chen, die dazu beitragen, mehrsprachig zu sein, mit der Fertigkeit Sprechen verbinden. In
diesem Zusammenhang ist es bemerkenswert, dass das Verb sprechen zweimal vor-
kommt, im Gegensatz zum Verb z. B. verstehen, welches nicht genannt wird. Es werden

Sprachen, die ein bisschen gesprochen werden, aufgeschrieben. Im Zusammenhang mit
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der spater erarbeiteten Aufgabe (Sprachenportrait) wurden zwei Sprachen als Sprachen,
die sich im Kopf befinden, von einer Person erwahnt. Als Beispiel zwei konkrete Eintrage
sind zwei sprechen und ein bisschen german. Bei der ersten Antwort wurde das im Un-
terricht mundlich Gesagte auch verschriftlicht — mehrsprachig bedeutete aus der Sicht der
Lerner:innen mehr als zwei Sprachen zu sprechen. Bereits bei den Eintrdgen verwendeten
sie eine Mischung an Sprachen, was sowohl die mindlichen als auch die schriftlichen
Anlasse kennzeichnet. Dabei handelt es sich um ein anschauliches Beispiel, da die Ler-
ner:innen wissen, dass es Deutsch heil3t, aber trotzdem die englische Bezeichnung (ger-
man) bevorzugen. Das kann ihren Sprachgebrauch im Alltag widerspiegeln, da einige
uberwiegend Englisch zur Verstandigung nutzen. Mit dieser Aufgabe stellten alle Teil-

nehmer:innen fest, dass sie mehrsprachig sind.

In der ersten Doppelstunde wurde der Fokus nur auf zwei digitale Instrumente gelegt —
Mentimeter und die App LinguaSnapp. Dariiberhinaus wurde fur die zweite Aufgabe mit
Mentimeter ein anderes Format angewendet. Das Thema der Sequenz war Sprachland-
schaft. Im Gegensatz zur ersten Aufgabe haben alle Teilnehmer:innen mindestens eine
Antwort gegeben. Insgesamt gab es zwolf Eintrédge. Die aktivere Teilnahme an dieser
Aufgabe kann durch Neugier oder auch die bereits tiefere Auseinandersetzung mit dem

Thema Sprachen in der ersten Einheit gefordert haben.

ey

i 2
Wo wurden die Fotos gemacht? Ratel Wo wurden die Fotos gemacht? Rate!

= -
Turkae Frankae.

Abbildung 3: Die zweite Mentimeter Aufgabe — Sprachlandschaft

Es wurde eine Collage von mehreren Beschriftungen in verschiedenen Sprachen gemacht.
Interessant ist, dass obwohl Sprachen auf den gezeigten Bildern (siehe Anhang 3) erkannt
wurden (wie z. B. Arabisch), dies nicht aufgeschrieben wurde. Die Person, die Arabisch
als Erstsprache hat, erklérte, dass die Sprache in mehr als nur einem Land gesprochen
wird und deshalb nicht sicher war, aus welchem Land das Bild stammte. Die Person ist
sich bewusst, dass eine Sprache in vielen Landern bzw. von Menschen mit unterschiedli-
chen Nationalitaten gesprochen wird. Eine Teilnehmerin &uBerte den Eindruck, getauscht
worden zu sein, da sie zundchst annahm, dass ein Foto in ihrem Heimatland aufgenom-

men wurde, was sich spéater als falsch herausstellte. In der anschliefenden Diskussion
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stellte sich heraus, dass es @hnliche Missverstandnisse bezlglich einer vermeintlich ara-
bischen Sprache gab, die von Arabisch sprechenden Personen jedoch als solche nicht be-
zeichnet wurde. Das Wissen, welche Sprachen kein lateinisches Alphabet haben, wird
beim Erraten eingesetzt. Das sind VVorkenntnisse, die von Lerner:innen oft nicht als solche
wahrgenommen werden. Der Sticker auf Persisch wurde miteinbezogen, da es Persisch
sprechende Personen im Kurs gibt. Jedoch waren sie an diesem Tag nicht anwesend. Eine
Person glaubte, dass das erste Foto in Wien entstand. Die dafur mindliche Erklarung
richtete sich nach dem, dass es bekannt vorkam bzw. es Wien sein kdnnte. Nachdem be-
kannt gegeben wurde, dass die Bilder in Wien entstanden sind, wurde die Antwort noch
von einer Person hinzugeflgt. Die Aufmerksamkeit der Antworten richteten die Teilneh-
mer:innen auf je ein Bild und die Sammlung der Bilder wurde nicht als ein Ganzes be-
trachtet. Nachdem die richtige Antwort gegeben wurde, wurde es erganzt, was die weitere

Befassung positiv beeinflusste.

Die Lerner:innen konnten fast alle Sprachen korrekt erkennen und die Sprachen bestimm-
ten Landern zuordnen, was ihr Bewusstsein fir die geografische Verbreitung dieser Spra-
chen zeigt. Damit hebt sich die Verknupfung von Sprachen und Landern auf der Basis
der offiziellen oder nationalen Sprache des Landes hervor. Gleichzeitig wurden nicht im-
mer alle Sprachen einem Land zugeordnet. Das liegt an der globalen Sprachverteilung,
wie z. B. Arabisch. Dieser Grund wurde auch von einer Person im Gesprach erwéhnt.
Dies deutet darauf hin, dass bereits eine Sensibilisierung fir das komplexe Verstandnis
von Sprachverteilung einigermalien besteht. Es wurde auch deutlich, dass Lerner:innen
Sprachen eher mit Staaten als mit Stadten assoziieren und verbinden. Daraus lasst sich
feststellen, dass die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in Stadten weniger wahrgenom-
men wird. Aus diesem Grund ist es wichtig, diese multilinguale Charakteristik und Re-
prasentation von Stadten im Unterricht zu behandeln. Trotzdem ist die Verbindung von
sprachlichen und geographischen Kenntnissen erkennbar, was eine gute Grundlage fur

eine weitere und tiefere Auseinandersetzung darstellt.

Bei der zweiten Aufgabe war die Absicht, die Sichtbarkeit der Mehrsprachigkeit Wiens
zu erlangen. Obwohl man eine Sprache nicht lernt, ist das Erkennen dieser Sprachen nicht
ausgeschlossen. Was sich auch in der Gruppe zeigte. Lander, die genannt wurden, sind
GroRbritannien, Deutschland, Finnland, Tirkei und Frankreich. Damit wird auch das
Wissen, in welchen L&ndern welche Sprachen gesprochen werden, bemerkt. Dabei wer-
den Staaten, in denen die Sprachen die Landessprache ist, genannt und keine weiteren, in

denen es z. B. eine von zwei Amtssprachen ist. Zusétzlich gab es Antworten wie
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American und Arabia, was sie mit Englisch und Arabisch verbinden und bezeichnen. Es
wurde auch eine Stadt in Serbien als Ort sowie die Hauptstadt Osterreichs notiert. Die
Frage bezieht sich auf Orte, aber dennoch gab es Sprachen als Antwort, wie etwa Deutsch,
Turkisch und Arabisch. Im Rahmen dieser Aufgabe konnte zu Beginn festgestellt werden,
wie bereits erwéhnt, dass Lerner:innen eine Sprache oft mit einem konkreten Land bzw.
mit konkreten L&ndern, in denen die Sprache als Erstsprache fungiert, verbinden. Daher
kamen Antworten fur englische Schriftzeichen Antworten wie UK und American. Inte-
ressant ist, dass Deutschland erwahnt wird und nicht Osterreich, obwohl Wien zweimal
vorkommt. Ein Eintrag davon, wie bereits erwahnt, erfolgte erst am Schluss. Das kann
daran liegen, dass Deutschland tendenziell mit der Vorstellung, mehrsprachige Spre-
cher:innen zu haben, in Verbindung gesetzt wird. Die Person, die Wien aufgeschrieben
hat, konnte diese Beschriftungen bereits gesehen haben. Wie bereits erwéhnt, kdnnte es
bedeuten, dass diese Person versteht, dass es viele Sprachen in Wien zu finden gibt. Zu-
dem kann sie eine starkere Verbindung zu Osterreich als zu Deutschland haben und as-
soziiert die verschiedensprachigen Beschriftungen daher tiberwiegend mit Osterreich.
Damit hebt sich auch sein bzw. ihr Alltagsbezug hervor. Der Vergleich Deutschland
und/oder Wien kann auf das bereits erlduterte zuriickgefiihrt werden — Sprachen werden
mit L&ndern verbunden und weniger mit Stadten. Auch flr diese Aufgabe gab es einen
aktiven Austausch zwischen Lerner:innen, da sie auch miindlich geraten hatten und dabei
Reaktionen von anderen bekamen Es gab Zustimmungen, aber auch kontrére Meinungen,
sodass sogar eine Person zum Smartboard kam, um das arabische Alphabet mit der per-

sischen Schrift zu vergleichen bzw. deren Unterschied zu betonen.

Die ausgedruckten Bilder (siehe Anhang 5), die aus dem Alltag der Lerner:innen gemacht
wurden, dienten als Impuls bzw. die Lerner:innen aufzufordern, tber ihre eigene Erfah-
rung mit der Mehrsprachigkeit Wiens und ihrer Wahrnehmung zu sprechen. Man konnte
bemerken, dass sie darlber reflektiert hatten, da zundchst Riickmeldungen, dass sie nicht
sicher sind, die Sprachenvielfalt bemerkt zu haben, kamen. Nach dem Uberlegen konnten
sie jedoch einige Beispiele nennen. Dass verschiedene Sprachen in Wien zu finden sind,
wurde entweder von Lerner:innen nicht erwartet und war daher nicht selbstverstandlich
oder viele Sprachen, die sie kennen, werden als solche nicht wahrgenommen. Eine Uber-
legung ist: Wenn man eine Sprache versteht, liest oder versteht man sie unbewusst. Die
Identifikation der Sprache erfolgt unbewusst und der Verstandnisprozess lauft automa-
tisch ab. Die Sensibilisierung ermoglichte eine néhere und einfachere Auseinanderset-

zung mit dem Thema in der nachfolgenden Sequenz. Um das Gespréch zu foérdern und
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die Mehrsprachigkeit zu konkretisieren, wurde bei der Présentation gezeigt, in welcher

Weise Sprache im Offentlichen Raum alles vorkommt (siehe Anhang 4).

10.2 Mentimeter als digitale Tool

Im Zusammenhang mit der Verwendung der unterschiedlichen digitalen Instrumente im
Unterricht ergaben sich einige Reflexionen. In dem néchsten Abschnitt wird das digitale
Tool in die Reflexion eingebracht. Zugleich werden Herausforderungen, aber auch das

Benefit dieser technologischen Ressource beschrieben.

Bemerkenswert ist aus der gesammelten Erfahrung im Unterricht, dass die Lerner:innen
Schwierigkeiten haben, selbst Informationen oder eine Web-Adresse mithilfe der Such-
maschine abzurufen. Das gilt auch flr Apps, wie etwa Kahoot, Quizlet, LearningApps
etc. Es wird immer nach dem Link im Gruppen-Chat gefragt, sodass sie sofort zur App
gelangen ohne selbst den Link, der am Smartboard zu sehen ist, eintippen zu miissen. Das
Ziel dieses Projekts war u. a., die digitale Kompetenz der Lerner:innen zu fordern. Es
wurde darauf verzichtet, die Gruppe die notwendigen Links abschreiben zu lassen, son-
dern die Lerner:innen wurden aufgefordert mit einem Gerét selbst zu handeln. Um das
jedoch erleichtern zu kdnnen und Zeit zu sparen wurden die QR-Codes statt des Abschrei-
bens eines Links zur Verfligung gestellt. Obwohl der einfachere Zugang gewahlt wurde,
wurde die Aufgabe von den Lerner:innen nicht ibernommen, denn sie sollten selbst den
QR-Code scannen. Dafr ist das Wissen, wie bzw. womit man einen QR-Code mit dem
Smartphone scannt, essenziell. Eine Option ist Google Lens, in dem man mit der Kamera
etwas suchen bzw. scannen kann. Das war nicht das erste Mal, dass sich die Gruppe mit
QR-Codes bedient. Im Kurs bekommen sie QR-Codes, um sich bei Hor-Aufgaben Hor-
texte anzuhéren oder bei Kahoot-Spielen einsteigen zu kénnen. Die Gruppe ist bereits mit
multimedial gestalteten Unterrichtsmaterialien vertraut. Daher fiel die Entscheidung, das
Nutzen von QR-Codes zu (iben und festigen. Trotzdem hatten einige Teilnehmer:innen
Schwierigkeiten mit dem eigenstandigen Scannen des Codes. Schlussfolgernd kann man
behaupten, dass QR-Codes hilfreich fiir die Einbindung digitaler Medien bei den Aufga-
benstellungen sind. Die Erstellung von QR-Codes ist durch zahlreiche Webseiten erleich-
tert. Man muss den Link einer Website, die man nutzen will, kopieren und eine Webseite
umwandelt es in einen QR-Code, der als Bildformat heruntergeladen werden kann. Eine
weitere, schnellere Alternative ist, bereits auf der abgerufenen Webseite, die drei Punkte
im rechten oberen Bereich zu driicken und die Option teilen zu wahlen. Auf diese Weise
wird direkt ein QR-Code der Webseite erstellt, welcher kopiert oder heruntergeladen wer-

den kann. Mentimeter generiert einen QR-Code und stellt diesen zum Herunterladen zur
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Verfligung und damit wird auch ein direkter Zugang per QR-Code ermdglicht. Dieser
kann bei der Erstellung eigener Arbeitsmaterialien als Bild noch hinzugefligt werden.
Aulerdem ist das Bedienen leicht zu verstehen und zu lernen. Zusétzlich nimmt die Ar-
beit mit den Codes nicht viel Zeit in Anspruch und es wird eine Vielfalt an Anwendungs-

formen mittels QR-Codes ermdglicht.

In Bezug auf die Unterrichtssequenz hat sich nicht nur das multifunktionale Tool Menti-
meter, sondern auch das Nutzen eines QR-Codes beim Einstieg in die interaktive Présen-
tation als positiv gezeigt. Mentimeter ermdglicht eine vielféaltige Nutzung sowohl in un-
terschiedlichen Fé&chern als auch fur unterschiedliche Zwecke. Mithilfe dieses Tools kon-
nen Fragen und Diskussionen angeregt werden (vgl. Herget et al., 2021, S. 4). Die Wort-
wolke, welche von der Umfrage mit Mentimeter entstand, sowie die mundlichen Meldun-
gen im Unterricht wiesen darauf hin, dass die Lerner:innen die Aufgabenstellung und die

Frage mehrsprachig sein verstanden haben.

Beim Eintragen der Antworten ergaben sich trotzdem Fragen, wie bzw. wie viel sie ein-
tragen sollten. Es wurden bereits potenzielle Griinde fiir die Nicht-Beantwortung genannt.
Jedoch gibt es weitere Vermutungen. Der Grund, warum zwei Personen keine Antwort
schrieben, kdnnte auch das Folgende sein. Die Verwirrung kénnte daran liegen, dass es
funf Felder gibt, in denen man je eine Antwort schreiben kann und diese gleichzeitig
abgegeben werden kénnen. AuRerdem gibt es eine begrenzte Anzahl der Worter, die in
einem Feld vorkommen kdnnen. Trotzdem hat der Rest der Gruppe die VVorgehensweise
schnell verstanden und damit mehrere Antworten geleistet. Die Gruppe hat auch am
Smartboard die Eintrége lesen kdnnen, obwohl die Sammlung der Warter nicht nur von
links nach rechts gelesen werden musste, sondern auch von unten nach oben, bzw. die
Worter wurden senkrecht positioniert. Mit diesem Tool erlangt man schnell Antworten
und ist im Vergleich zu den Mindmaps an der Tafel oder an einem Blattpapier abwechs-

lungsreich.

10.3 Anfertigung der Sprachenportraits

In diesem Unterkapitel wird im ersten Schritt betrachtet, ob Lerner:innen den Auftrag, ein
Sprachenportrait anzufertigen, verstanden haben. Der zweite Schritt umfasst das Prisen-
tieren und die Interpretation der Portraits. Innerhalb der Vorstellung des Portraits wird auf

die zusétzlichen miindlichen Anmerkungen der Lerner:innen hingewiesen.

Die Aufgabenstellung wird mithilfe von Fragen analysiert. Die herangezogenen Fragen,

die fiir die Reflexion der Visualisierung von Sprachrepertoires definiert wurden, lauten:
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e  Waurde die Aufgabe erledigt?
e  Waurde die Silhouette ausgefiillt?
e  Waurden verschiedene Farben, Symbole und Formen verwendet?
e Wurde mehr als eine Sprache im Portrait gemalt bzw. notiert?
o Wenn ja, welche Sprachen kommen vor?
o Kommen die Sprachen in verschiedenen Korperteilen vor?
o Trennen sich die Sprachen sichtbar voneinander? Wenn ja, wie?
e Waurde die Zeichnung kommentiert?
o Welche Kommentare kommen vor?

o In welcher Sprache wurde kommentiert?

Jedem bzw. jeder Teilnehmer:in wird ein Abschnitt gewidmet. Die Reihenfolge der be-
schriebenen Sprachenportraits ist willkiirlich ausgew#hlt. Um einen besseren Uberblick
zu gewihrleisten, werden die Sprachenportraits der Teilnehmer:innen TN1, TN2 etc. be-
nannt. Die Sprachenportraits der Lerner:innen werden im Text dargelegt. Das leere Ar-

beitsblatt kann im Anhang 2 gefunden werden.

Jede Person fertigte ihr Sprachenportrait an, indem der vorgegebene Korperumriss aus-
gefiillt wurde. AuBBerdem wurde jede Zeichnung mit mindestens einer schriftlichen Erkla-
rung erldutert. Der Kopf wurde mit mindestens zwei Farben, dementsprechend auch mit
mindestens zwei Sprachen bemalt. Dabei ging es um ihre Erstsprachen Arabisch, Somali
oder Serbisch und als zweite Sprache Deutsch. Neben den Erstsprachen kamen auch Va-
rietdten, wie etwa bei einer Person Vlaski (ein serbischer Dialekt), vor. Tschad wird von
einer Person notiert, indem Tschadsprachen gemeint werden konnen. Als dritte Sprache
nannten Personen Englisch. Zwei Korperumrisse wurden ganz ausgemalt und die restli-
chen Portraits nur ausgewihlte Korperstellen. Die Sprachen trennten sie trotzdem durch

die unterschiedlichen Farben.

Im Sprachenportrait von TN1 (Abb. 4) gibt es drei Sprachen, Somali, Englisch und Tiir-
kisch. Die Kompetenzen in Englisch sind fortgeschrittener, da die Person Englisch bereits
in der Schule des Heimatlandes lernte. Tiirkisch ist aulerdem eine Sprache, in der sie
Kenntnisse besitz. Im Vergleich zu den anderen Lerner:innen befindet sich Deutsch nicht
im Kopf. Es gibt einen expliziten, schriftlichen Unterschied zwischen der Sprache, die
gerade gelernt wird (Deutsch) und der, die noch gelernt werden mochte (Franzosisch).
Nur Franzosisch wurde ohne Farbe angegeben. Beide befinden sich in den Fiilen. Somali
ist im Kopf und in der Brust in Herzform dargestellt. Die Sprache der Emoticons findet

ihren Gebrauch im Alltag der Person, da sie notierte ,,ich benutze das oft* und deutete auf
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das Wort Emoji hin, welches sich an die rechte Hand bezieht. Rezeptiv wird Kiswahili
genutzt, da Musik in dieser Sprache gehort wird. Daher werden in den Armen Sprachen,
die mit oft verbunden werden, dargestellt. TN1 bediente sich mit unterschiedlichen Far-
ben, wobei einige davon flir mehr als eine Sprache genutzt wurden bzw. eine Sprache

wurde mit verschiedenen Farben an verschiedenen Stellen markiert.

Kommentiere deine Zeichnung.

immentiere deine Zeichnung.
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Abbildung 4: Abbildung 5:
Sprachenportrait von TN1 Sprachenportrait von TN2

Das Portrait von TN2 (Abb. 5) wurde auch komplett ausgemalt. Im Kopf wurden drei
Farben, um drei Sprachen zu kennzeichnen, verwendet — pink fiir Somali, lila fiir Deutsch
und blau fiir Englisch. Auflerdem kommt Deutsch im linken Arm und rechten Fu3 noch
vor. Kommentiert wurde, dass Deutsch in der Schule gelernt wird. Der linke Full wurde
in derselben Farbe wie der rechte Full ausgemalt, jedoch steht ,,Ich mdchte das lernen®.
Dieser Kommentar bezieht sich auf Englisch. Ein Herz wurde gezeichnet, jedoch nicht
ausgefiillt. AuBerhalb des rechten Arms wurden die drei bereits genannten Sprachen wie-
der notiert. Ein weiterer Kommentar besteht dazu. ,,Meine Muttersprache Somali und
Englisch®, wobei darunter wieder Deutsch und Englisch stehen. Es konnte sein, dass die
Person die Beschreibung der Muttersprache nur auf Somali richtet und Englisch noch

dazu schreibt, da Englisch nicht die Erstsprache der Person ist.
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TN3 (Abb. 6) farbte Deutsch in griin und setzte es einmal im Kopfund einmal im rechten
Fuf} und schrieb dazu ,,ich lerne Deutsch®. AuBler Deutsch, steht Arabisch, die Mutter-
sprache, im Kopf. Es wurden drei Farben genutzt, jedoch nur zwei Sprachen aufgeschrie-
ben. Eine Vermutung ist, dass die Person sich gemerkt hat, dass beim Beispiel drei Farben
im Kopf waren oder noch eine weitere Sprache hinzugefiligt werden wollte, dass aber es
vergessen wurde. Arabisch wurde dazu noch mit einem Herz-Symbol gezeichnet. Eine
weitere Abbildung der Portraitvorlage kann im Bauchbereich erkannt werden, da der Giir-
telbereich ausgemalt wurde, aber keine Sprache und kein Kommentar vorliegen. In der
linken Hand steht ,,ich hore musik tiirkisch® und schlieBlich in der rechten Hand ,,.SMS*
mit einem Emoticon nebenan, was auf das Verstindnis der SMS-Sprache hindeutet. Da-
mit wurde auch ein konkretes Beispiel notiert, welches Emoticon oft genutzt wird. In den
Hénden wurden Sprachen positioniert, die in der Freizeit konsumiert werden. Auffallend
ist, dass Englisch nicht im Sprachenportrait vorkommt, obwohl die Sprache in der Schule
gelernt wird. Es konnte damit zusammenhéngen, dass die Person Englisch nicht im Alltag
nutzt, wie das der Fall bei Arabisch und Deutsch ist, und daher es als unwichtig fiir das
eigene Sprachrepertoire betrachtete. Oder sie glaubte, dass sie die Sprache nicht ausrei-

chend beherrscht hatte und somit nicht hinzugefiigt werden sollte.
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Abbildung 6: Abbildung 7:
Sprachenportraits von TN3 Sprachenportrait von TN4

Ein weiteres Sprachenportrait zeigt, dass TN4 (Abb. 7) iiber Kompetenzen in drei Spra-
chen verfiigt bzw. drei Sprachen in ihrem Alltag wahrnimmt. Die drei Sprachen kommen
mehrmals und an verschiedenen Orten im Korper vor. Sie wurden nicht voneinander ge-
trennt, da z. B. beide Arme mit der braunen Farbe ausgemalt wurden, aber alle drei Spra-

chen auflerhalb der Silhouette notiert wurden. Auler der Positionierung in den Armen,
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kommt in je einem FuB3 Deutsch und Englisch, mit dem Kommentar ,,ich mochte das
lernen® vor. In einem Arm wurde neben Somali noch Muttersprache geschrieben, wéh-
rend Deutsch und Englisch im oberen Teil unkommentiert blieben. Das sind Sprachen,
die in der Schule gelernt werden bzw. die noch mehr gelernt werden mochten. Der Torso
blieb leer. Der Kopf besteht aus vier Farben, aber nur drei Sprachen. Am Spitz steht So-
malia (griin), danach Deutsch (braun) und zuletzt Englisch (rot). Darunter ist es rosa ein-
gefarbt und es wurde ein Platz fiir weitere Eintrdge gelassen. Ob das absichtlich gemacht
wurde, ist unklar. Es konnte eine weiter Sprache notiert werden oder die Person wollte

nur den Kopf bzw. das Bild zu Ende ausmalen.

Abbildung 8: Abbildung 9:
Sprachenportraits von TN5 Sprachenportrait von TN6

TNS (Abb. 8) nutzte beispielsweise die gelbe Farbe, um die tiirkische Sprache, in der sie
Musik hort, Serien schaut und in der sie ein paar Worter kennt, darzustellen. In der linken
Hand wurde der Konsum der tiirkischen Medien, wihrend im unteren Torso die Kennt-
nisse in Tiirkisch préasentiert werden. Der Bauchbereich wurde mit Franzdsisch, Sprache,
die gelernt werden mdchte, besetzt. Im Kopf kommen drei Sprachen vor — Arabisch,
Deutsch und Englisch. Arabisch wurde als Muttersprache bezeichnet und kommt zweimal
in derselben Farbe im Portrait vor. Deutsch ist die Zweitsprache und Englisch die Fremd-
sprache. Diese befinden sich im Kopf, weil sie im Alltag der Person genutzt werden. So
gab die Person den Grund bei der Priasentation an. Ein Muster zwischen den Farben und
den Sprachen kann festgestellt werden, da z. B. eine Sprache zweimal vorkommt und
dabei dieselbe Farbe genutzt wurde. Das kann fiir die Ubersichtlichkeit der Sprachen bei-

tragen. Ein weiterer Zusammenhang kann festgestellt werden: zwischen den Schultern
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und den Beinen kommen, damit auch Hénden, alle Sprachen, die noch (weiter) gelernt
werden mochten. Im unteren Teil des Korpers, im rechten Ful3, wurde die SMS-Sprache
notiert. Beim Vorstellen des Beispiel-Portraits war diese Person besonders begeistert, dass
diese Sprache genannt wurde. Spannend ist, dass die Person explizit nannte, dass einige
Worter auf Tiirkisch beherrscht werden, aber flir Franzosisch nur, dass die Sprache noch
gelernt wird. Namlich hatte diese Person in der Menti-Wortwolke die franzdsischen Wor-
ter notiert, da Franzdsisch in der Schule im Heimatland gelernt wurde. Einen weiteren

Unterschied zwischen den Kompetenzen in den zwei Sprachen erlduterte die Person nicht.

Das Sprachrepertoire von TN6 (Abb. 9) wurde mit vier Sprachen abgedeckt. Somali, Ara-
bisch, Deutsch und Englisch sind Teil des Sprachrepertoires. Sie wurden in vielen Kor-
perteilen platziert — alle vier im Kopf, im linken und rechten Arm. Englisch wurde im
linken Bein und Deutsch im rechten Bein mit dem zusédtzlichen Kommentar, dass diese
zwei Sprachen gelernt werden mochten, notiert. Somali kommt zweimal vor, in schwarzer
Farbe im Kopf und im Herzen. Spannender Kommentar ist, dass unter ,,meine Mutter-
sprachen® drei Sprachen genannt werden, obwohl das nicht der Fall ist. Deutsch wird als
Muttersprache genannt, aber Englisch nicht. Somali und Arabisch verbindet der bzw. die
Lerner:in mit dem Begrift Muttersprache. Somali ist eigentlich die einzige Mutterspra-
che, aber da die Person Arabisch seit ihrer Kindheit lesen kann und wenig versteht, wurde
sie als solche beschrieben. Arabisch spricht die Person nicht. Die ganze Silhouette wurde
schwarz geféarbt. Nur im Kopf kommen vier verschiedene Farben vor — schwarz (Somali),
griin (Deutsch), braun (Arabisch) und rot (Englisch). Englisch und Arabisch wurden in

ithrer englischen Form geschrieben, english und arabic.

Im Vergleich zu den bereits beschriebenen Sprachenportraits, setzte TN7 (Abb. 10)
Deutsch nicht in den Kopfbereich, sondern nur in der voll ausgemalten linken Hand und
wie bei vielen anderen Lerner:innen in den Fiilen, Sprache, die erlernt werden will. Aufler
Deutsch wurde Friesisch genannt. ,, Tischad* kommt im Herzgebiet vor und gilt als eine
der drei Sprachen im Kopf, Englisch, Tschad und Arabisch. Arabisch wurde durch einen
Kommentar als Muttersprache explizit genannt. Die Person erklérte, dass sie Arabisch am
meisten nutzt bzw. als Muttersprache wahrnimmt. Englisch spielt auch fiir diese Person
eine wesentliche Rolle, da sie in dieser Sprache hohere Kompetenz als in der deutschen
Sprache hat. Englisch im Kopf kann auch das Denken und den Gebrauch charakterisieren,
da sie oft Englisch als Lingua franca bzw. Verstindigungssprache nutzt, um Worter im
Deutschen zu verstehen, indem es zuerst auf Englisch gesagt wird. Die zugeschriebene

wichtigere Rolle des Englischen kann festgestellt werden, da Deutsch im Unterschied zu
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den bereits beschriebenen Portraits nicht im Kopf erscheint. Die Weiterentwicklung der
Sprachkenntnisse in Deutsch ist ein Wunsch vieler Lerner:innen in der Gruppe, was auch

in den Sprachenportraits explizit markiert oder zusdtzlich kommentiert wurde.
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Abbildung 10: Abbildung 11:
Sprachenportrait von TN7 Sprachenportrait von TN8

Im Sprachenportrait von TN8 (Abb. 11) kommen insgesamt fiinf Sprachen bzw. Sprach-
varietiten vor, die visuell durch verschiedene Positionierungen und Farben getrennt sind.
Deutsch und Englisch, die in der Schule gelernt werden, kommen je in einem Ful} vor.
AuBlerdem wurde Vlaski, als eine Varietét der ruménischen und serbischen Sprache sowie
die Abkiirzung BKS fiir die drei verwandten slawischen Sprachen Bosnisch, Kroatisch
und Serbisch im Bauchbereich eingetragen. Allerdings schrieb TN4 KBR auf. Im Bei-
spielportrait konnte das gesehen werden und, da das fiir die Person nachvollziehbar und
relevant war, da sie auch aus Serbien kommt, wurde das miteinbezogen. Jedoch kannte
die Person die Abkiirzung nicht und hatte es so aufgeschrieben, wie sie glaubt, es zu horen
oder zu sehen bekommen hat. Spanisch und Italienisch wurden in je einen Arm geschrie-
ben und mit dem schriftlichen Kommentar, dass sie noch gelernt werden mochten, er-
ginzt. Wobei Spanisch bereits eine aktivere Rolle hat, da die Person spanische Musik
gerne hort. Serbisch fiillt die Herzregion aus, obwohl Vlaski als Muttersprache bezeichnet
wurde. Beide Sprachen sind gemeinsam im Kopf wieder zu finden. Deutsch und Englisch,

als Sprachen, die in der Schule gelernt werden, kommen in je einem Fuf3 vor. Fiir diese
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Person stellt Deutsch keine groBe Rol