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1 Einleitung

In der modernen Gesellschaft stellt die Mehrsprachigkeit ein zentrales Merkmal
dar und zeigt sich somit auch zunehmend im schulischen Kontext. Laut Busch
(2010, S. 8-10) nehmen Globalisierung, Migration und digitale
Kommunikationsraume Einfluss auf die Sprachbiografien von Schiler*innen,
wodurch diese verschiedene Sprachrepertoires entwickeln und diese auch
unterschiedlich in ihren Lebensbereichen nutzen. Dies zeigt sich auch in der
sprachlichen Heterogenitat der Schulklassen, wobei die Mehrsprachigkeit langst
keine Ausnahmeerscheinung mehr darstellt, sondern vielmehr zur schulischen
Realitat gehoért. Dennoch ist die Schule durch einen monolingualen Habitus
gepragt, wodurch Deutsch als Unterrichts- und auch als Bildungssprache
verankert ist (Gogolin, 2008, S. 30). Dadurch ergibt sich ein Spannungsfeld
zwischen der institutionell gepragten Monolingualitat in der Schule und der
gesellschaftlichen Multilingualitat.

Immer wieder zeigt sich im Unterricht, dass die Lernenden unterschiedliche
sprachliche Voraussetzungen mitbringen und Schwierigkeiten bei der
ErschlieBung von Fachinhalten haben. Vor allem im Fachunterricht gelten die
Sprache und die rezeptiven beziehungsweise produktiven Fahigkeiten der
Schuler*innen als Voraussetzung fur den Lernerfolg. Die Lernenden mussen
zwischen der Alltags-, der Schul-, der Bildungs- und der Fachsprache wechseln
und diese auch anwenden kénnen (Leisen, 2018, S. 13-14). Dabei zeichnet sich
vor allem die Bildungssprache durch eine hohe Informationsdichte, Abstraktion
und Nominalisierungen aus (Drumm, 2016, S. 39). Dadurch ergeben sich
sprachliche Hurden, die sich auf den Lernprozess auswirken kdnnen, wobei eine
sprachbewusste  Unterrichtsgestaltung eben  diesen  Schwierigkeiten
entgegenwirken kann. Es zeigt sich jedoch, dass die Mehrsprachigkeit weiterhin
eher als Herausforderung statt als Potenzial wahrgenommen wird, weshalb die
Sprachressourcen der Schiler*innen nicht immer in vollem Ausmal aktiv Einzug
in den Unterricht finden (Dirim, 2015, S. 28). Aus dieser Situation sind die
vorliegende Masterarbeit und die Forschungsfrage entstanden.

Die diversen sprachlichen Kompetenzen der Lerner*innen nehmen einen

positiven Einfluss auf ihre metasprachliche Kompetenz, wodurch die
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Lernprozesse unterstutzt werden konnen (Jessner-Schmid & Allgauer-Hackl,
2020, S. 83). Durfen Schuler*innen wahrend des Lernens mehrere Sprachen
verwenden, so wirkt sich dies positiv auf das Verstandnis der Inhalte
beziehungsweise = komplexer Zusammenhdnge und auch auf die
BedeutungserschlieBung aus. In diesem Zusammenhang zeigt sich die
Bedeutung von Translanguaging, wobei die Lernenden auf ihr gesamtes
Sprachrepertoire flexibel zurtickgreifen kdnnen, um fachliche und kommunikative
Anforderungen bewaltigen zu kdnnen (Lubliner, 2017, S. 34). Die Sprachen sind
dabei nicht isoliert voneinander zu betrachten, sondern stellen ein einheitliches
Sprachrepertoire dar (Celic & Seltzer, 2012, S. 1).

Dies unterstreicht die Wichtigkeit eines sprachbewussten Unterrichts, welcher
das Ziel verfolgt, die sprachlichen Anforderungen sichtbar zu machen und das
sprachliche und fachliche Lernen miteinander zu verbinden (OSZ, 2024). Die
Sprache wird neben der Voraussetzung fur das Lernen auch als Werkzeug des
Denkens und der Wissensaneignung angesehen (Leisen, 2023, S. 215).
Scaffolding und Translanguaging sind dabei als mogliche Methoden eines
solchen Unterrichts zu nennen und werden deshalb im Rahmen dieser Arbeit
auch naher erlautert.

Auch die Digitalisierung gewinnt im Bildungsbereich zunehmend an Bedeutung.
Eine aktuelle Forschung von Moraru et al. (2025) beleuchtet die Verbindung von
Translanguaging mit digitalen und multimodalen Unterstitzungsformen. Laut
Moraru et al. (2025, S. 24) konnen digitale mehrsprachige Materialien ein
Translanguaging-orientiertes Unterrichtssetting unterstitzen. Translanguaging
kann als multimodale Praxis verstanden werden, wodurch digitale Medien mit
Hilfe visueller und sprachlicher Elemente den Lerner*innen beim Verstandnis von
Fachinhalten helfen kénnen.

Digitale Lernplattformen kénnen so dazu beitragen, dass der Unterricht
differenziert und sprachbewusst gestaltet werden kann. Die digitale Lernplattform
Binogi ermoglicht eine mehrsprachige Unterstitzung des Fachlernens durch
Videos, wobei unterschiedliche Sprachen in der Audiospur und dem Untertitel
ausgewahlt werden kénnen, ebenso wie Transkripte, Glossare und Quizzes. Die
Inhalte konnen in unterschiedlichen Sprachen wiedergegeben werden, wodurch
die Schuler*innen ihre sprachlichen Ressourcen nutzen und diese je nach Niveau
flexibel auswahlen beziehungsweise anpassen kdnnen (Binogi, 2026). Vor allem

in sprachlich heterogenen Klassen stellt ein solches Tool ein Potenzial dar,
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wodurch die Motivation, das fachliche Lernen und die Teilhabe am Unterricht
gefordert werden kdnnen.

Die didaktische Einbindung ist dabei entscheidend, da der alleinige Einsatz
digitaler Tools nicht automatisch zur Sprachférderung beitragt und das fachliche
Lernen unterstitzt. Deshalb stellt die Verbindung eines sprachbewussten
Unterrichts und digitaler Tools ein relevantes Themenfeld flr die schulische
Praxis und die Forschung dar.

Vor diesem Hintergrund wurde fur die vorliegende Masterarbeit folgende

Forschungsfrage formuliert:

Wie kann eine sprachbewusste Unterrichtsgestaltung — auch unter
Berticksichtigung der digitalen Lernplattform Binogi — zur Foérderung von

Mehrsprachigkeit im Unterricht beitragen?

Die Masterarbeit verfolgt das Ziel, zu analysieren, wie ein sprachbewusster
Unterricht von den Schiler*innen und der Lehrkraft wahrgenommen wird, welche
Rolle dabei ihre Sprachressourcen spielen und inwiefern Binogi das sprachliche
und fachliche Lernen unterstitzen kann. Dabei werden sowohl die Perspektiven
der Schuler*innen als auch die der Lehrkraft in den Blick genommen.

Um die Forschungsfrage beantworten zu kdénnen, wurde eine empirische
Forschung an einer Mittelschule in Oberdsterreich durchgefuhrt. Mit Hilfe eines
Mixed-Methods-Ansatzes und methodischer Triangulation wurden quantitative
Beobachtungen unter Verwendung strukturierter Beobachtungsbogen und
qualitative leitfadengestltzte Interviews mit den Lernenden und der Lehrkraft
durchgefuhrt. Im Rahmen eines sprachbewussten Unterrichts und unter
Einbezug von Binogi wurde die Untersuchung durchgeflhrt.

AnschlieBend wurden die erhobenen Daten systematisch aufbereitet. Die
qualitativen Interviews wurden mit Hilfe von MAXQDA transkribiert und in
Anlehnung an eine qualitative Inhaltsanalyse codiert und ausgewertet. Die
Kombination aus quantitativen und qualitativen Daten ermdoglicht eine
Verknipfung der Perspektiven und eine differenzierte Betrachtung der
Ergebnisse.

Zu Beginn der vorliegenden Masterarbeit wird die theoretische Grundlage naher
erlautert, welche von zentraler Bedeutung fur das Verstandnis der Untersuchung

ist. Zunachst werden die Mehrsprachigkeit und die aktuellen Entwicklungen in
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einer zunehmend kulturell und sprachlich vielfaltigen Gesellschaft erlautert.
Dabei werden auch die gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit
vorgestellt, wobei auch die Bedeutung fur institutionelle Bildungsprozesse
beleuchtet wird. Es erfolgt auch eine Beschreibung der Sprachregister, welche
im schulischen Kontext von Bedeutung sind. Ein weiteres Kapitel widmet sich
dem sprachbewussten Unterricht, wobei zentrale Merkmale beschrieben und
theoretische Konzepte vorgestellt werden. Dabei liegt der Fokus auf Scaffolding
und Translanguaging, da diese beiden Ansatze zur FoOrderung von
mehrsprachigen Schuiler*innen beitragen und auch in der Forschung aufgegriffen
werden. AuRerdem werden die Chancen und Herausforderungen fir Lehrkrafte
und Lernenden, die sich aus der sprachlichen Diversitat ergeben, behandelt.

Im Anschluss daran wird das methodische Vorgehen beschrieben. Dabei werden
zunachst die Erhebungsinstrumente — die quantitativen Beobachtungen und die
qualitativen Interviews — vorgestellt. Es erfolgt eine Erlauterung des
Forschungsdesigns und eine Begrundung hinsichtlich der Datenerhebung in der
Schule und Datenauswertung mittels MAXQDA. Die Untersuchung ist an einen
Mixed-Methods-Ansatz mit Hilfe methodischer Triangulation angelehnt, wodurch
die qualitativen und die quantitativen Forschungsmethoden miteinander
verbunden werden konnen. Dies ermoglicht sowohl eine Berucksichtigung der
beobachtbaren Prozesse im Unterricht als auch die individuellen Erfahrungen
und Wahrnehmungen der Lehrkraft und der Lernenden. Im Rahmen der
Datenaufbereitung werden das Forschungsfeld, der Forschungsablauf und die
Lernplattform  Binogi vorgestellt. Es folgt eine Beschreibung der
Datenaufbereitung. In weiterer Folge wird das analytische Vorgehen geschildert
und der Codierleitfaden erklart. Zuletzt erfolgt eine Erlauterung der Gutekriterien
und der forschungsethischen Uberlegungen.

Darauf aufbauend werden in der Analyse die Ergebnisse der Forschung
prasentiert. Durch die Orientierung an den entwickelten Kategorien ist eine
differenzierte Betrachtung maoglich. Dabei werden die individuellen Erfahrungen
der Lehrkraft und der mehrsprachigen Schuler*innen, welche im Rahmen der
Interviews besprochen wurden, mit den Ergebnissen aus den Beobachtungen in
Beziehung gesetzt. Die methodische Triangulation ermoglicht die Verknupfung
der qualitativen und quantitativen Daten, wodurch Unterschiede,

Zusammenhange und Ubereinstimmungen sichtbar gemacht werden kénnen.



Dadurch ergibt sich ein umfassendes Bild, wie sprachbewusster Unterricht unter
Zuhilfenahme von Binogi zur Forderung von Mehrsprachigkeit beitragen kann.

Die Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse bilden den
Abschluss der Arbeit. Vor dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen werden
diese reflektiert und auch in Bezug auf die Forschungsfrage eingeordnet. Dabei
werden auch die Limitationen der Forschung beleuchtet und maogliche
Ansatzpunkte fur die zuklnftige schulische Praxis diskutiert. Ziel ist es, neben
der Weiterentwicklung eines sprachbewussten Unterrichts auch Perspektiven fur

den Einsatz von digitalen Unterstutzungsangeboten aufzuzeigen.



2 Mehrsprachigkeit

In der modernen Gesellschaft ist Mehrsprachigkeit ein zentrales Merkmal und
pragt nicht nur gesellschaftliche Strukturen, sondern auch individuelle
Lebensrealitaten. Sprachenvielfalt entsteht durch unterschiedliche kulturelle,
historisch, aber auch soziale Kontexte und kann durch Faktoren wie
Globalisierung, Mobilitat, Migration und Bildungsprozesse beeinflusst werden.
Mehrsprachigkeit geht Uber ein individuelles sprachliches Verstandnis und
Kdénnen hinaus, da es auch ein gesellschaftliches Phanomen abbildet, welches
in einer Wechselwirkung mit politischen, sozialen und institutionellen
Rahmenbedingungen steht. Damit die Dimensionen von Mehrsprachigkeit
erfasst werden konnen, muss diese differenziert beobachtet werden. Der Begriff
wird daher zunachst theoretisch eingeordnet und es werden die
Forschungsperspektiven dargestellt. Im Anschluss wird die individuelle Zwei- und

Mehrsprachigkeit naher erlautert, da diese im Fokus der Arbeit steht.

2.1 Was ist Mehrsprachigkeit?

Die Mehrsprachigkeit stellt ein zentrales Merkmal der modernen Gesellschaft dar
und ist zugleich ein vielschichtiges theoretisches Konzept (Busch, 2021, S. 8).
Lange Zeit wurde die Einsprachigkeit — vor allem im deutschsprachigen Raum —
als gesellschaftliche Norm betrachtet, wohingegen die Mehrsprachigkeit heute
vielmehr als Regelfall der sprachlichen Praxis verstanden wird (Busch, 2021, S.
10). Migration, Globalisierung, digitale Kommunikationsraume und transnationale
Mobilitat sind ein wesentlicher Faktor dafur, dass Menschen mit
unterschiedlichen Sprachen in Beruhrung kommen und diese auch aktiv nutzen
(Gogolin, 2020, S. 3). Innerhalb der Sprachwissenschaft wird der Begriff
,Mehrsprachigkeit® jedoch keineswegs als unproblematisch angesehen und
deshalb auch kritisch reflektiert (Busch, 2021, S. 10).

Historisch betrachtet lasst sich festhalten, dass die Vorstellung einer
einsprachigen, homogenen Gesellschaft nur bedingt korrekt ist. Wiater (2013, S.
12) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ,im Prinzip jede
Gesellschaft mehrsprachig war und ist“. Dies zeigt, dass Mehrsprachigkeit eine
grundlegende Konstante in der Gesellschaft darstellt und langst keine

Ausnahmeerscheinung mehr ist. Demnach kann die Vorstellung einer
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einsprachigen, homogenen Nation eher als normatives Konstrukt angesehen
werden. Wiater (2013, S. 12) unterstreicht zudem mit Blick auf gegenwartige
Entwicklungen, dass Mehrsprachigkeit zum ,Normalfall von Sprachigkeit in den
Gesellschaften® wird und die gesellschaftliche Einsprachigkeit ,mehr und mehr
der Vergangenheit angehort”. Kruger-Potratz (2020, S. 342) halt fest, dass das
Bestreben nach einer Einsprachigkeit oftmals mit nationalstaatlichen Projekten

verbunden war und erwahnt hierbei Folgendes:

Die Schule wurde im Verlauf des 19. Jahrhunderts zu der Institution, die die
nachwachsende Generation in dem einzigen als legitim anerkannten Medium der
Bildung, der deutschen (Hoch-)Sprache, sozialisieren und ihr damit zugleich die
ethnische und politische Zugehdrigkeit zum deutschen Volk und zur deutschen Nation
»anarbeiten” sollte. (Kriiger-Potratz, 2020, S. 342)

Die Einfiuhrung einer Nationalsprache diente somit der symbolischen
Konstruktion einer nationalen Einheit, weshalb sprachliche Vielfalt oftmals als
Abweichung markiert und marginalisiert wurde. Somit ist die Mehrsprachigkeit
neben einem linguistischen auch ein gesellschaftliches Phanomen. Ausgehend
vom englischsprachigen Sprachraum wurde laut Busch (2021, S. 10) die
Beschaftigung mit Mehrsprachigkeit oftmals unter ,Bilingualismus-Forschung®
zusammengefasst. Da Sprecher*innen haufig jedoch auch mehr als zwei
Sprachen sprechen, entwickelte sich in diesem Zusammenhang auch der Begriff
,Irilingualismus®. Durch die Hierarchisierung des Spracherwerbs und der
Unterscheidung zwischen Erstsprache, Zweitsprache oder L1, L2 als
Bezeichnungen wird impliziert, dass Sprachen als zahlbare Systeme
wahrgenommen werden konnen und auch klar voneinander trennbar sind. Durch
diese Zuschreibungen wird neben einer inneren Ordnung im Rahmen des
individuellen Sprachgebrauchs auch eine chronologische Abfolge des
Sprachenlernens und -erwerbs suggeriert. Busch (2021, S. 11) thematisiert in
diesem Zusammenhang die Problematik dieser Zuschreibungen, da die Sprache
nicht als Objekt, welches klar abgegrenzt werden kann, konstruierbar ist und die
sprachliche Praxis wesentlich kontextabhangiger und dynamischer ist. Die
Kategorisierungen erscheinen zwar meist aus terminologischer Sicht neutral,
gehen jedoch oft implizit mit Wertungen hinsichtlich sprachlicher Zugehdrigkeit
und Kompetenz einher, weshalb auch Dirim (2015, S. 28) betont, dass die
Bewertung der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit oftmals entlang einer
monolingualen Norm erfolgt. Sprachliche Differenzierungen werden somit zu

Instrumenten der sozialen Einordnung (Piller, 2020, S. 335). Um das Dynamische



und Prozesshafte von sprachlichen AufBerungen zu betonen, wird im
englischsprachigen Raum von Autor*innen oft zwischen ,languaging“ und
Jlanguage“ unterschieden, wobei Ersteres diese Eigenschaften besonders
unterstreicht (Busch, 2021, S. 11). Hinnenkamp (2020, S. 67) betont hierbei, dass
mehrsprachige Personen im Alltag flexibel auf ihr sprachliches Repertoire
zurtckgreifen und nicht zwischen abgeschlossenen Sprachen gewechselt wird.
Eine klare systematische Abgrenzung ist somit kaum madglich, wenn man sich
jedoch mit Sprachen wund sprachlichen Praktiken oder Interaktionen
auseinandersetzt, muss eine gewisse sprachliche Differenzierung angestrebt
werden. Die sprachliche Vielfalt, welche sowohl in mundlicher als auch
schriftlicher Form unterschiedliche Register, Akzente, Varietaten, Stile oder
Genres umfasst, kann moglicherweise in mehrere Sprachsysteme eingegliedert
werden (Busch, 2021, S. 12). Auch De Cillia (2010, S. 5) zeigt, dass sich
Mehrsprachigkeit auch auf innersprachliche Variationen wie Dialekte und
Fachsprachen bezieht und nicht nur zwischen unterschiedlichen Sprachen
besteht. Grosjean (2020, S. 14-15) pladiert fur die Notwendigkeit, den Blick auf
Mehrsprachigkeit zu erweitern. Unter anderem sollen mehrsprachige Personen
in der Lage sein, bedeutungsvolle AuRerungen in mehreren Sprachen tatigen zu
kénnen und zumindest eine Teilkompetenz wie Lesen, Schreiben, Sprechen oder
Horen beherrschen. Somit werden jene Personen als mehrsprachig bezeichnet,
welche in ihrem Alltag mehrere Sprachen — und auch Dialekte — nutzen. Diese
Definition beleuchtet auch den Aspekt der Sprachkompetenz, da eine Person,
welche regelmalig mehrere Sprachen in ihrem Sprachgebrauch verwendet,
zumindest Uber ein gewisses Sprachkompetenzniveau verfigen muss. Diese —
von Grosjean angestrebte — weitgefasstere Definition zeigt, dass die
Mehrsprachigkeit nicht als eine symmetrische und idealisierte Beherrschung von
mehreren  Sprachen gesehen werden soll, sondern vielmehr als
kontextabhangiges und funktionales Phanomen, welches sich an realistischen
Sprachgebrauchsnormen orientiert (Grosjean, 2020, S. 15). Die sprachlichen
Repertoires, auf welche die Sprecher*innen bei Interaktionen zuruckgreifen, sind
gepragt durch situative Anpassungen, unterschiedliche Kompetenzniveaus und
biografische  Entwicklungen. Folglich erscheint Mehrsprachigkeit als
dynamisches Gefluge, welches sich im Spannungsfeld gesellschaftlicher
Rahmung und individueller Praxis entfaltet (Jessner-Schmid & Allgauer-Hackl,

2020, S. 81). Dies zeigt, dass Mehrsprachigkeit sowohl hinsichtlich ihrer
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gesellschaftlichen Auffassung als auch ihrer Entstehungsbedingungen
differenziert betrachtet werden muss und somit auch unterschiedliche
Entstehungsformen maoglich sind. Zudem weist Riehl (2020, S. 93) auf die
Flexibilitdt der Sprecher*innen in alltaglichen Situationen hin, da Sprachkontakte
zu wechselseitigen Beeinflussungen der Sprachen fuhren kdnnen und eine klare
systematische Abgrenzung dadurch relativiert wird.

Die Systematisierung von Mehrsprachigkeit hangt somit wesentlich von der
analytischen Ebene ab. De Cillia (2010, S. 4) unterscheidet dabei drei
unterschiedliche Formen: die innersprachliche, fremdsprachliche und
lebensweltliche  Mehrsprachigkeit. Diese  Differenzierung steht in
Zusammenhang mit dem erweiterten Sprachbegriff, welcher die sprachliche
Variation nicht nur innerhalb einer Sprache, sondern auch zwischen den
Sprachen verortet (Busch, 2021, S. 12). Die innersprachliche Mehrsprachigkeit
beschreibt die Verwendung von sprachlichen Varietaten innerhalb einer Sprache
wie beispielsweise Soziolekten, Dialekten und fachsprachliche AufRerungen
(Kompetenzstelle fir Mehrsprachigkeit, 2021, S. 1). In diesem Zusammenhang
betont Hinnenkamp (2020, S. 67) die Flexibilitdt der Sprecher*innen in
alltaglichen Situationen, da sie sich ihrer sprachlichen Ressourcen
unterschiedlich bedienen und ebendiese Variation einen wesentlichen
Bestandteil ihrer  Sprachpraxis  darstellt. Unter  fremdsprachlicher
Mehrsprachigkeit wird der Gebrauch von Sprachen, welche meist im Kontext
institutioneller Bildung zusatzlich zur Erstsprache/zu den Erstsprachen erlernt
wurden und sich von der Amtssprache oder der regionalen Umgebungssprache
unterscheiden, verstanden (Kompetenzstelle flir Mehrsprachigkeit, 2021, S. 1).
Gesellschaftlich wird diese Form der Mehrsprachigkeit oft mit
Wertzuschreibungen in Verbindung gebracht, da bestimmte Sprachen als
Okonomisches oder kulturelles Kapital angesehen werden (Piller, 2020, S. 335).
Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit bezeichnet die funktionale Verwendung
von zumindest zwei Sprachen im Alltag (Gogolin, 2010, S. 544). Der Fokus liegt
hierbei vor allem auf konkreten Kommunikationssituationen (De Cillia, 2010, S.
5). Grosjean (2020, S. 15) halt fest, dass sich Mehrsprachigkeit an den
funktionalen Anforderungen der Lebensbereiche der Sprecher*innen orientiert.
De Cillia orientiert sich bei der Wahl seiner Terminologien an der
sprachstrukturell-funktionalen Perspektive, wobei der Fokus auf der Form der

Realisierung der sprachlichen Vielfalt unter Verwendung des individuellen
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Repertoires liegt. Dieses Verstandnis von Sprache und Sprachgebrauch knupft
an jenes von Busch (2021, S. 11) an, welches die Sprache nicht als abgrenzbares
Objekt, sondern vielmehr als situativ aktiviertes Geflige und dynamisches
Repertoire ansieht. Demgegenuber differenziert Dettki (2025, S. 3) zwischen
gesellschaftlicher beziehungsweise territorialer, individueller und institutioneller
Mehrsprachigkeit. Diese systematische Einordnung orientiert sich an der
sozialen Ebene, auf welcher die Mehrsprachigkeit wirkt. Die gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit bezieht sich auf das Nebeneinander unterschiedlicher
Sprachen innerhalb eines Territoriums oder eines Staates (Montanari &
Panagiotopoulou, 2019, S. 15). Von institutioneller Mehrsprachigkeit wird
gesprochen, wenn ,innerhalb von gesellschaftlichen Institutionen mehrere
Sprachen verwendet® werden — Dbeispielsweise in mehrsprachigen
Bildungseinrichtungen, in welchen seitens der Schuler*innen aber auch der
Lehrkrafte mehrsprachig gehandelt wird (Dettki, 2025, S. 4). Die individuelle
Mehrsprachigkeit befasst sich schliellich mit den sprachlichen Fahigkeiten von
Individuen und unter anderem mit Fragen nach Sprachaneignung und
Sprachgebrauch. Diese beiden Typologien weisen Unterschiede im
theoretischen Zugriff auf: De Cillia befasst sich mit der Frage, wie die sprachliche
Vielfalt im Sprachgebrauch aufscheint, wahrend Dettki den Fokus auf die
Verortung der Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft legt. Diese Unterscheidung
ist relevant, da Mehrsprachigkeit — wie auch Dirim (2015, S. 28) betont — immer
in gesellschaftliche Bewertungs- und Machtstrukturen eingebettet ist. In diesem
Zusammenhang verweist Gogolin (2020, S. 341) auf den monolingualen Habitus,
welcher pragend fir institutionelle Strukturen ist und Mehrsprachigkeit dadurch
auch oftmals als Abweichung der Norm erscheinen lasst.

Zusammenfassend kann jedoch festgehalten werden, dass diese
Bezeichnungen  keinesfalls  konkurrierend  sind, sondern lediglich
unterschiedliche analytische Ebenen eines Phanomens abbilden. Beide
Perspektiven erganzen sich gegenseitig und ermdglichen eine angemessene
Erfassung der funktionalen, strukturellen und gesellschaftlichen Komplexitat von

Mehrsprachigkeit.
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2.2 Individuelle Zwei- und Mehrsprachigkeit

Im Fokus dieser Arbeit steht die individuelle Mehrsprachigkeit, welche weltweit in
vielen Regionen langst zur Normalitat gehort (Riehl, 2020, S. 93). Auch Grosjean
(2020, S. 14) verweist in diesem Zusammenhang auf die Multilingualitat eines
grol3en Teils der Weltbevdlkerung. Die individuelle Mehrsprachigkeit spielt bei
schulischen Lernprozessen eine zentrale Rolle, da sie an die einzelnen
Lernenden und ihre sprachlichen Voraussetzungen anknupft. Das individuelle
sprachliche Repertoire der Schiler*innen ist die Grundlage flir die Bewaltigung
sprachlicher Anforderungen und entscheidend dafur, wie auf sprachliche
Ressourcen zurlckgegriffen wird (Dettki, 2025, S. 4).

Fur die Entstehung individueller Mehrsprachigkeit gibt es unterschiedliche
Grinde: bilinguale Erziehung, internationale Handelsgeschafte, die
Notwendigkeit, die offiziell gultige Amtssprache verwenden zu mussen und
Schulcurricula sind Aspekte, die dazu beitragen, dass mehrsprachige Biografien
entstehen (Grosjean, 2020, S.13). Aber auch Migration, ausgeldst und motiviert
durch politische 6konomische oder religidse Griinde, begunstigt die Entstehung
von Mehrsprachigkeit (Oltmer, 2020, S. 323). Die unterschiedlichen Beweg- und
Entstehungsgrinde fur Bi- und Multilingualitat zeigen, dass sich diese in
vielfaltigen Lebenssituationen und -kontexten entwickeln kénnen.

Die Zwei- und Mehrsprachigkeit ist stark von normativen Vorstellungen und
zahlreichen Mythen gepragt. Grosjean (2020, S.13) fuhrt hierbei einige Beispiele
an: zwei- oder mehrsprachige Personen wirden die Sprachen in gleichem
Ausmall und perfekt beherrschen (selten wird eine solche sprachliche
Kompetenz in allen gesprochenen Sprachen erreicht), eine frihe Bilingualitat
wirde den Spracherwerb im Kindesalter verzdgern (tatsachlich werden die
Entwicklungsstadien im Spracherwerb etwa zur selben Zeit durchlaufen) und
Zwei-/Mehrsprachigkeit hatte negative Auswirkungen auf die kognitive
Entwicklung von Kindern (haufig sind diese jedoch einsprachigen Kindern
uberlegen — beispielsweise bei metasprachlichen Handlungen oder der
Steuerung der Aufmerksamkeit). Diese Vorstellungen stehen jedoch im
Widerspruch zu den sprachwissenschaftlichen Perspektiven. Busch (2021, S. 19)
weist darauf hin, dass mehrsprachige Personen nicht Uber klar trennbare
Sprachsysteme verfugen, sondern sich eines sprachlichen Repertoires

bedienen, welches situativ aktiviert wird und aus verschiedenen sprachlichen
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Ressourcen besteht. Die individuelle Mehrsprachigkeit ist somit ein
dynamisches, komplexes System, in welchem die Sprachkompetenzen
untereinander interagieren. Dabei betonen Jessner-Schmid und Allgauer-Hackl
(Jessner-Schmid & Allgauer-Hackl, 2020, S. 81), dass eine mehrsprachige
Entwicklung durch Wechselwirkungen zwischen den Sprachen gepragt ist und
diese nicht linear verlauft. Es besteht die Moglichkeit, dass neu erworbene
Sprachen sprachliche Strukturen, welche bereits bestehen, beeinflussen kénnen.
Andererseits kann der Spracherwerb durch bereits bestehende Kompetenzen
vereinfacht werden. Die Zwei- und Mehrsprachigkeit ist somit ein Prozess, der
durch  kommunikative  Anforderungen, Dbiografische Erfahrungen und
Lernkontexte gepragt ist. Die individuelle Mehrsprachigkeit zeichnet sich
aulerdem durch den Zeitpunkt des Spracherwerbs aus. Kinder kodnnen
beispielsweise von Geburt an mit zwei oder mehreren Sprachen aufwachsen,
weitere Sprachen jedoch auch erst spater durch soziale Kontakte oder in der
Schule erwerben (Dimroth, 2020). Wenn Kinder bereits von Beginn an mit
mehreren Sprachen aufwachsen, so entwickeln sich im Rahmen des
Spracherwerbs die sprachlichen Strukturen bereits frih und sie konnen diese
auch in alltaglichen Situationen verwenden (De Houwer, 2009, S. 29). Hierbei
spricht man von einer simultanen Entwicklung (Grosjean, 2020, S. 18). Werden
weitere Sprachen erst nach dem Erwerb der Erstsprachen erlernt, so baut der
Prozess auf den sprachlichen Kompetenzen, welche bereits vorhanden sind, auf.
Diese Kenntnisse konnen das Erlernen der weiteren Sprachen sowohl
beeinflussen als auch unterstitzen (Tracy, 2008, S. 20). Dies wird auch als
sukzessive Aneignung bezeichnet (Grosjean, 2020, S. 19). Grundsatzlich zeigt
die Forschung, dass Kinder erfolgreich mehrere Sprachen gleichzeitig erlernen
koénnen, sofern genugend sprachlicher Input gegeben ist (De Houwer, 2009, S.2;
Gogolin, 2008, S. 20). In der Praxis folgt der Sprachgebrauch von
mehrsprachigen Personen einem Komplementaritatsprinzip. Die Sprecher*innen
nutzen ihre Sprachen in verschiedenen Situationen: so ist es mdglich, dass eine
Sprache, welche beispielsweise nur selten im Austausch mit anderen
Gesprachspartner*innen genutzt wird, weniger stark entwickelt ist als eine
Sprache, die ofter und auch in verschiedenen Kontexten verwendet wird. Dies
kann sich neben einem eingeschrankten Vokabular auch im Stil und den
pragmatischen und diskursiven Kenntnissen — sowohl in Wort als auch in Schrift

— widerspiegeln. In weiterer Folge zeigt sich dies auch in der Dominanz von
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Sprachen, welche meist nicht in der ,gesamten Sprache besteht, sondern
vielmehr in Teilbereichen wie beispielsweise der Schreib- und Lesefahigkeit.
Aulerdem spielt hierbei auch das Umfeld eine wesentliche Rolle. Das lasst eine
funktionale Aufteilung der Sprachkompetenzen erkennen, wodurch das
Erfahrungsspektrum einer einzelnen Sprache bei mehrsprachigen Personen nie
vollstandig abgedeckt ist (Grosjean, 2020, S. 14-15). Im Alltag zeigen
mehrsprachige Personen deshalb unterschiedliche Formen der sprachlichen
Interaktion. Code-Switching und Interferenzen sind dadurch ein naturlicher
Bestandteil in den Kommunikationsmustern. Interferenzen beschreibt Tracy
(2008, S. 57) als Mischungen durch Beeinflussungen von Sprachen. Grosjean
(2020, S. 16) beschreibt eine Interferenz als ,eine Abweichung von der gerade
benutzten Sprache, die der (oder den) anderen Sprache(n) geschuldet ist.” Sie
konnen auf allen sprachlichen Ebenen — lexikalisch, semantisch, syntaktisch,
pragmatisch und phonologisch — auftreten und bezeichnen die Ubertragung
sprachlicher Mittel einer Sprache auf die andere. Code-Switching bezeichnet
Hinnenkamp (2020, S. 69) hingegen als Wechsel von Sprachen
beziehungsweise Codes (Sprachen, Stile und Varietaten) innerhalb eines
Gesprachs zwischen mehrsprachigen Teilnehmer*innen. Diese Praktiken sind
jedoch keinesfalls als Defizite zu werten, da sie die komplexe Sprachkompetenz
der mehrsprachigen Sprecher*innen widerspiegelt. Haufig sehen sich
Mehrsprachige jedoch mit gesellschaftlichen Normen konfrontiert, wonach
bestimmten Sprachen ein hdheres symbolisches Kapital und gesellschaftliches
Prestige zugeschrieben wird (Piller, 2020, 339). Dadurch werden Sprachen
haufig entlang einer monolingualen Norm bewertet, wodurch eine neutrale
Wahrnehmung in den Hintergrund ruckt (Dirim, 2015, S. 29). Diese normative
Orientierung zeigt sich auch im Bildungssystem durch den ,monolingualen
Habitus“, welcher die institutionellen Strukturen und Erwartungen pragt (Gogolin,
2008). Die formalen Lernkontexte verfolgen oftmals ein monolinguales Ideal,
wodurch den mehrsprachigen Repertoires der Lerner*innen kaum
Aufmerksamkeit und Anerkennung geschenkt wird (Biindgens-Kosten, 2020, S.
276).

Die individuelle Zwei- und Mehrsprachigkeit muss als biografisch gewachsenes,
funktional organisiertes und dynamisches Repertoire betrachtet und verstanden
werden. Je nach Kommunikationssituation verfigen die Sprecher*innen Uber

unterschiedliche Kompetenzprofile. |hre Fahigkeit, sich situativ anzupassen,
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zeigen sich unter anderem durch sprachliche Praktiken wie Interferenzen oder
Code-Switching. Vor allem in Hinblick auf die gesellschaftlichen
Bewertungsstrukturen, denen sich die individuelle Zwei- und Mehrsprachigkeit
immer wieder gegenuberstellen muss, stellt sich die Frage, wie und inwiefern

Bildungsinstitutionen mit dieser Sprachenvielfalt umgehen.

2.3 Mehrsprachigkeit in der Schule

Die Mehrsprachigkeit, welche ein zentrales Merkmal der modernen Gesellschaft
ist, zeigt sich auch im schulischen Kontext. Die Schule ist ein Ort, an dem
unterschiedliche sprachliche Praktiken, sprachliche Hintergrinde und
institutionelle Forderungen und Ordnungen aufeinandertreffen. Somit zeigt sich
die Mehrsprachigkeit neben der Herausforderung fur Bildungsinstitutionen auch
als individuelles Merkmal der Sprecher*innen. Dennoch ergibt sich in der Schule
oftmals ein Spannungsfeld zwischen der Sprachenvielfalt der Schiler*innen und
der vorherrschenden monolingual gepragten Norm. Das folgende Kapitel
betrachtet die Entwicklung von Mono- und Multilingualitdt in der
deutschsprachigen Schule und die Situationen, mit denen sich mehrsprachige

Schiler*innen konfrontiert sehen.

2.3.1 Mono- und Multilingualitat in der deutschsprachigen Schule

Historisch ist die Entstehung der deutschsprachigen Schule eng mit der des
modernen Nationalstaats verbunden. Die Sprache wurde im 19. Jahrhundert im
Zuge der nationalstaatlichen Konsolidierung zu einem zentralen Aspekt
politischer Integration und gesellschaftlicher Homogenisierung. Die Schule
diente dabei nicht nur der Vermittlung von Wissen, sondern auch als Institution,
welche die Normierung von Sprache verfolgte. Somit etablierte sich die deutsche
Sprache als Verwaltungs- und Bildungssprache (Gogolin, 2008, S. 44-46).
Gogolin (2008, S. 30) beschreibt dies auch als ,monolingualen Habitus der
multilingualen Schule“. Dieser Habitus beschreibt die institutionell verankerte
Selbstverstandlichkeit, wonach die schulische Kommunikation vor allem in der
dominanten Nationalsprache erfolgt. Diese Erwartung ist auch im
Schulunterrichtsgesetz  (SchUG)  festgehalten.  Wortlich  heit  es:
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,2Unterrichtssprache ist die deutsche Sprache, soweit nicht fur Schulen, die im
besonderen [sic] fur sprachliche Minderheiten bestimmt sind, durch Gesetz oder
durch zwischenstaatliche Vereinbarungen anders vorgesehen ist* (§ 16 Absatz 1
Satz 1 SchUG). Somit wird die Einsprachigkeit implizit zur Norm. Diese ist auch
in gesellschaftlichen Differenzverhaltnissen zu erkennen. Dirim und Mecheril
(2018, S. 51-53) machen darauf aufmerksam, dass die Sprache zur
Reproduktion von Differenzordnungen beitragt, da Diskurse Uber Lingualitat Gber
die Legitimation von Sprachen und die Kompetenz von Sprecher*innen
entscheiden. Die Festschreibung von Deutsch als Unterrichtssprache ist somit
nicht nur Teil einer historischen Entwicklung, sondern auch einer gegenwartigen
Sprachordnung, die neben der Zugehorigkeit auch Uber die schulische Legitimitat
entscheidet. Die  ,Diskriminierung  durch  Ungleichbehandlung  und
Gleichbehandlung (bzw. direkte und indirekte Diskriminierung bzw. unmittelbare
und mittelbare Diskriminierung)“ spielt hierbei nach Dirim und Mecheril (2019, S.
48) eine wesentliche Rolle. Der Staat produziert durch differenzsensible Politik
und egalitare Bildungspolitik Ungleichheiten, welche den Ansprichen einer
Gleichbehandlung innerhalb der demokratischen Bildungspolitik widersprechen.
Formell ermdglicht der egalitare Ansatz zwar fir alle einen Zugang zu
Bildungsinstitutionen, diese erzeugen jedoch aufgrund ihrer kulturellen und
sprachlich einseitig gepragten Strukturen in weiterer Folge wieder Ungleichheiten
(Dirim & Mecheril, 2018, S. 48). Sind Bildungsinstitutionen differenzsensibel

strukturiert, so besteht

die Gefahr, dass Absolventen und Absolventinnen entsprechender Bildungsrichtungen
bei allgemeinen, fur alle gleichen Tests (etwa Zentralpriifungen zum Schulabschluss,
Eingangsprufungen fir Hochschulen oder Tests fur Ausbildungsplatze) zwangslaufig
benachteiligt sind, und dass es durch diese MalBnahmen Schulen erster und zweiter
Klasse gibt, die ihren Schiilern und Schiilerinnen mit dem jeweiligen Profil und Status
zugleich unterschiedlich bewertete Startvoraussetzungen mitgeben. (Wenning, 2003, S.
80)

Gomolla und Radtke (2009, S. 53-54) analysieren im Rahmen des Konzepts der
institutionellen Diskriminierung die institutionellen Effekte. Demnach entstehen
Bildungsungleichheiten nicht allein durch fehlende Voraussetzungen auf
individueller Ebene, sondern vielmehr durch Arbeitsweisen und organisatorische
Strukturen auf institutioneller Ebene. Bedienen sich Leistungsanforderungen
implizit an monolingualen Standards, so kbnnen migrationsbedingt
mehrsprachige Schuler*innen strukturell benachteiligt sein (Gomolla & Radtke,

2009, S. 5). Die genannten Mechanismen der Ungleichbehandlung und die
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Differenzproduktion lassen sich nicht nur auf die Sprache beschranken, sondern
sind Teil eines umfassenden Umgangs mit Vielfalt und verweisen damit auch auf
einen vielfaltigen schulischen Diversitatsdiskurs. Demnach liegt der Fokus
darauf, inwiefern Unterschiede in Bildungsinstitutionen wahrgenommen,
bearbeitet und kategorisiert werden. In diesem Zusammenhang argumentieren
Hauser und Schiesser (2024, S. 14-15), dass Diversitat im institutionellen Kontext
Schule nicht nur eine Beschreibung der sozialen Realitat, sondern ein
padagogisches Deutungsmuster ist, welches auch normativen Logiken
unterliegt. Damit wird Diversitat nicht nur anerkannt, sondern auch strukturiert.
Somit sehen sich Bildungsinstitutionen mit der Herausforderung konfrontiert,
Vielfalt zu beachten und zu berilcksichtigen, ohne durch Bewertungs- und
Ordnungssysteme neue Hierarchien zu erschaffen (Dirim & Mecheril, 2018, S.
18-19). Folglich bewegt sich der Diversitatsdiskurs zwischen Steuerung,
Anerkennung  und institutioneller ~ Reproduktion bei bestehenden
Differenzverhaltnissen (Hauser et al., 2024, S. 14). Schulische Bewertungs- und
Ordnungssysteme konnen folglich nicht ohne der Berlcksichtigung
gesellschaftlicher Entwicklungen betrachtet werden. Bildungsinstitutionen
strukturieren, regulieren und rahmen Differenzen, wobei sich jedoch die Frage
stellt, in welchem Verhaltnis diese Logik zur gesellschaftlichen Realitat steht.
Moderne Gesellschaften sind langst durch kulturelle und sprachliche Vielfalt
gepragt und zeichnen sich durch ihre Heterogenitat aus. Vor allem im
Spannungsfeld der monolingualen Norm und der vorherrschenden
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit zeigt sich, dass diese nicht langer als
Abweichung verstanden werden soll, sondern vielmehr ein wesentlicher

Bestandteil der schulischen Lebenswelt und der gegenwartigen Gesellschaft ist.

2.3.2 Mehrsprachige Lerner*innen im schulischen Kontext

Im Schuljahr 2024/25 gaben 36,7% der Schuler*innen an 0Osterreichischen
Mittelschulen an, mehrsprachig zu sein. 34,2 % der Lernenden sprechen eine
andere Erstsprache als Deutsch. Zu den haufigsten Erstsprachen zahlen
Turkisch, Arabisch, Serbisch und Bosnisch (Statistics Austria, 2025). Die
beschriebenen historischen und institutionellen Entwicklungen zeigen, dass die
Mehrsprachigkeit der Lerner*innen nicht nur als individuelles Merkmal zu

verstehen ist, sondern fur Bildungsinstitutionen eine strukturelle Herausforderung
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darstellt. Im Bildungssystem und der Bildungspolitik zeigt sich eine Schieflage.
Dies &uRert sich in der Uberreprasentation von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund in den Foérderschulen. Im Vergleich zu Lerner*innen ohne
Migrationshintergrund zeigt sich, dass sie die Schule haufiger ohne Abschluss
beenden und bei Hauptschulabschlissen haufiger Uberreprasentiert sind,
wohingegen eine Unterreprasentation in Real-, Fach- und
Hochschulabschlissen besteht (Leiprecht & Steinbach, 2015, S. 15).

In Schulen werden gesellschaftliche Sprachordnungen sichtbar und es wird
entschieden, welche sprachlichen Praktiken weniger Anerkennung erhalten und
welche legitimiert werden (Dirim & Mecheril, 2018, S. 51). Mehrsprachigen
Schiler*innen steht ein Repertoire an sprachlichen Ressourcen zur Verfiigung,
welche sie je nach Situation und Kontext einsetzen konnen. In der Schule wird
dies jedoch nicht immer positiv wahrgenommen. Mehrsprachigkeit wird in diesem
Zusammenhang oftmals als Herausforderung oder sogar Defizit
wahrgenommen, vor allem, da sich die Schule an einer dominanten
Unterrichtssprache orientiert. Dies fuhrt in weiterer Folge dazu, dass Sprachen,
welche von der Unterrichtssprache abweichen, wenig Beachtung geschenkt wird
oder sie systematisch vernachlassigt werden (Dirim, 2015, S. 28).

Eine zentrale Rolle spielen aullerdem die diversen sprachlichen Anforderungen,
denen sich Schiler*innen konfrontiert sehen. Wissensvermittlung findet vor allem
auf sprachlicher Ebene statt, das schulische Lernen ist somit stark an die
Sprache gebunden (Gogolin, 2010, S. 544). Riehl (2020, S. 94-95) halt fest, dass
fachliche Inhalte verstanden, gelesen, schriftlich verarbeitet und diskutiert
werden mussen, was eine gewisse Sprachkompetenz, welche Uber alltagliche
Kommunikationspraktiken hinausgeht, voraussetzt. Mehrsprachigkeit zeichnet
sich vor allem durch das dynamische Repertoire und die flexible Nutzung der
sprachlichen Mittel aus. Diese Flexibilitat trifft jedoch im Schulalltag auf
institutionelle Erwartungen, welche sich am monolingualen Habitus orientieren.
Dies fuhrt zu einem Spannungsverhaltnis zwischen den sprachlichen
Anforderungen der Bildungsinstitution und der Sprachpraxis der Lernenden
(Dirim & Mecheril, 2018, S. 18). Gleichzeitig wird in der Forschung auf das
Potential von Mehrsprachigkeit fur schulische Lernprozesse hingewiesen.
Mehrsprachige Lerner*innen haben zahlreiche Erfahrungen im Umgang mit
unterschiedlichen Kommunikationssituationen und sprachlichen Systemen,

welche einen positiven Einfluss auf ihre metasprachliche Kompetenz nehmen.
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Beim Verstandnis sprachlicher Strukturen und dem Erwerb weiterer Sprachen
kann diese Kompetenz durchaus unterstitzend sein (Jessner-Schmid &
Allgauer-Hackl, 2020, S. 83).

Das deutschsprachige Bildungssystem ist durch die monolinguale Norm gepragt,
obwohl die Mehrsprachigkeit langst Einzug in der schulischen Realitat halt. Das
schulische Lernen orientiert sich an der Bildungssprache und Fachsprache, wird
aber dennoch durch weitere sprachliche Register, welche in der Schule und im
schulischen Alltag verwendet werden, beeinflusst. Im folgenden Kapitel werden
diese Sprachregister erlautert und ihre Bedeutung flr die schulischen

Lernprozesse naher betrachtet.

2.4 Sprachregister in der Schule

Sprache dient im schulischen Kontext nicht nur der Verstandigung, sondern ist
auch zentrales Medium der Wissensaneignung und des Lernens. Im Unterricht
mussen Schuiler*innen zwischen unterschiedlichen Sprachregistern wechseln
und diese situationsangemessen verwenden. Sprachliche Register sind als
kontextabhangige Sprachformen zu verstehen, welche konkrete kommunikative
Funktionen erfillen (Drumm, 2016, S. 21).

In der Schule werden vor allem die Alltags-, Bildungs-, Fach- und Schulsprache
wahrgenommen. In diesem Zusammenhang betonen Tajmel und Hagi-Mead
(2017, S. 50), dass eine analytische Unterscheidung der Sprachregister zwar
maoglich ist, sie in der Praxis jedoch nur schwer abzutrennen sind, da die
Ubergange flieRend sind. Dabei verweisen sie auch darauf, dass die Register
nicht durch exklusive Merkmale definiert werden kdnnen, sondern sich diese
vielmehr durch die Haufung bestimmter Sprachstrukturen in typischen
schulischen Situationen und Texten auszeichnen. Vor diesem Hintergrund
gewinnt die Unterscheidung zwischen konzeptioneller Mdundlichkeit und
Schriftlichkeit an Bedeutung — einem Modell, welches von Koch und
Oesterreicher (Koch & Oesterreicher, 1985) gepragt wurde. Damit werden die
unterschiedlichen Modalitaten der sprachlichen Register aufgezeigt. Dabei wird
hervorgehoben, ,dass Sprache einerseits medial, andererseits konzeptionell
gepragt ist und beide Formen sowohl in einer mundlichen als auch in einer

schriftichen Form vorliegen. Medial bedeutet die Realisation von Sprache
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entweder phonisch (Mundlichkeit) oder grafisch (Schriftlichkeit).“ (Drumm, 2016,
S. 14)

Elspal (2005, S. 25-26) betont dabei, dass die gesprochene und geschriebene
Sprache nicht strikt voneinander getrennt werden konnen, da sie gepragt ist
durch das Zusammenspiel der unterschiedlichen Auspragungen und diese auch
Variationen zwischen Nahe und Distanz aufweisen. Sprachliche AuRerungen
enthalten somit sowohl Elemente der geschriebenen als auch gesprochenen
Sprache, wodurch sich ein Mit- und Nebeneinander der Sprachmuster ergibt. Das
Nahe-Distanz-Modell von Koch und Oesterreicher (Koch & Oesterreicher, 1994)
beschreibt Sprache als Kontinuum, dessen Pole die konzeptionelle Schriftlichkeit
und konzeptionelle Mdindlichkeit darstellen. Konzeptionell schriftliche
AuRerungen zeichnen sich durch Planung, Explizitheit, Distanz und eine geringe
Situationsabhangigkeit aus, wohingegen konzeptionell miindliche AuRerungen
durch Dialogizitat, kommunikative Nahe, eine starke Situationsgebundenheit und
Spontanitat gepragt sind. Tajmel und Hagi-Mead (2017, S. 50) verweisen auf die
Relevanz dieser Unterscheidung im schulischen Kontext, da die Sprachregister
innerhalb dieses Kontinuums unterschiedliche Positionen einnehmen. Die
Alltagssprache orientiert sich beispielsweise starker an der konzeptionellen
Mundlichkeit, wahrend sich die Bildungs- und Fachsprache der Merkmale der
konzeptionellen Schriftlichkeit bedienen. Der Unterrichtsalltag zeigt jedoch auch,
dass diese Auspragungen — wie bereits beschrieben — situationsabhangig
untereinander kombiniert werden und in einem engen Zusammenhang stehen.
Dieser Bezug wurde von Leisen (2018, S.13) auch grafisch dargestellt (siehe
Abbildung 1). Die Alltagssprache lasst sich im Bereich der konzeptionellen
Mundlichkeit verorten, wahrend die Bildungs-, Fach- und Unterrichtssprache
starker im Bereich der konzeptionellen Schriftlichkeit verortet sind. Gleichzeitig
zeigt sich, dass die Sprachregister nicht isoliert voneinander auftreten, wodurch
das Zusammenspiel und das Kontinuum zwischen Maundlichkeit und

Schriftlichkeit verdeutlicht werden.
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Sprachen und Sprachregister

Miindlichkeit (BICS) Schriftlichkeit (CALP)
i 1
\

v

\ ¢
Bildungssprache

Bildsprache
sprache Symbolische
I1SC!
Alltagssprache Formelsprache

nonverbale Fachsm
Sprache

Abbildung 1: Sprachen und Sprachregister (aus: Leisen, 2018, S. 13)

Die Alltagssprache ist jenes sprachliche Register, welches von Kindern und
Jugendlichen im unmittelbaren sozialen Umfeld erworben und auch im Alltag
verwendet wird. In der Wissenschaft wird sie haufig als ,BICS* (basic
interpersonal communicative skill) bezeichnet (Cummins, 1991;Leisen, 2018, S.
4). Die Alltagssprache dient der Bewaltigung alltaglicher kommunikativer
Situationen, weshalb sie auch stark situativ gepragt ist. Sie zeichnet sich durch
Gedankenspriinge, unprazisen Wortgebrauch, unvollstandige Satzstrukturen
und Diskurspartikel aus. Letzteres beschreibt Worter wie ,ahm“ oder ,also®, die
zwar Gesprache strukturieren, jedoch keine gesonderte semantische Bedeutung
aufweisen. Die Alltagssprache zeigt grammatikalische Fehler, ist jedoch dennoch
fehlertoleranter als andere Sprachregister, da die Bedeutung der AufRerungen
oftmals aus dem Kontext erschlossen werden kann (Leisen, 2018, S. 13). Tajmel
und Hagi-Mead (2017, S. 50) heben hervor, dass dieses Sprachregister im
schulischen Kontext haufig in informellen Kommunikationssituationen wie etwa
spontanen Dialogen zwischen Schiler*innen oder Pausengesprachen auftritt.
Sie ist somit eher mundlichkeitsnah, weshalb sie fur das schulische Lernen
oftmals nicht ausreicht, da die Kommunikation im Unterricht eine strukturiertere
Verwendung von Sprache erfordert.

Die Bildungssprache gewinnt in diesem Zusammenhang als sprachliches
Register an Bedeutung. Sie ist charakteristisch fur akademische und schulische
Lernprozesse und wird in der Wissenschaft auch mit dem Begriff ,CALP“
(cognitive academic language proficiency) beschrieben (Cummins, 1991;Leisen,

2018, S. 13). Sie wird bendtigt, um Lern- und Handlungssituationen im Unterricht
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bewaltigen zu konnen und stellt eine Brucke zwischen der Alltags- und
Fachsprache dar. Charakteristisch sind ein praziser Wortgebrauch und die
Verwendung vollstandiger und schriftsprachlich korrekter Satzstrukturen.
Insgesamt weist sie somit eine hdhere sprachliche Komplexitat auf (Leisen, 2018,
S. 14). Die Bildungssprache wird verwendet, um allgemeine Zusammenhange
oder abstraktere Sachverhalte zu beschreiben und zeigt — im Gegensatz zur
Alltagssprache — deutlich weniger Wiederholungen, Gedankenspriinge und
Diskurspartikel in den Gesprachen, da sie sich an der Schriftsprache orientiert
(Kucharz, 2025, S. 304). Sie weist zudem zahlreiche Fachwdrter, Symbole und
Abklrzungen auf. Die Kommunikation der Inhalte erfordert eine explizite
Formulierung, da diese nicht mehr direkt aus dem Kontext erschlossen werden
konnen. Die Bildungssprache ermoglicht somit eine Teilhabe an
Bildungsprozessen und stellt eine zentrale Voraussetzung fur das schulische
Lernen dar. Schilerinnen muissen im Unterricht an die Bildungssprache
herangefuhrt werden, da diese nicht vorausgesetzt werden kann (Tajmel & Hagi-
Mead, 2017, S. 50).

Im schulischen Kontext spielt neben der Bildungssprache auch die Fachsprache
eine zentrale Rolle. Sie bezeichnet die kodifizierte, normierte und verfasste
Sprache eines Faches beziehungsweise Berufsstandes (Leisen, 2018a). Meist
ist dieses Sprachregister verschriftlicht und weist daher Merkmale der
konzeptionellen Schriftlichkeit auf. Haufig wird die Fachsprache als
Sammelbezeichnung fiir sémtliche Formen und Auerungen der fachbezogenen
Kommunikation verwendet. Je nach Fach kann unter anderem zwischen
gegenstandlichen, bildlichen und symbolischen Darstellungen unterschieden
werden, welche sich durch unterschiedliche Abstraktionsebenen auszeichnen
(Leisen, 2018, S. 13-14). Kniffka und Roelcke (2016, S. 14) betonen in diesem
Zusammenhang die Wichtigkeit des Verstandnisses der Fachsprache, um die
fachlichen Inhalte und komplexen Sachverhalte erfassen zu kdnnen.
Charakteristisch ist auch eine hohe Fachbegriffsdichte. Die Begriffe dienen der
Benennung und Beschreibung komplexer Sachverhalte und setzen haufig
Vorwissen voraus, damit diese und auch fachsprachliche Texte verstanden
werden konnen (Drumm, 2016, S. 21). Kennzeichnend hierbei sind die
Verwendung von Passivkonstruktionen, Nominalisierungen oder auch

fachsprachlichen Wendungen (Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 8-9).

21



In der Schule spielt neben der Alltags-, Bildungs- und Fachsprache auch die
Sprache des Unterrichts eine zentrale Rolle. Dieses Sprachregister wird als
Schulsprache bezeichnet und wird in aktuellen Diskussionen verstanden

,als Ausdruck jener sprachlichen bzw. kommunikativen Anforderungen in
sprachlichen Lernkontexten, hinter denen sich komplexe Herausforderungen in
der Verwendung von Sprache als kognitivem Werkzeug verbergen.“ (Volimer &
Thdrmann, 2010) Sie kann somit als sprachliche Auspragung verstanden
werden, welche der Verstandigung uber Fachinhalte dient und im institutionellen
schulischen Rahmen entsteht (Feilke, 2012, S. 1). Die Schulsprache steht somit
in Verbindung mit fachbezogenen Lernprozessen (Drumm, 2016, S. 13). Dieses
sprachliche Register ist jedoch keinesfalls eigenstandig und klar abgrenzbar, da
es durch das Zusammenspiel von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache gepragt
ist (Tajmel & Hagi-Mead, 2017, S. 50). Die Schulsprache kann somit als
integratives Gefige bezeichnet werden, welches die unterschiedlichen
sprachlichen Anforderungen und fachbezogenen Kommunikationsprozesse
verbindet (Drumm, 2016, S. 21).

2.5 Merkmale und Grunde sprachlicher Schwierigkeiten im
(Fach-)Unterricht

Im schulischen Lernen spielt Sprache als Werkzeug der kognitiven Verarbeitung
und Medium der Wissensvermittlung eine zentrale Rolle, da die Inhalte
vorwiegend sprachlich diskutiert und prasentiert werden. Die Lernenden mussen
in der Lage sein, die Informationen zu verstehen, zu verarbeiten und auch ihre
eigenen Gedanken sprachlich angemessen auszudriicken. Somit bildet Sprache
eine grundlegende Basis und Voraussetzung fur den fachlichen
Kompetenzerwerb, wobei das Beherrschen der Bildungssprache wesentlich fur
den Bildungserfolg ist (Drumm, 2016, S. 59). Fur viele Lernende stellt die
Aneignung dieses Sprachregisters jedoch — ungeachtet ihrer Erstsprache — eine
Herausforderung dar, da die sprachlichen Strukturen erst im Laufe der Schulzeit
erlernt werden. Die Distanz, welche sich durch die Sprachen, die im familiaren
Umfeld verwendet werden und die Bildungssprache, welche ausschlielich in der
Schule gesprochen wird, ergibt, kann dabei zu sprachlichen Schwierigkeiten
fuhren (Knappik et al., 2013, S. 42). Die Schule ist durch die sprachliche

Heterogenitat gepragt, da die Lernenden unterschiedliche Sprachbiografien,
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sprachliche Voraussetzungen und Erfahrungen mit Schriftlichkeit mitbringen.
Auch die Mehrsprachigkeit spielt hierbei eine zentrale Rolle. Die verschiedenen
sprachlichen Ressourcen kénnen flr die Schiler*innen beim Lernen sowohl eine
Herausforderung als auch Potenzial darstellen (Dirim & Khakpour, 2018, S. 218).
Dabei stellen produktive und rezeptive sprachliche Kompetenzen bei der
Sprachverwendung grundlegende Bereiche dar. Die rezeptiven Fahigkeiten
beziehen sich auf das Lesen und Hoéren, wahrend die produktiven Fertigkeiten
das Schreiben und Sprechen umfassen (Hinger et al.,, 2018, S. 27). Diese
Unterscheidung ist auch im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen
(GER) festgehalten (Trim et al., 2020). Die Uberprifbarkeit der beiden Bereiche
unterscheidet sich wesentlich. Produktive Fertigkeiten kdnnen direkt beobachtet
werden, da sie durch die sprachliche Performanz (Schreiben oder Sprechen)
unmittelbar von den Lernenden gezeigt werden, wahrend rezeptive Fertigkeiten
(Hoéren oder Lesen) Uber das Verstandnis nur indirekt erschlossen werden
kénnen (Hinger et al., 2018, S. 88).

In Anlehnung an diese Uberlegungen kénnen die Grinde und Merkmale
sprachlicher Schwierigkeiten im (Fach-)Unterricht systematisch differenziert

werden.

2.5.1 Grunde sprachlicher Schwierigkeiten

Im Bereich der rezeptiven und produktiven Fahigkeiten liegen die Grinde flr
sprachliche Schwierigkeiten unter anderem in den Anforderungen, welche die
Bildungs- und Fachsprache stellen. Der Fachunterricht ist von Mundlichkeit
gepragt, wodurch die Lernenden bei schriftlichen Leistungen Probleme haben,
sich eines korrekten sprachlichen Repertoires, welches sie flr eine fachlich
korrekte und schriftsprachliche Arbeit bendtigen, zu bedienen (Carnevale &
Wojnesitz, 2014, S. 11).

Die Inhalte im Unterricht werden verdichtet, abstrakt und kontextunabhangig
dargestellt, was sich vor allem im hohen Anteil der Fachtermini, in den komplexen
Satzstrukturen und den Nominalisierungen zeigt (Drumm, 2016, S. 39). Lernende
benodtigen fur das Verstehen dieser Sprachstrukturen neben einem
Wortschatzwissen auch textstrukturelle und grammatische Kompetenzen, die sie
nicht automatisch entwickeln. Diese mulssen gezielt aufgebaut werden.

Carnevale und Wojnesitz (2014, S. 11) betonen in diesem Zusammenhang, dass
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Schuler*innen entsprechende sprachliche Mittel und Hilfestellungen zur
Verfugung gestellt werden missen, damit sie die Inhalte entschlisseln kénnen.
Andernfalls geraten sie in Sprachnot, da es ihnen nicht mdglich ist,
Umschreibungen in der Alltagssprache zu tatigen, was wiederum Hilflosigkeit
auslosen und letztendlich auch zu Demotivation fuhren kann.

Bei Fachtexten verstarkt sich diese Problematik haufig, da in ihnen meist
mehrere sprachliche Anforderungen geblindelt sind und die Schiler‘innen
aufgrund fehlender Lesestrategien Probleme haben, mit diesen adaquat
umzugehen. Neben einem entsprechenden Fachwortschatz missen zentrale
Informationen beziehungsweise komplexe Satzstrukturen entschlisselt und
zusatzlich auch zwischen den Textpassagen Zusammenhange hergestellt
werden. Dies wird meist durch die hohe Informationsdichte der Texte erschwert,
wodurch es zu Schwierigkeiten im Verstandnis kommen kann (Drumm, 2016, S.
269-270).

Es lasst sich somit festhalten, dass eine Mehrdimensionalitat bei den Griinden
fur sprachliche Schwierigkeiten vorliegt. ,Sprache ist gleichermalRen Mittel und
Ziel des Unterrichts” (Tajmel & Hagi-Mead, 2017, S. 7), weshalb eine Férderung
der rezeptiven und produktiven Sprachkompetenzen von ein- und
mehrsprachigen Schiler*innen unabdingbar ist, um den Zugang zu Bildung zu

ermaoglichen.

2.5.2 Merkmale sprachlicher Schwierigkeiten

Aufbauend auf den Grunden fur sprachliche Schwierigkeiten im (Fach-)
Unterricht, die sowohl die rezeptiven als auch produktiven Fahigkeiten betreffen,
identifizieren Carnevale und Wojnesitz (2014, S. 11) auch Merkmale, die sich in
den Sprachhandlungen der Lernenden zeigen.

Zentral ist dabei das Vermischen der Alltags- und Fachsprache. Wenn
Schuler*innen fachsprachliche Mittel und der notwendige Fachwortschatz fehlen,
greifen sie haufig auf Ausdrucksweisen in ihrer Alltagssprache zuriick, wodurch
die Inhalte oft verklrzt und unprazise dargestellt werden (Leisen, 2011, S. 11).
Das schulische Lernen ist ein interaktiver Prozess. Vor allem beim fragend-
entwickelnden Unterricht aktivieren die Lernenden ihr Vorwissen und dricken
dieses auch alltagssprachlich aus, da ihnen zu diesem Zeitpunkt die notwendigen

Fachbegriffe und sprachlichen Mittel noch nicht gelaufig sind. Somit baut jeder
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Fachunterricht auf dem Vorwissen und der Alltagssprache der Schuler*innen auf
(Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 12). Gleichzeitig funktioniert fachliches Lernen
nicht ohne eine prazise sprachliche Ausdrucksweise, da komplexe Sachverhalte
erst durch eine sprachliche Differenzierung angemessen beschrieben werden
konnen (Kniffka et al., 2016, S. 65). In diesem Zusammenhang betonen Tajmel
und Hagi-Mead (2017, S. 16), dass vor allem die vorherrschende Diskrepanz
zwischen den Sprachressourcen fir die Verstandigungsprobleme im Unterricht
ursachlich ist.

Auf produktiver Ebene zeigen Lernende, dass sie haufig keine vollstandigen
Satze formulieren. Sie antworten oft mit stark verkiirzten AuRerungen oder meist
nur mit einzelnen Wortern, wodurch eine adaquate Darstellung der komplexen
Fachinhalte unmoglich ist. Mit dieser Strategie werden sprachliche
Unsicherheiten umgangen (Drumm, 2016, S. 27). Schiler*innen sollen deshalb
zu Sprachhandlungsfahigkeit ermachtigt und darin untersttitzt werden (Tajmel &
Hagi-Mead, 2017, S. 16).

Eine weitere Schwierigkeit zeigt sich beim Lesen von Fachtexten, welche bereits
in Kapitel 2.5.1 naher beleuchtet wurde. Da sprachliche und fachliche
Anforderungen parallel gemeistert werden missen, beschreibt Leisen (2017, S.
22) diese Situation als ,doppelte Sprachhirde®. Mit Hilfe gezielter Lesestrategien
kann dieser Schwierigkeit jedoch entgegenwirkt werden (Drumm, 2016, S. 270).
Die in diesem Kapitel dargestellten sprachlichen Schwierigkeiten, mit denen sich
die Lerner*innen konfrontiert sehen, sind nur ein kleiner Auszug von vielen,
zeigen jedoch, wie eng diese mit den Anforderungen des Fachunterrichts
verbunden sind. Drumm (2016, S. 23) beschreibt Sprache nicht nur als
Kommunikationsmittel, sondern auch als Werkzeug des fachlichen Denkens.
Kniffka und Roelcke (2016, S. 34) betonen dabei, dass das sprachliche und
fachliche Lernen im Unterricht unmittelbar miteinander verbunden sind und die
Forderung daher auch gezielt berlcksichtigt werden sollte. Folglich sollen die
sprachlichen Anforderungen sichtbar gemacht und die Lernenden dahingehend
unterstutzt werden. Dieser Ansatz wird im Rahmen eines sprachbewussten

Unterrichts aufgegriffen.
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2.6 Sprachbewusster Unterricht

Die grundlegende Erkenntnis des sprachbewussten Unterrichts liegt darin, dass

er

»auf individuelle sprachliche Bedurfnisse von Lernenden eingeht. Dieser Unterricht
verbindet fachliches mit sprachlichem Lernen, ist Teil des Regelunterrichts und
Kernelement einer durchgangigen Sprachbildung, ist von besonderer Bedeutung fiir
Schiuler*innen mit Migrationsbiografie bzw. aus einem spracharmen sozialen Umfeld und
setzt voraus, dass Schiiler*innen sich bereits in Alltagssituationen verstandigen kénnen.*
(OSZz (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum), 2024)

Sprachbewusster Unterricht wird als ein solcher verstanden, wenn die Lernenden
in den sprachlichen Anforderungen systematisch unterstitzt und diese explizit
gemacht werden. Die Schiler*innen sollen im Erwerb der bildungssprachlichen
Kompetenzen, welche fiir die schulischen Leistungen vorausgesetzt werden und
entscheidend sind, gefordert werden. Leisen (2023, S. 215) betont, dass das
sprachliche und fachliche Lernen eng miteinander verbunden sind, weshalb die
sprachlichen Handlungen der Lernenden auch gezielt unterstutzt werden
muissen. Diese Foérderung bezieht sich dabei aber gleichermalRen auf
Schuler*innen mit Deutsch als Erstsprache, aber auch Deutsch als Zweitsprache.
Es ist somit Aufgabe der Bildungsinstitutionen, auf die Bildungsgerechtigkeit zu
achten und die Unterschiede auszugleichen (Kiele & Ricart Brede, 2023, S. 202).
Zentral ist hierbei die BerUcksichtigung der sprachlichen Heterogenitat der
Schuler*innen, die durch ihre Erstsprache, weitere Sprachen und
unterschiedliche Register verschiedene sprachliche Repertoires mitbringen. Das
Sprachrepertoire ist ein dynamisches System, welches sich mit der Zeit
weiterentwickelt (Plutzar, 2020, S. 3). Hier setzt der sprachbewusste Unterricht
an. Er wird als Querschnittsaufgabe und somit als Aufgabe aller Facher gesehen.
Somit tragen alle Lehrkrafte die Verantwortung, ihren Unterricht entsprechend zu
gestalten und die Sprachentwicklung zu férdern (KMK, 2019, S. 5).

Dabei mussen jedoch auch die sprachlichen Anforderungen des einzelnen Fachs
beachtet werden, da sich diese in ihren Darstellungsformen und Strukturen
unterscheiden. Sprachliche Mittel missen daher gezielt mit den fachlichen
Inhalten verknlpft und die Alltags-, Bildungs- und Fachsprache miteinander
verbunden werden (Gogolin et al., 2011, S. 8). Die aktive sprachliche Beteiligung
der Lernenden soll daher im Rahmen eines sprachbewussten Unterrichts
gefordert werden, indem sie schrittweise an die sprachlichen Anforderungen

herangefuhrt werden, sodass sie in weiterer Folge auch Inhalte selbst rezipieren
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und sich sprachlich adaquat ausdricken koénnen (Gogolin et al., 2011, S. 15;
Kiele & Ricart Brede, 2023, S. 203).

In Anbetracht der genannten Faktoren zeigt sich, dass eine sprachbewusste
Unterrichtsplanung die Veranderung der Perspektive auf Mehrsprachigkeit
erfordert, da sie Sprachressourcen der Lernenden vielmehr als Potenzial anstatt
als Defizit betrachtet und diese fir die Lernprozesse genutzt werden sollen.
Schiler*innen kénnen ihre eigenen Sprachkompetenzen in den Unterricht
einbringen und diese weiterentwickeln, wodurch sowohl das sprachliche als auch

fachliche Lernen unterstutzt werden (Morkétter et al., 2020, S. 8).

2.6.1 Durchgangige Sprachbildung

Die durchgangige Sprachbildung lasst sich auf das Modellférderprogramm
ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund)
zurtckfiihren und versteht die Sprachbildung als systematische und
kontinuierliche Aufgabe Uber alle Bildungsstufen und Facher hinweg, sie
erweitert somit den Ansatz einer sprachbewussten Unterrichtsplanung. Dabei
stitzt sie sich auf die Erkenntnis, dass vor allem bildungssprachliche
Kompetenzen gezielt geférdert werden sollen, da sie flr den schulischen Erfolg
der Lerner*innen entscheidend sind (Kiele & Ricart Brede, 2023, S. 201).
Zentral ist dabei die facherUbergreifende Ausrichtung, da die Sprache nicht
isoliert, sondern als Medium der fachlichen Lernprozesse betrachtet wird.
Sprachliche Kompetenzen werden im Kontext der Fachinhalte erworben,
weshalb das Sprach- und Fachlernen unmittelbar miteinander verbunden sind
(Leisen, 2023, S. 216).

Dabei wird auch die Bedeutung des sprachlichen Kompetenzerwerbs in der
Mehrsprachigkeitsdidaktik hervorgehoben. Sprache ist grundlegend fir den
Aufbau von Fachkompetenzen und durchdringt alle schulischen Bereiche.
Zudem verfugen bereits viele Lernende Uber mehrsprachige Kompetenzen, die
sie aufgrund einer negativen und defizitorientierten Haltung in Bezug auf ihre
Multilingualitat nicht voll ausschopfen kénnen. Dies fuhrt zu einer Trennung der
schulischen und auflerschulischen Sprachverwendung (Helmchen, 2020, S. 18-
19). Daraus zeigt sich die Notwendigkeit, die Sprachbildung in allen Fachern

durchgangig im Bildungssystem zu verankern.
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Theoretisch wird die durchgangige Sprachbildung vor allem durch Gogolin weiter
fundiert und konkretisiert. Dafir wurden sechs wesentliche Qualitdtsmerkmale
definiert, die auf den Voraussetzungen, die ,Sprachbildung durchgangig in allen
Fachern umsetzen zu wollen und der [...] Wertschatzung der Mehrsprachigkeit
der Schulerinnen und Schiler — verbunden mit der Bereitschaft,
Mehrsprachigkeit zu fordern, wo es maoglich ist* (Gogolin et al., 2011, S. 8)
basieren.

Der Unterricht soll mit Blick auf die Bildungssprache geplant und gestaltet
werden, wobei eine explizite Verbindung der Alltags- und Bildungssprache
hergestellt werden soll. Zudem sollen die individuellen Sprachvoraussetzungen
und Entwicklungsprozesse diagnostiziert werden. Alltags- und
bildungssprachliche Mittel sollen von den Lehrkraften modelliert und
bereitgestellt werden. Den Schuler*innen werden Moglichkeiten geboten, die
sprachlichen Fahigkeiten im Unterricht zu erwerben, sie aktiv einzusetzen und
auch zu entwickeln. Die Lernenden werden dabei in den individuellen
Sprachbildungsprozessen unterstutzt. Dabei Uberprifen und bewerten sowohl
die Lehrer*innen als auch die Schiler*innen die Ergebnisse der Sprachbildung
(Gogolin et al., 2011, S. 13).

Die genannten Qualitdtsmerkmale zeigen, dass es sich bei der durchgangigen
Sprachbildung nicht nur um ein theoretisches Konzept handelt, sondern konkrete
Anforderungen an die Gestaltung des Unterrichts gestellt werden, wodurch eine

Grundlage fur die Planung eines sprachbewussten Unterrichts geschaffen wird.

2.6.2 Methoden eines sprachbewussten Unterrichts

Es gibt unterschiedliche Methoden, die zur Planung eines sprachbewussten
Unterrichts herangezogen werden konnen. Im Rahmen der vorliegenden
Masterarbeit und Forschung erscheinen jedoch zwei dieser Malknahmen

besonders sinnvoll, welche im Folgenden dargestellt werden.

2.6.2.1 Scaffolding

Mit Hilfe von Scaffolding kénnen Schuler*innen gezielt beim Aufbau von

Bildungssprache unterstutzt werden. Zudem ermdglicht diese Methode eine
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Differenzierung im Unterricht (Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 14). Der Begriff
leitet sich aus dem Englischen ab und kann als ,Baugerist” verstanden werden,
welches eine temporare Unterstutzung der Lernenden ermaoglicht. Zugrunde liegt
dieses Konzept Wygotskis Theorie der ,Zone der proximalen Entwicklung®, wobei
ein kompetenteres sprachliches Gegenuber einem weniger kompetenten beim
Ausbau der kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten helfen kann (Kniffka, 2010,
S. 1). Die Zone ergibt sich aus jenem Abstand zwischen dem, was von einem
Kind selbststandig zu diesem Zeitpunkt ausgefuhrt werden kann, und dem, was
es durch eine Unterstutzung einer anderen Person als Nachstes bewaltigen kann
(Gibbons, 2016, S. 30). Der Unterricht soll dabei an den vorhandenen
Kenntnissen der Lernenden ansetzen, dennoch aber kognitiv hohe
Anforderungen stellen, die sie mit Unterstitzung meistern kdnnen, um ihr
Lernpotenzial auszuschopfen. Mit Hilfe geeigneter Unterstitzungsmalinahmen
gelangen sie so schrittweise zu selbststandigem Handeln (Leisen, 2018, S. 48).
Zentral ist dabei die Anpassung der Malinahme an den individuellen Lernstand
der einzelnen Schuler*innen. In Anlehnung an die Merkmale der durchgéangigen
Sprachbildung ist eine Diagnose der Sprachkompetenzen der Lerner*innen
erforderlich (Kniffka, 2010, S. 1).

Scaffolding lasst sich didaktisch auf verschiedenen Ebenen verorten und setzt
sich aus vier Bausteinen zusammen: der Bedarfsanalyse, der
Lernstandsanalyse, der Unterrichtsplanung und der Unterrichtsinteraktion. Die
Makroebene umfasst die ersten drei Bausteine, die Mikroebene beschaftigt sich
mit der gezielten Hilfestellung, der Modellierung und dem Feedback. Da beide
Ebenen verzahnt sind, ist eine systematische Unterstitzung der Schiler*innen
moglich (Kniffka, 2010, S. 2).

Tajmel und Hagi-Mead (2014, S. 14) betonen die Wichtigkeit, die sprachlichen
Anforderungen bewusst zu analysieren und sie auch didaktisch aufzubereiten,
damit den Lernenden der Zugang zu den fachlichen Inhalten ermdglicht werden
kann. Hierfur ist Scaffolding ein geeignetes methodisches Instrument, da sowohl
das sprachliche als auch das fachliche Lernen strukturiert unterstitzt und
verknUpft werden kénnen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die schrittweise Reduzierung der
UnterstitzungsmalRnahmen, sobald die Schulerinnen die Aufgaben

selbststandig bewaltigen kdnnen. Fachliches Wissen wird so aufgebaut und
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zudem die Fahigkeit der Lernenden gefordert, die Sprache flexibel und
selbststandig im Fachkontext einzusetzen (Kniffka, 2010, S. 1).

Scaffolding stellt somit eine zentrale Methode des sprachbewussten Unterrichts
dar, da mit Hilfe gezielter sprachlicher Unterstitzung der Zugang zu Fachinhalten
fur die Schuler*innen erleichtert wird, wahrend die bildungssprachliche

Kompetenz nachhaltig geférdert wird.

2.6.2.2 Translanguaging

Im Kontext des sprachbewussten Unterrichts stellt auch Translanguaging einen
zentralen Ansatz dar. Die Sprachressourcen der Schiler*innen werden im
Unterricht gezielt integriert, wobei sie sich ,innerhalb eines eigenen, namlich
ihres eigenen sprachlichen Systems befinden, auf das sie zurlckgreifen, um
Bedeutung und Sinn herzustellen.” (Plutzar, 2020, S. 5) Translanguaging ist
dabei klar von Code-Switching abzugrenzen, da nicht davon ausgegangen wird,
dass die Sprachen als monolinguale und getrennt voneinander betrachtbare
Codes existieren, sondern ein einheitliches sprachliches Repertoire darstellen
(Celic & Seltzer, 2012, S. 1).

Translanguaging geht — im Gegensatz zum traditionell monolingualen Unterricht
— davon aus, dass die Mehrsprachigkeit der Lernenden fir ihre Lernprozesse
eine Ressource darstellt. Um kommunikative Anforderungen zu bewaltigen und
fachliche Inhalte erschliefen zu koénnen, greifen sie auf ihr gesamtes
sprachliches Repertoire zurtick, wodurch sie ihr Wissen differenzierter darstellen
und komplexe Zusammenhange und Inhalte besser verstehen kénnen (Lubliner,
2017, S. 34). Damit werden neue Wege eroffnet, um sprachliches und fachliches
Lernen miteinander zu verknupfen.

Diese sprachbewusste Methode verfolgt den Ansatz, die Teilhabe der Lernenden
am Unterricht aktiv zu férdern. Der Gebrauch anderer Sprachen wird aktiv
verfolgt und sie werden in die Lernprozesse integriert, wodurch die sprachliche
und kognitive Entwicklung unterstitzt wird. Plutzar (2020, S. 5) betont, dass das
sprachliche Engagement wesentlich fir das Lernen ist und der Unterricht somit
an den Sprachfahigkeiten der Lernenden anknupfen muss.

Durch die Einbeziehung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt von Lernenden
eroffnet Translanguaging vielfaltige M®dglichkeiten im Rahmen eines

sprachbewussten Unterrichts. Die Schaffung mehrsprachiger Lernumgebungen
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und die Auswahl von lebensweltlich relevanten Aufgaben kdnnen dazu beitragen.
Lernprozesse sollen so gestaltet werden, dass kollaborative Arbeitsformen
mdglich sind, bei denen das gesamte Sprachrepertoire herangezogen werden
kann und mehrsprachige Produkte der Lernenden mdglich sind. Auch digitale
Ressourcen und Recherchemdoglichkeiten, mehrsprachige Materialien oder das
Einbeziehen von Sprachvergleichen ermdglichen eine Verknipfung des
sprachlichen und fachlichen Lernens. Translanguaging stellt somit eine
sprachbewusste Methode dar, welche die Mehrsprachigkeit der Schuler*innen
als Ressource nutzt, das metasprachliche Bewusstsein starkt und Lernprozesse
vertieft (Celic & Seltzer, 2012, S. 81-96; Hesson et al., 2014, S. 116-126).

3 Methodisches Vorgehen

Auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen wird in diesem Kapitel das
methodische Vorgehen der empirischen Forschung dargestellt. Ausgangspunkt
fur die Studie bildet das Forschungsinteresse und die Forschungsfrage:

Wie kann eine sprachbewusste Unterrichtsgestaltung — auch unterstiitzt durch
das digitale Tool Binogi — zur Férderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht
beitragen?

Um diese Frage beantworten zu kdnnen, ist es wichtig, sowohl die Lehrer*innen-
als auch Schuler*innenperspektive zu betrachten.

Folglich wurden im Rahmen dieser Arbeit eine Unterrichtsbeobachtung und
teilstrukturierte Interviews an einer Mittelschule in Oberdsterreich durchgefuhrt.
Fir dieses Vorgehen stellten sich eine Lehrkraft und finf mehrsprachige
Schuler*innen mit Turkisch und Arabisch als Erstsprache aus der vierten Klasse
zur Verfugung. Das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie wird in

Abbildung 2 veranschaulicht.
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Abbildung 2. Darstellung des methodischen Vorgehens

Die Beobachtung und die Interviews erfolgten Ende April. Die
Unterrichtsbeobachtung war auf eine einzelne Unterrichtsstunde ausgelegt,
wobei anhand eines Beobachtungsbogens quantifizierbare Merkmale erfasst
wurden. Die qualitativen Interviews wurden im Anschluss an die Beobachtung
durchgefihrt und dauerten im Schnitt etwa 30 Minuten. Sie dienten der
inhaltlichen Vertiefung.

Die Aufbereitung der Beobachtungen erfolgte durch eine Hervorhebung der
Charakteristika, welche in Kapitel 3.4.1 naher erlautert werden. Die Analyse eben
dieser ergab sich durch eine Beschreibung dieser Aspekte. Die Interviews
wurden mit Hilfe von MAXQDA transkribiert, um anschliefend eine

Inhaltsanalyse durchfuhren zu kénnen.
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3.1 Erhebungsinstrumente

Im Rahmen dieser Arbeit werden zur Beantwortung der Forschungsfrage
unterschiedliche Erhebungsinstrumente verwendet, wodurch sowohl ein
qualitativer als auch ein quantitativer Zugang ermaoglicht wird. Dabei werden die
verschiedenen Perspektiven des Untersuchungsfeldes erfasst und die dabei
gewonnenen Daten im Anschluss mittels methodischer Triangulation in
Beziehung gesetzt. Wahrend die Beobachtung der Erfassung sichtbarer
Interaktionen und Handlungen im Rahmen des Unterrichts dient, ermoglichen die
Interviews mit den Beteiligten eine Erfassung der Erfahrungen, subjektiven
Wahrnehmungen und der Deutung eben dieser. Die folgenden Kapitel dienen der
Darstellung der eingesetzten Instrumente und der Erlauterung ihrer

Ausgestaltung.

3.1.1 Beobachtungsbogen

Die Unterrichtsbeobachtung stellt im Rahmen dieser Arbeit ein zentrales
Erhebungsverfahren dar. Reinders (2022, S. 225) definiert wissenschaftliche
Beobachtungen im Hinblick auf eine bestimmte Forschungsfrage als
,2absichtsvolle und selektive Erfassung menschlichen Verhaltens®. Diese Art der
Beobachtung lasst sich von Alltagsbeobachtungen unter anderem durch drei
Kriterien unterscheiden, die nicht nur als Abgrenzung, sondern auch als
Merkmale der Beobachtung als wissenschaftliche Methode benannt werden
kénnen: Verhalten, Nachvollziehbarkeit und Gutekriterien (Reinders, 2022, S.
224-225).

Die Beobachtungen der Lehrperson und der Schiler*innen erfolgen offen. Im
Sinne der Giiterkriterien und forschungsethischen Uberlegungen, welche in
Kapitel 3.6 naher erlautert werden, wurden vor der Durchfuhrung der Forschung
Einwilligungserklarungen an die Lehrkraft und die mehrsprachigen Lernenden
ausgeteilt und ihre Zustimmung eingeholt (siehe Anhang). Die Beobachteten
wissen somit um die Beobachtung, wobei zu bedenken ist, dass dies zu einer
Verhaltensveranderung wahrend der Erhebungssituation fihren kann. Um den
Grad der Invasivitat jedoch madglichst gering zu halten, wird bei der Durchflihrung
auf ein moglichst unauffalliges Verhalten der forschenden Person geachtet
(Ricart Brede, 2014, S. 138).
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Mit Hilfe von Unterrichtsbeobachtungen koénnen verbale Handlungen,
fremdsprachliche Interaktionen aber auch aktionale Handlungen (Umgang mit
Gegenstanden) beobachtet werden (Schramm & Schwab, 2022, S. 147-148).
Zur Beantwortung des Forschungsinteresses eignet sich die quantitative
Beobachtung. Sprachbewusster Unterricht ist durch gezielte Handlungen und
Unterstitzungsmalnahmen gepragt. Sprachférderliche MalRnahmen wie das
Bereitstellen visueller Hilfsmittel, das Einbeziehen der Erstsprache, das Erlautern
von Fachwortern oder aber auch die Einforderung von Erklarungen der
Schuler*innen kénnen unmittelbar beobachtet und dokumentiert werden
(Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 14-20). Dies qilt auch fur die Verwendung von
Binogi wahrend des Unterrichts, da die Lernenden Erklarvideos in
unterschiedlichen Sprachen ansehen und auch Quizfragen beantworten konnen.
Quantitative Beobachtungen ermdéglichen die systematische Erfassung zuvor
definierter Verhaltenskategorien, wodurch Unterrichtshandlungen verglichen,
quantifiziert und in Bezug auf konkrete Fragestellungen ausgewertet werden
konnen. Die Informationen werden mit Hilfe einer Bewertungsskala eingeordnet
(Reinders, 2022, S. 227). Seidel und Prenzel (2010) formulieren drei
verschiedene Varianten, durch die Verhaltenskategorien erfasst werden kénnen,
wobei im Rahmen dieser Arbeit das Schatzverfahren verwendet wird (Reinders,
2022, S. 229). Beobachtete Merkmale kénnen so neben der Erfassung auch in
Bezug auf ihre Auspragung eingeschatzt werden, da bei Schatzverfahren ,[...]
eine Einschatzung oder Beurteilung des Beobachtungsgegenstandes [erfolgt],
indem anhand von Schatzskalen die Auspragung bestimmter Merkmale (z.B.
bestimmte Qualitatsdimensionen) eingestuft wird.“ (Pauli, 2012, S. 47) Aufgrund
ihrer Struktur tragen quantitative Beobachtungen auch zur Reduktion der
Komplexitat bei, da der Unterricht ein vielschichtiges Geschehen darstellt, wobei
unzahlige Prozesse zur selben Zeit ablaufen. Mit Hilfe der Kategorien und den
festgelegten Indikatoren bleibt der Fokus weiterhin auf der Beantwortung der
Forschungsfrage, wodurch eine Vergleichbarkeit der Daten und die Objektivitat
der Beobachtung gegeben ist (Doéring, 2023, S. 342).

Diese Form der Beobachtung erfordert eine klare Struktur. Die
Beobachtungsbdgen der Lehrkraft und der Schuiler*innen sind deshalb in
thematische Kategorien unterteilt, wobei unter anderem auf die Nutzung der
Mehrsprachigkeit, den Umgang mit unterschiedlichen Sprachregistern,

sprachbewusste Unterrichtsmethoden (Scaffolding und Translanguaging) und
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den Einsatz von Binogi geachtet wird. Dafir wurden konkret beobachtbare
Indikatoren festgelegt, welche mit Hilfe einer vierstufigen Skala eingeschatzt und
eingeordnet werden. Zudem ermoglichen Notizfelder zusatzliche Anmerkungen,
die fur die Auswertung herangezogen werden konnen. Diese differenzierte
Struktur ermdglicht das didaktische Handeln der Lehrkraft und das Verhalten der
Der

Beobachtungsbogen der Lehrkraft befasst sich unter anderem damit, wie und

Lernenden systematisch zu dokumentieren und zu vergleichen.
inwiefern die Sprachenvielfalt der Schiler*innen in den Unterricht miteinbezogen
wird und wie auch die Verwendung von Binogi Einzug in den Unterricht findet.
Beim Schiler*innenbogen liegt der Fokus hauptsachlich auf der Nutzung von
Binogi, wobei jedoch auch die (funktionale) Nutzung ihrer Mehrsprachigkeit
thematisiert wird. Tabelle 1 zeigt einen Auszug aus den Indikatoren, welche im
Rahmen des Unterrichts auf Seiten der Lehrkraft und der Lernenden beobachtet

wurden.

Tabelle 1. Auszug aus den Indikatoren im Beobachtungsbogen (Lehrkraft und Schiiler*innen)

Lehrkraft

Schiiler*innen

Die LK wiederholt sprachliche AuRerungen
der SuS und formuliert sie fachsprachlich um
(Recast).

Die SuS nutzen unterschiedliche Sprachen

zur BedeutungserschlieBung.

Die Aufgaben fordern den Vergleich zwischen

den Sprachen und unterstreichen die

Funktionalitat von Translanguaging.

Der Wechsel zwischen den Sprachen erfolgt

bewusst (situationsabhangig).

Die LK macht darauf aufmerksam, dass

Binogi den Fachsprachenerwerb unterstitzt

Die Sprachen werden zum Versténdnis der

Inhalte selbststandig kombiniert/gewechselt.

Die LK motiviert die SuS, die visuellen und

sprachlichen Hilfen zu nutzen.

Die gesprochene Sprache und der Untertitel

unterscheiden sich in der Auswahl der

Sprache.

3.1.2 Interview

Im Anschluss an die Unterrichtsbeobachtung wurden halbstrukturierte Interviews
durchgefiihrt. Da bereits ein Uberblick Gber das zu untersuchende Phdnomen
besteht, eignet sich diese Interviewform, da vorab Fragen erstellt werden, die
jedoch offene Antworten erlauben. Diese Form der Befragung ermdglicht die
Erfassung von subjektiven und auch

Wahrnehmungen, Erfahrungen

Bedeutungszuschreibungen. Vor allem im Kontext von Deutsch als Zweit- und
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Fremdsprache eignet sich diese Methode, da das sprachliche Handeln der
Lernenden im Unterricht zwar beobachtet werden kann, die Interviews jedoch die
Wahrnehmung und Bedeutungen sprachlicher Auerungen sichtbar machen. Sie
ermoglichen einerseits die Erhebung inhaltlicher Daten, andererseits bieten sie
die Moglichkeit, die sprachlich biografische Erfahrung und auch die individuelle
Konstruktion wahrzunehmen. Die beobachtete Unterrichtssituation kann so
besser eingeordnet und verstanden werden (Daase et al., 2014, S. 110-111).
Halbstrukturierte Interviews verbinden Struktur und Offenheit. Dieses qualitative
Interview bildet mit dem Leitfaden zwar eine Grundlage, welcher die zentralen
Themenbereiche anspricht, dennoch eine Flexibilitat erlaubt, individuell auf den
Gesprachsverlauf zu reagieren und die Fragen anzupassen, wodurch diese
vertieft werden konnen und die individuelle Perspektive der befragten Personen
beleuchtet werden kann (Doring, 2023, S. 355).

Die Grundlage der halbstrukturierten Interviews bilden zwei eigens entwickelte
Leitfaden (siehe Anhang E; F). Dabei wurde einer fir die Lehrperson der Klasse
und der andere fur die Schuler*innen konzipiert. Sie sind thematisch strukturiert
und angelehnt an die zentralen Fragen, welche im Rahmen dieser Arbeit
behandelt werden: Mehrsprachigkeit, sprachbewusster Unterricht (Scaffolding
und Translanguaging) und die digitale Lernplattform Binogi. Der Leitfaden der
Lehrkraft zeigt einen starkeren Fokus auf den Umgang mit der Sprachvielfalt und
den didaktischen Entscheidungen, wahrend sich jener der Lernenden unter
anderem mit der Nutzung der unterschiedlichen Sprachen und ihrer
Wahrnehmung beschaftigt.

Der Leitfaden enthalt einen offenen Fragenkatalog mit zehn Haupt- und bis zu
drei Unterfragen, wodurch zwar eine thematische Orientierung gegeben ist,
jedoch trotzdem flexibel auf den Gesprachsverlauf reagiert werden kann. Die
Teilnehmenden haben die Madglichkeit, eigene Schwerpunkte wahrend des
Gesprachs zu setzen und eigene Sinnzusammenhange herzustellen. Durch die
Offenheit der Fragen werden sie zudem zu ausfuhrlichen Antworten ermutigt
(Riemer, 2022, S. 170). Tabelle 2 zeigt einen Auszug aus den Haupt- und
Unterfragen, welche der Lehrkraft und den Schiler*innen im Rahmen des

Gesprachs gestellt wurden.
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Tabelle 2. Auszug aus den Haupt- und Unterfragen der Interviews (Lehrkraft und Schiiler*innen)

Lehrkraft Schiiler*innen

Wie gehen Sie mit der Mehrsprachigkeit lhrer | Welche Sprachen hast du wahrend des

Schuler*innen im Unterricht um? Unterrichts verwendet?
a. Ddrfen die Schiiler*innen andere a. Welche Sprachen sprichst du (zu
Sprachen nutzen? Hause und in der Schule)?

b. Wann/bei welchen Aufgaben hast du

unterschiedliche Sprachen

verwendet?
Wie haben Sie den Einsatz von Binogi in Hat dir deine Mehrsprachigkeit beim Lernen
Ihrem Unterricht wahrgenommen? geholfen?
a. Verandert sich die Beteiligung der a. In welchen Situationen hast du
Schiiler*innen? gemerkt, dass der Einsatz anderer

Sprachen hilfreich/nicht hilfreich

war?
Welche Herausforderungen sehen Sie bei War es fir dich in dieser Stunde einfacher,
der Umsetzung eines sprachbewussten Inhalte zu verstehen?
Unterrichts und dem Einsatz von Binogi? a. Welche Rolle hat deine Sprache
a. Wie bewerten Sie den Umgang mit dabei gespielt?

Mehrsprachigkeit im Kontext Schule?

Bei qualitativen Interviews ist der personliche Kontakt wichtig, um eine
vertrauensvolle Befragungssituation ermdglichen zu kénnen (Doéring, 2023, S.
356). Die Interviews wurden deshalb einzeln und in einem Besprechungsraum
durchgefuhrt, um eine mdoglichst storungsfreie Umgebung gewahrleisten zu
kénnen. Die Dauer wurde auf etwa 30 Minuten festgelegt, wodurch einerseits die
Aufmerksamkeitsspanne der Lernenden berlcksichtigt werden konnte,
andererseits genigend Raum fir inhaltliche Vertiefungen geboten war.

Der Ablauf orientiert sich an einem vielgliedrigen Aufbau, welcher fur
leitfadengestutzte Interviews Ublich ist. Wahrend der Einstiegsphase wird eine
vertrauensvolle Gesprachsatmosphare aufgebaut und es werden zentrale
Informationen Ubermittelt. Die Aufwarmphase dient dazu, den Befragten die
Unsicherheit zu nehmen, sie in den Gesprachsmodus einzufihren und das
inhaltliche Gesprach ins Laufen zu bringen. Wahrend der Hauptphase werden
die im Leitfaden festgehaltenen Fragen besprochen, wobei diese jedoch nur der
Orientierung dienen und der Gesprachsverlauf flexibel gestaltet wird. In der

Ausstiegsphase wird das Interview bewusst beendet, wobei die
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Interviewpartner*innen gedanklich wieder aus der Befragungssituation gefuhrt
werden (Reinders, 2015, S. 99-101).

Die Interviews werden audiografisch aufgezeichnet und im Anschluss mit Hilfe
einer Software, welche in Kapitel 3.4 naher vorgestellt wird, transkribiert, um sie
im Anschluss analysieren und interpretieren zu kénnen (Ddéring, 2023, S. 362-
363).

3.2 Mixed-Methods und methodische Triangulation

Die Komplexitat des Untersuchungsfeldes bedingt die Wahl des
Forschungsdesigns, welches dem Ansatz einer methodischen Triangulation folgt,
wobei auch der Mixed-Methods-Ansatz eine Rolle spielt. Die Forderung von
Mehrsprachigkeit im Rahmen eines sprachbewussten Unterrichts ist ein
vielschichtiges Phanomen, welches einerseits beobachtbar ist, andererseits
jedoch auch auf subjektiven Erfahrungen und Wahrnehmungen aufbaut und
basiert. Die Beobachtungsbogen, welche quantitativ aufgebaut sind, ermoglichen
dabei eine systematische Erfassung. Im Gegensatz dazu werden mit Hilfe der
qualitativen Interviews die individuellen Erfahrungen und auch Perspektiven
beleuchtet und rekonstruiert (siehe Kapitel 3.1). Das folgende Kapitel dient somit
sowohl der theoretischen Einordnung von Mixed-Methods als auch der konkreten
Darstellung der methodischen Triangulation, welche das zentrale Element des
Forschungsdesigns darstellt.

Die Forschung, welche im Rahmen dieser Masterarbeit durchgefihrt wird, folgt

einem Mixed-Methods-Ansatz.

Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von qualitativen und
quantitativen Methoden im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden. Es
handelt sich also um eine Forschung, in der die Forschenden im Rahmen von ein- oder
mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten sammeln.
(Kuckartz, 2014, S. 33)

Der Mehrwert und die Grundvoraussetzung liegt vor allem in der Integration der
Daten, wodurch einerseits die Kompatibilitat der gewahlten Methoden gegeben
sein muss, andererseits aber auch unterschiedliche Perspektiven geliefert
werden mussen (Kuckartz, 2014, S. 35).

Dabei existieren verschiedene Klassifikationssysteme, welche unterschiedliche
Mixed-Methods-Forschungen beschreiben. Die vorliegende Forschung

entspricht dem parallelen Design, wobei der qualitative und quantitative Teil der
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Studie zeitgleich durchgefuhrt werden. Wichtig ist dabei, dass die Teilschritte der
Studien nach den daflr gulltigen Standards durchgefihrt und die Ergebnisse am
Ende zusammengefihrt werden (siehe Abbildung 3). Die Beobachtungen wurden
quantitativ. ausgefuhrt. Zusatzlich wurden qualitative Leitfadeninterviews
durchgefuhrt, die der inhaltlichen Vertiefung dienten, welche anschlieend mit
Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Auf Ebene der
Datenanalyse fand somit eine Integration der erhobenen Daten statt.
Anschlie®end erfolgte eine gemeinsame Interpretation. Die Ergebnisse konnten
so wechselseitig validiert werden (Hagenauer & Glaser-Zikuda, 2022, S: 256-
257).

(gemeinsame)
Sehlussfolgerung
Interpretation

Planung Durchfihrung Datenanalyse Interpretation
QuAN QuUAN Quan QUAN \
Zusammenfuhren
der Ergebnisse
Planung Durchflhrung b Datenanalyse Interpretation /
QUAL QuAL | QuAL

QuAL
Abbildung 3. Paralleles Mixed-Methods-Design (in Anlehnung an (Creswell, 2015, S. 56; Tashakkori &
Teddlie, 2009, S. 152)

Das Forschungsdesign zeichnet sich somit nicht nur durch die Kombination
quantitativer und qualitativer Methoden aus, sondern sieht auch eine gezielte
Verknipfung eben dieser vor. Damit die Daten zusammengefiihrt und auch die
unterschiedlichen Perspektiven integriert werden koénnen, bedarf es einer
weiteren, Ubergeordneten methodischen Strategie: der Triangulation. Diese

beinhaltet

[...] die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Gegenstand
oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven
kénnen sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder
unterschiedlichen gewahlten theoretischen Zugangen konkretisieren, wobei beides
wiederum mit einander [sic!] in Zusammenhang steht bzw. verknipft werden sollte.
Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor
dem Hintergrund [sic!] der auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen
Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit als moglich gleichberechtigt und
gleichermalRen konsequent behandelt und umgesetzt werden. Durch die Triangulation
(etwa verschiedener Methoden oder verschiedener Datensorten) sollte ein prinzipieller
Erkenntniszuwachs mdglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen
Ebenen gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang mdglich
ware. (Flick, 2011, S. 12)

Denzin (1970, S. 308-309) betont, dass Triangulation durch unterschiedliche
Konzeptionen realisiert werden kann, wobei im Rahmen dieser Forschung die

methodische Triangulation — beziehungsweise konkreter eine between-method-
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triangulation — verfolgt wird. Mit Hilfe dieser wird die Begrenzung der einzelnen
Methoden durch ihre Kombination Gberwunden, wobei es weniger um eine reine
Validierung der gewonnenen Ergebnisse geht, sondern vielmehr die Vertiefung
und Erweiterung durch die unterschiedlichen Blickwinkel im Vordergrund steht
(Flick, 2011, S. 15). Konkret wird die methodische Triangulation im Rahmen
dieser Studie durch die Kombination der quantitativen Beobachtungen und der
halbstrukturierten, qualitativen Interviews realisiert. Die Methoden werden nicht
unabhangig voneinander eingesetzt, sondern greifen durch die aufeinander
aufbauende Konzeption gezielt ineinander. Mit Hilfe der
Unterrichtsbeobachtungen werden der Einsatz der Mehrsprachigkeit, Aspekte
des sprachbewussten Unterrichts und die Verwendung von Binogi erfasst,
wodurch eine vergleichbare und standardisierte Dokumentation moglich ist.
Komplettiert wird die Forschung durch die halbstrukturierten Interviews mit der
Lehrkraft und den mehrsprachigen Schiler*innen, welche direkt im Anschluss
und ohne vorheriger Auswertung der Beobachtungsbdgen stattfinden. Der daftr
verwendete Interviewleitfaden greift die Elemente der durchgefuhrten
Beobachtungen auf, da im Gesprach gezielt auf die Unterrichtshandlungen
Bezug genommen wird. Die beobachteten Prozesse kénnen so aus Sicht der
Teilnehmenden reflektiert und interpretiert werden. Durch den parallelen Verlauf
der Forschungsmethoden ermaoglicht die methodische Triangulation somit eine
systematische Erweiterung und Vertiefung der gewonnenen Erkenntnisse
(Aguado, 2014, S. 52).

In diesem Zusammenhang betonen Knorr und Schramm (2022, S. 97), dass sich
der Einsatz von Triangulation vor allem fir den fremdsprachlichen Lehr- und
Lernkontext eignet, da diese meist durch eine hohe Faktorenkomplexitat
gekennzeichnet sind. Die erhobenen Daten werden nicht nur gegenubergestellt,
sondern auch inhaltlich miteinander verknipft. Es erfolgt eine Verbindung der
quantitativen Beobachtungsdaten mit den qualitativen Interviewdaten, wodurch
sich eine differenzierte Interpretation ergibt. In diesem Zusammenhang bedeutet
Triangulation nicht nur eine alleinige Kombination der verwendeten Methoden,
sondern auch deren Integration angesichts der Forschungsfrage (Flick, 2011, S.
76).

Die methodische Triangulation ermdglicht somit im Rahmen der vorliegenden
Forschungsarbeit eine multiperspektivische Anndaherung an sprachbewusste

Unterrichtsmethoden und die Forderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht.
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Durch die Kombination quantitativer und qualitativer Methoden kénnen neben der
Dokumentation unterschiedlicher Handlungen auch individuelle Erfahrungen

erfasst und in Beziehung zueinander gesetzt werden.

3.3 Datenerhebung

Das folgende Kapitel dient der Erlauterung der Datenerhebung. Zunachst werden
das Forschungsfeld und die Stichprobe dargestellt. Im Anschluss wird der Ablauf
der Erhebung erklart. AbschlieRend wird die Lernplattform Binogi als zentrales

Element der Unterrichtsgestaltung im Rahmen dieser Forschung dargestellt.

3.3.1 Das Forschungsfeld: Kontext Schule

Die Erhebung der Daten fand an einer Mittelschule in Obergsterreich statt. In
Absprache mit der Schulleitung wurde eine Klasse ausgewahlt. Die Stichprobe
umfasst neben einer Lehrkraft, welche sich fur die Forschungsarbeit zur
Verfugung stellte, auch vier mehrsprachige Schulerinnen mit den
Sprachbiografien Arabisch und Turkisch und mit dem Sprachniveau A2-B2
(Europarat, 2020, S. 35).

Beim Sampling der Stichprobe zeigen sich Unterschiede zwischen der
qualitativen und quantitativen Forschung in Bezug auf die Reprasentativitat.
Aufgrund der Stichprobengrofde von vier mehrsprachigen Schuler*innen und
einer nicht mehrsprachigen Lehrkraft gewahrt diese Forschung keine statistische
Reprasentativitat. Die Auswahl der teilnehmenden Personen erfolgte somit
theorie- und kriteriengeleitet im Sinne von criterion und purposive sampling.
Diese Samplingmethode bietet sich an, wenn die konkrete Realisierung eines
Projekts im Vordergrund steht. Es handelt sich somit um eine kleine, nicht-
reprasentative, aber dennoch forschungsleitend sinnvolle Stichprobe, mit Hilfe

welcher ein Einblick gewonnen werden kann (Grum & Legutke, 2022, S. 91).

3.3.2 Der Forschungsablauf: Beobachtungen und Interviews

Die Datenerhebung fand zwischen dem 20.4.2026 und dem 24.4.2026 statt. Die

Unterrichtsbeobachtungen wurden im Rahmen des Chemieunterrichts
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durchgefuhrt. Dabei war die gesamte Klasse mit allen 24 Schiler*innen
anwesend, da auch nicht-mehrsprachige Schilerinnen von einem
sprachbewussten Unterricht profitieren. Zudem konnte so die Naturlichkeit der
Lernumgebung sichergestellt werden. Im Rahmen der Beobachtung lag jedoch
ein besonderer Fokus auf dem Handeln der Lehrkraft und der flnf
mehrsprachigen Lernenden.

Erganzend zu den Unterrichtsbeobachtungen wurden Interviews mit der
Lehrkraft und den mehrsprachigen Schuler*innen durchgefuhrt. Diese fanden
direkt im Anschluss an die Unterrichtsstunde statt, da dadurch sowohl die
eingesetzten Methoden als auch die Arbeit mit der digitalen Lernplattform noch
prasent waren, wodurch mdéglichst konkrete und reflektierte Aussagen maoglich
waren. Die Durchfihrung fand in Anlehnung an die 16 goldenen Regeln der
Gesprachsfuhrung nach Hug und Poscheschnik (2026, S. 133-136) statt, wobei
im Rahmen dieser Arbeit acht im Vordergrund standen, welche nun naher
erlautert werden.

Zuerst ist hierbei die Technik zu nennen, da man sich vor Beginn des Interviews
mit den Aufzeichnungsgeraten vertraut machen sollte. Die Gesprache wurde mit
zwei Handys aufgezeichnet, um mdglichen technischen Fehlern und
Aufzeichnungsproblemen entgegenzuwirken. Aul3erdem wurde darauf geachtet,
dass die Interviews in einer ungestorten und entspannten Umgebung
durchgefuhrt werden konnten. Dafir wurde von der Schule ein leerer
Klassenraum zur Verfugung gestellt, wodurch die Gesprache ohne
Unterbrechungen durch andere Personen stattfinden konnten. Ein weiterer
wichtiger Aspekt ist das Vertrauen, welches durch ernsthaftes Interesse an den
befragten Schuiler*innen beziehungsweise der Lehrkraft und ihren Antworten
vermittelt werden konnte (Hug & Poscheschnik, 2026, S. 133). Weiters gilt es,
die Verstandlichkeit zu beachten — sowohl seitens der Interviewleitung als auch
der Interviewten. Wurden Fragen nicht verstanden, so wurden sie erneut und
verstandlicher formuliert. Auch die Gesprachssteuerung ist wesentlich fur die
Durchfihrung von Interviews, da es von Bedeutung ist, das Gesprach auf jene
Bereiche hinzufuhren, die fir die Forschung relevant sind, um so ein mogliches
Abschweifen zu vermeiden. Vor allem bei der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen ist es wichtig, geduldig zu sein, da ein Interview keinesfalls mit einer
Alltagssituation verglichen werden kann. Bei Pausen wurde versucht, diese

auszuhalten und abzuwarten, damit den Interviewten ausreichend Zeit flr
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Antworten gegeben werden konnte. Bei einem halbstrukturierten Interview ist es
aulRerdem von Vorteil, in der Interviewfuhrung flexibel zu bleiben, wodurch sich
auch die Mdoglichkeit ergab, nachzufragen. Zu Beginn wurde aullerdem die
erneute Zustimmung der Schuiler*innen und der Lehrkraft eingeholt und die
Anonymitat zugesichert (Hug & Poscheschnik, 2026, S. 134).

Die Dauer der Interviews, welche in Tabelle 3 dargestellt sind, belief sich bei den
Schuler*innen auf etwa 10-12 Minuten und bei der Lehrkraft auf 27 Minuten
(siehe Tabelle 2). Die Befragten gaben meist sehr konkrete Antworten, die nur

wenig Riackfragen erforderten.

Tabelle 3. Ubersicht iiber die Dauer der Interviews

Interview und Kiirzel der Befragten Dauer des Interviews
Interviews mit den Schuiler*innen

Interview 1: B. 10:59 Minuten
Interview 2: R. 9:55 Minuten
Interview 3: E. 11:55 Minuten
Interview 4: O. 10:03 Minuten
Interview mit der Lehrkraft

Interview 5: L. 27:03 Minuten

3.3.3 Lernplattform Binogi

Im Rahmen dieser Forschung wird das digitale Lernportal Binogi eingesetzt, eine
deutsche Lernplattform far Schuler*innen der 5.-10. Schulstufe. Mit Hilfe
alltagsorientierter Lernvideos und Quizzen kdénnen Fachinhalte in bis zu 15
Sprachen — darunter Deutsch, Arabisch, Turkisch oder Russisch -
sprachsensibel und visuell unterstutzt zuganglich gemacht werden. Dadurch wird
unabhangig von Sprache oder Herkunft eine Teilhabe am Unterricht ermoglicht.
Mittlerweile stehen etwa 1000 Videos und je drei Quizze in elf Fachern zur
Verfugung. Die Inhalte der Facher sind in Themengebiete und Lektionen
unterteilt, wobei zwischen Schulformen und Klassen gefiltert werden kann
(Binogi, 2026).

Binogi verfolgt die Verknlpfung von Sprach- und Fachlernen. Erganzend zu den
Videos werden Transkripte und Glossare zur Verfugung gestellt, welche ebenfalls
in unterschiedliche Sprachen uUbersetzt werden konnen. In den Videos werden

komplexe Themen durch viele Beispiele und alltagliche Situationen verstandlich
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erklart. Durch die Kombination aus Visualisierung, Audio, Kontext und Schrift
sollen den Schuiler*innen schwierige Inhalte verstandlich gemacht und ihnen
dabei geholfen werden, sich diese zu verinnerlichen. Um die Aufmerksamkeit der
Lernenden aufrecht zu erhalten, belauft sich die Lange der Videos auf drei bis
sechs Minuten (Binogi, 2026). Abbildung 4 zeigt die vielfaltige Auswahl der
gesprochenen Sprachen und der Untertitel. Zur besseren Lesbarkeit wurde der
Bildschirm fur diese Aufnahme vergrélert dargestellt, weshalb die Auswahlfelder
,Turkisch  (Automatische  Ubersetzung)®, ,=UKrainisch (Automatische
Ubersetzung)“ und ,Keine Untertitel“ auf dieser Abbildung nicht zu sehen sind.
Die Schuler*innen kénnen jederzeit zwischen den Sprachen wechseln und
zudem auch die Geschwindigkeit des Videos (0,5- bis 2-fache Geschwindigkeit)

anpassen.

®, Gesprochene Sprache [E Untertitel
Deutsch Deutsch
Arabisch Arabisch
Dari Dari
Englisch Englisch
Finnisch Finnisch
Franzésisch Franzésisch
Hindi Hindi

Schwedisch Polnisch

Somali Russisch (Automatische Ubersetzung)

Spanisch Schwedisch

Thailéndisch Somali

Tigrinya Spanisch
Thailéndisch

Tigrinya

Abbildung 4. Auswahl der Sprachen in einem Binogi-Video (Binogi, 2026)

Jedes Lernvideo stellt zusatzlich drei Quizze in unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen und Sprachen zur Verfugung. Die Schuiler*innen werden
dadurch zu selbststandigem Arbeiten angeregt und kdnnen das erlernte Wissen
spielerisch vertiefen, indem ihnen Leben in Form von Herzen zur Verfligung
stehen, welche bei falschen Antworten verloren gehen. Im Rahmen des Quiz’
konnen die Lernenden Punkte sammeln, wodurch sie zusatzlich motiviert
werden. Wahrend des Quiz" kdnnen die Schuler*innen auch zwischen den

Sprachen wechseln, wodurch sie ihre Sprachkenntnisse erweitern und auch
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sicherstellen kdnnen, ob die Frage richtig verstanden wurde (Binogi, 2026) (siehe
Abbildung 5).

" v Deutsch

Arabisch
Dari

Englisch

Finnisch

Russisch (Automatische Ubersetzung)
Schwedisch

Somali

Eine Eigenschaft von Propanol und Butanol macht die
Losungsmitteln. Von welcher Eigenschaft ist hier die

Die Fahigkeit, wunderschone Farben zu bilden, z. B. in Nag ;
Spanisch

Thailandisch
Tigrinya
Von der Fahigkeit, sich sowohl in Wasser als auch in Ol zu |{EEEE GTToss (Automatische Ubersetzung)

Ukrainisch (Automatische Ubersetzung)

Von der Fahigkeit, Fette zu verdampfen.

Vom hohen Siedepunkt der beiden Stoffe.

Antwort

Abbildung 5. Binogi-Quiz (Binogi, 2026)

Lehrkraften steht ein sogenanntes Monitoring-Tool zur Verfiigung, wodurch die
Lernfortschritte der einzelnen Schuler*innen sichtbar gemacht werden. Dies
ermdglicht eine individuelle Forderung der Lernenden, da neben dem
Bearbeitungsstand auch die Lernergebnisse betrachtet werden kénnen (Binogi,
2026).

Binogi ist somit ein geeignetes Tool, mit dessen Hilfe Mehrsprachigkeit gezielt in
den Unterricht eingebaut werden kann. In sprachlich heterogenen Lerngruppen
kann das fachliche Lernen durch die Kombination aus sprachlicher
Differenzierung, visueller Unterstitzung und adaptiven Lernmdglichkeiten
zuganglich gestaltet und so auch der sprachbewusste Unterricht unterstitzt

werden.
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3.4 Datenaufbereitung

Um die erhobenen Daten strukturiert analysieren zu kénnen, erfolgte nach der
Erhebung die systematische Aufbereitung der quantitativen Beobachtungsboégen
und der qualitativen Interviews. Die Daten wurden dabei methodenspezifisch

bearbeitet. Im Folgenden wird die Aufbereitung der Daten naher erlautert.

3.4.1 Aufbereitung der quantitativen Beobachtungsbogen

Die Aufbereitung der quantitativen Beobachtungsbdgen der Lehrkraft und der
Schuler*innen erfolgt auf Grundlage der Skalen, wobei die Auspragungen ,trifft
uberwiegend zu“ und ,trifft vollig zu“ im Zentrum stehen, da diese auf ein
deutliches Auftreten hinweisen. Im Rahmen der Datenaufbereitung werden diese
beiden Skalen hervorgehoben und bieten eine Orientierung flr die weitere
Analyse. Es wird keine statistische Auswertung von Mittelwerten oder
Haufigkeiten vorgenommen, da die strukturierte Beschreibung — auch anhand
der gemachten Notizen — im Vordergrund steht, wodurch zentrale Muster im

beobachteten Unterricht sichtbar gemacht werden konnen.

3.4.2 Aufbereitung der qualitativen Interviews

Im Anschluss an die Interviews mit der Lehrkraft und den mehrsprachigen
Schuler*innen wurden diese mit Hilfe des Kl-gestutzten Transkriptionsservices
von MAXQDA automatisch transkribiert, um danach eine qualitative
Inhaltsanalyse durchfihren zu koénnen. Insgesamt wurden funf inhaltlich-
semantische Transkripte erstellt, die es ermoglichen, die subjektiven
Wahrnehmungen der Teilnehmer*innen zuganglich zu machen. Die Wabhl fiel auf
eine einfache Transkriptionsmethode, da der Inhalt der Interviews im
Vordergrund steht, und somit keine genauere Ausarbeitung notig war.
Dabei wurde in Anlehnung an Dresing und Pehl (2018, S. 21-22) auf folgende
Punkte geachtet:

- Zur Wahrung der Anonymitat wurde die Interviewende mit |, die befragte

Person mit ,L“ fur die Lehrkraft und die Schiler*innen jeweils mit dem
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Anfangsbuchstaben des Namens (beispielsweise ,B“) gekennzeichnet.
Wurden andere Schilernamen genannt, so wurde auch hier nur der
Anfangsbuchstabe Gibernommen.

- Jeder Sprechbeitrag erhielt einen eigenen Absatz. Zwischen den
Sprecher*innen wurde jeweils eine leere, freie Zeile eingeflugt.

- Pausen ab etwa drei Sekunden wurden durch (...) gekennzeichnet.

- Nonverbale AuBerungen wie Nicken oder Kopfschiitteln, welche eine
Aussage verdeutlichten, wurden in Klammern notiert.

- Satzabbriche oder Halbsatze wurden mit den Abbruchzeichen ,/*
markiert.

- Wortverschleifungen und dialektale AuRerungen wurden an die
Schriftsprache angenahert. Gab es keine Ubersetzung, so wurden diese
beibehalten.

- Unverstandliche Worter wurden mit ,(unv.)* gekennzeichnet. Wenn ein
Wortlaut vermutet wurde, so wurde die Passage in Klammer gesetzt und
mit einem Fragezeichen versehen, z.B. ,(Binogi?)*

- Fdlllaute wie ,mhm*, ,ah“ und ,ja“ wurden nicht transkribiert, wenn der
Redefluss nicht unterbrochen wurde. Wenn sie jedoch als Antwort auf eine
Frage genannt wurden, wurden sie transkribiert.

- Die Interpunktion wurde im Sinne der Lesbarkeit geglattet, wobei

Sinneinheiten beibehalten wurden.

Der folgende Auszug aus dem Interview beziehungsweise Transkript mit einem
Schiuler (O.) soll einige der oben genannten Regeln in der Anwendung zeigen.
[0:06:19.0] I: Wie hast du denn den Einsatz von Binogi erlebt? Was hat dir denn da geholfen?

[0:06:25.5] O: Film kann man schauen, wie geht. (...) Sprache schwierig, weil lesen muss, was
unten steht. Aber Film gut.

[0:06:42.7] I: Okay.
Wirdest du Binogi auch in anderen Fachern nutzen wollen? Warum oder warum nicht?

[0:06:51.0] O: Filme in meiner Sprache. Sprechen niemand Arabisch in der Schule. (...) Komme
ich besser zusammen.

[0:07:00.1] I: Okay, also das heilt, du wiirdest Binogi auch gerne in anderen Fachern nutzen
wollen?

O: (nickt mit dem Kopf)
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I: Ja? (..) Weil es flr dich in dieser Stunde einfacher war, Inhalte zu verstehen?
[0:07:11.2] O: Bisschen schon.

(Auszug aus dem Interview mit O., siehe Anhang J, T. 50-57)

Im Sinne der inhaltlich-semantischen Transkription nach Dresing und Pehl (2018,
S. 21) wurde wortlich transkribiert, ohne syntaktische oder grammatikalische
Korrekturen vorzunehmen, wodurch die Authentizitat der Aussagen erhalten
bleibt. Der Auszug zeigt zudem eine Glattung der Interpunktion, die sich vor allem
in der sprachlich reduzierten und verkirzten AuRerung des Schiilers zeigt (z.B.
,Film kann man schauen, wie geht.“). Langere Pausen wurden durch (...)
gekennzeichnet, wobei es wahrend des Interviews schwierig war, zu erkennen,
ob der Interviewpartner noch Uberlegt oder den Satz bereits beendet hat. Auch
nonverbale Signale wie Kopfnicken wurden transkribiert, da diese eine klare
Zustimmung darstellen und zum inhaltlichen Verstandnis beitragen.

Es wurde darauf geachtet, das Interview wie ein Gesprach wirken zu lassen, um
den Schiler*innen die Nervositdt zu nehmen. Durch die dafiir geschaffene,

lockere Atmosphare gelang dies sehr gut.

3.5 Analytisches Vorgehen

Im Rahmen dieser Arbeit orientiert sich das analytische Vorgehen an der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2018, S. 385). Dafur
wurden in Anlehnung an den Interviewleitfaden deduktiv Kategorien entwickelt,
wodurch die zentralen Aspekte systematisch strukturiert werden konnten. Durch
Subcodes wurden die Hauptkategorien weiter ausdifferenziert, um das
Datenmaterial zielgerichtet analysieren zu konnen. Tabelle 4 zeigt dabei den
Erstentwurf des Codierleitfadens, wobei die grau hinterlegten Zeilen die

Hauptcodes und die Aufzahlungen die Subcodes darstellen.

Tabelle 4. Grundlegender Codierleitfaden

a. Mehrsprachigkeit

- Sprachbiografie

- Sprachpraferenz

- Soziale Konstellation

b. Funktionales Translanguaging
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Ubersetzung/Briickenfunktion

Wechsel zwischen den Sprachen

Formulierungshilfe

Peer-Interkation

c. Nutzung von Binogi

Multimodale Unterstiitzung

Sprach-Features

Motivation

Individuelle Lernsteuerung

Wahrnehmung von Schwierigkeiten

d. Fachliches Lernen

Materialvergleich

Kooperationserleben

Aneignung von Fachbegriffen

e. Reflexion

Subjektiver Lernerfolg

Transferwunsch

Wahrnehmung des Unterrichts

Danach erfolgte eine erste probeweise Codierung zweier ausgewahlter

Interviews, wodurch die Kategorien erprobt und auch hinsichtlich der Passung

Uberpruft werden konnte. Im Zuge dessen wurden Codes, welche nicht

aufgenommen werden konnten, geldscht und zusatzliche Codes auf Grundlage

des Datenmaterials induktiv erganzt. Dies entspricht auch dem Vorgang der

inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse, wodurch die deduktive und
induktive Vorgehensweise kombiniert werden (Kuckartz & Radiker, 2018, S. 66).

Tabelle 5 zeigt den finalen Codierleitfaden mit Haupt- und Subcodes und die

Haufigkeiten, welche im Anschluss naher erlautert werden. Insgesamt konnten

257 Codes aufgenommen werden. Auch hier sind die Hauptcodes grau hinterlegt

und die Subcodes als Unterpunkte angefuhrt.

Tabelle 5. Finaler Codierleitfaden und Héufigkeiten

Codes/Subcodes Haufigkeiten
Mehrsprachigkeit

Sprachbiografie 14
Sprachpraferenz 20
Soziale Konstellation 15
Chance/Herausforderung 25
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Funktionales Translanguaging

Ubersetzung/Briickenfunktion 27
Wechsel zwischen den Sprachen 20
Peer-Interkation 14

Nutzung von Binogi

Multimodale Unterstiitzung 11
Sprach-Features 14
Motivation 10
Individuelle Lernsteuerung 5
Wahrnehmung negativer Aspekte 14
Wahrnehmung positiver Aspekte 20

Fachliches Lernen

Materialvergleich

Kooperationserleben

Aneignung von Fachbegriffen

Reflexion

Subjektiver Lernerfolg 12
Transferwunsch 6
Wahrnehmung des Unterrichts 16

3.5.1 Mehrsprachigkeit

Die Hauptkategorie ,Mehrsprachigkeit” dient der Erfassung der sprachlichen
Voraussetzungen der Schiler*innen, ihrer Sprachpraferenzen, der sozialen
Konstellation, in welcher sie ihre Sprachen verwenden, und den Chancen und
Herausforderungen, die sich daraus ergeben.

Die Sprachbiografie bildet das Fundament und bezieht sich auf jene Sprachen,
die die Lernenden erworben haben und sprechen, wobei auch das familiare
Umfeld miteinbezogen wurde. R. beschreibt ihre Sprachbiografie wie folgt: ,Also
mit meinen Schwestern spreche ich schon Deutsch, aber mit meiner Mutter, weil
sie nicht Deutsch richtig ausdriicken kann, Tarkisch.“ (siehe Anhang H, T. 10)
Die Sprachpraferenz beschreibt bestimmte Situationen, in welchen eine Sprache
der anderen vorgezogen wird. Haufig steht dies in Verbindung mit der kognitiven
Entlastung beim Prozess des Verstehens von komplexeren Inhalten oder einem
hdéheren Kompetenzempfinden in der anderen Sprache. Dabei fliel3t auch die

Verwendung anderer Sprachen in der Nutzung von Binogi ein. O. verdeutlicht
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dies in seiner Aussage: ,Arabisch meine Sprache. Arabisch bin ich gut, Deutsch
schwer.” (siehe Anhang J, T. 41)

Die soziale Konstellation ergibt sich durch die Sprachverwendung in der Gruppe
— sowohl in der Schule als auch wahrend des Unterrichts. Die Lehrkraft erwahnt
dabei eine Schulerin ihrer Klasse, welche Urdu spricht: ,Dann hat sie gar keine
Mdglichkeit, diese Sprache im Unterricht zu sprechen, weil sie sich mit
niemanden in dieser Sprache unterhalten kann.“ (siehe Anhang K, T. 4)

Der Subcode ,Chance/Herausforderung® beleuchtet die Bewertung der
Verwendung von Mehrsprachigkeit aus Sicht der Schiler*innen und der
Lehrkraft. Dabei werden sowohl die Potenziale, die sich durch das Erklaren in
einer anderen Sprache ergeben, als auch die Sorge beziiglich einer mdglichen
Segregation thematisiert. Die Lehrkraft beschreibt dies wie folgt: ,Es ist
manchmal auch eine Herausforderung [...], weil darauf Wert gelegt wird, dass da
nicht irgendwie eine Trennung entsteht zwischen den Nationalitaten®. (siehe
Anhang K, T. 4) E. hingegen bezieht sich auf die Chance und gleichzeitig den
individuellen Lernerfolg: ,Ich habe es mehr verstanden. Und es hat mir geholfen
beim Verstehen. Die Worter auf Turkisch waren halt einfach okay.“ (siehe Anhang
[, T. 30)

3.5.2 Funktionales Translanguaging

Funktionales Translanguaging dient dem strategischen und gezielten Einsatz des
Sprachrepertoires zur BedeutungserschlielRung.

Der Subcode ,Ubersetzung/Briickenfunktion“ beschreibt Situationen, in welchen
eine Sprache verwendet wird, um den Inhalt in einer anderen Sprache zuganglich
machen zu kénnen. Dies kann einerseits durch die Mitschiler*innen begunstigt
werden, andererseits jedoch auch durch die Lehrkraft gefordert werden. L. nutzt
Ubersetzungen gezielt, um den Lernerfolg zu sichern: ,Als Ergebnissicherung
lasse ich es dann meistens noch einmal Ubersetzen.” (siehe Anhang K, T. 40) Fur
E. bildet seine Erstsprache eine Briicke, um Fachinhalte besser zu verstehen.
,Das Wort, was du nicht auf Deutsch verstanden habe, konnte ich auf Turkisch
ubersetzen, halt lesen. Das war halt viel einfacher.” (siehe Anhang I, T. 20)

Der Wechsel zwischen den Sprachen zeigt die flieRende Nutzung von mehreren
Sprachen in einer Unterrichtssituation. B. beschreibt dies folgendermalien:

,Wenn so etwas passiert ist und ich kann das, wenn ich das nicht gut formulieren

51



kann, dann andere ich auch manchmal Sprachen, damit es einfacher geht.”
(siehe Anhang G, T. 34)

Die Peer-Interaktion nimmt den sprachlichen Austausch der Schiler*innen in den
Blick. Dabei stellt die Erstsprache oder auch die Zweitsprache das Medium dar,
welches zur Klarung komplexer Fachinhalte dient. O. hebt dabei die
Unterstitzung durch seine Mitschiler*innen hervor: ,Haben erklart Deutsch.
Kurze Satze. Einfach gesagt [...] in Schilergruppe leichter.” (siehe Anhang J, T.
61; T. 63)

3.5.3 Nutzung von Binogi

Diese Kategorie analysiert das Zusammenspiel der unterschiedlichen
Funktionen der digitalen Lernplattform und die Wirkung auf die Lernprozesse der
Schuler*innen.

Die multimodale Unterstutzung beschreibt die Kombination der unterschiedlichen
Reprasentationsebenen (Audio, Video, Transkript und Quiz), wodurch die Inhalte
sowohl sprachlich als auch visuell vermittelt werden kdnnen. R. betont in diesem
Zusammenhang: ,Also es war ja Video dabei, die Fachbegriffe, Text und so, die
wir Ubersetzen konnten und das hat mich schon gefallen.“ (siehe Anhang H, T.
53)

Unter Sprach-Features wird die Nutzung der mehrsprachigen Tools von Binogi
zusammengefasst. Diese umfassen einerseits die Auswahl der Sprache in der
Audio-Ausgabe und des Untertitels im Video, andererseits aber auch beim
Transkript, dem Glossar oder dem Quiz. E. erwahnt: ,Ich habe auf beiden
Sprachen Ubersetzen kénnen, deshalb hat es mir mehr geholfen.“ (siehe Anhang
[, T. 40)

Die Motivation beschreibt die Freude der Lernenden am Umgang mit Binogi. B.
aulert sich zur Arbeit mit der Lernplattform wie folgt: ,Es hat auch wie ein Spiel
gefuhlt [...], das hat schon Spal} gemacht.” (siehe Anhang G, T. 74)

Die individuelle Lernsteuerung bezieht sich auf die Option, dass der Lernprozess
individuell auf das Lerntempo angepasst werden kann. Das Video kann
beispielsweise ohne Einschrankungen ofter angesehen werden und auch die

Geschwindigkeit kann angepasst werden. B. erwahnt in ihrem Interview: ,Weil
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ich dann selber lernen konnte und auch diese Videos manchmal anschauen
koénnte. Und nicht auf einmal so schnell, schnell.“ (siehe Anhang G, T. 60)

Die Wahrnehmung positiver Aspekte wurde als eigener Subcode aufgenommen.
Die Lehrkraft beschreibt dies beispielsweise wie folgt: ,So kdnnen die Schuler
und Schalerinnen meiner Meinung nach bestmaoglich in ihrer eigenen Sprache,
in ihrem eigenen Sprachgebrauch unterstitzt werden.” (siehe Anhang K, T. 26)
Trotz der vielen Vorteile, die sich fur die Schilerinnen in der Nutzung mit Binogi
ergeben, wurden auch negative Aspekte erwahnt, die mit Hilfe des Subcodes
,Wahrnehmung negativer Aspekte” aufgenommen wurden. R. beschreibt: ,Ja,
also bei dem Video ist ja nur auf Deutsch. Man kann nur Untertitel einsetzen®
(siehe Anhang H, T. 55), da Turkisch nur als Untertitel zur Verfigung stand und

keine Audiospur verfugbar war.

3.5.4 Fachliches Lernen

In der Hauptkategorie ,Fachliches Lernen® steht der Erwerb fachspezifischer
Kompetenzen und Inhalte im Vordergrund.

Der Materialvergleich beleuchtet die Unterschiede zwischen analogen und
digitalen Lernmedien. B. erwahnt in diesem Zusammenhang: ,Papier habe ich
zum Beispiel ein paar Dinge nicht verstanden, aber bei Binogikurs und so hab
ich alles verstanden.” (siehe Anhang G, T. 64)

Das Kooperationserleben bezieht sich auf den sozialen Aspekt wahrend des
fachlichen Lernens, wobei sich die Schiler*innen wahrend des Unterrichts
gegenseitig unterstitzen konnten. Die Lehrkraft beschreibt dabei folgende
Situation: ,Es passiert doch immer wieder, gerade bei Schuilern, Schuilerinnen,
die noch nicht lange in Osterreich sind und die deutsche Sprache nicht gut
beherrschen, dass ich andere Kinder bitte, diese eine Aufgabe zu Ubersetzen,
damit ich sicherstelle, dass jeder und jede Schulerin die Aufgabe verstanden hat.”
(siehe Anhang K, T. 8)

Der Subcode ,Aneignung von Fachbegriffen“ thematisiert die Strategien und
auch die Herausforderungen beim Erlernen der Fachsprache. Die Lehrerin
erwahnt dabei: ,Auch die Fachsprache wird oft sehr vereinfacht. In Chemie fallt

mir auf, dass die Schuler und Schilerinnen mit Fachbegriffen Riesenprobleme
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haben. Und die Schuler kommunizieren teilweise mit den Lehrern genauso, wie

sie mit ihren besten Freunden sprechen wirden.” (siehe Anhang K, T. 20)

3.5.5 Reflexion

Diese Kategorie dient der Einschatzung des individuellen Lernerfolgs und der
Bewertung des Unterrichts. Der subjektive Lernerfolg bezieht sich auf die
individuelle Wahrnehmung der Schuler*innen. E. erwahnt: ,Es war schon
einfacher, weil ich habe es ja verstanden, weil ich habe es auf meiner eigenen
Sprache ubersetzt. Dann versteht man schon mehr.” (siehe Anhang |, T. 48)

Der Transferwunsch bezieht sich auf die Mdglichkeit, die Werkzeuge und
Methoden — vor allem Binogi — auch in anderen Fachern verwenden zu wollen.
B. betont beispielsweise: ,In Chemie oder in Physik will ich halt mehr mit solchen
Apps arbeiten, weil damit auch ein bisschen anders ist.“ (siehe Anhang G, T. 80)
Die Wahrnehmung des Unterrichts dient der allgemeinen Reflexion der Stunde
im Sinne der Atmosphare und methodischen Gestaltung. R. beschreibt diese
Stunde wie folgt: ,Also mir hat es gefallen, diese Stunde mit diesem Binogi und
mit dieser Arbeitszetteln. Teamarbeit und so hat mir schon gefallen eigentlich.”
(siehe Anhang H, T. 81)

3.6 Gutekriterien und forschungsethische Uberlegungen

Die Qualitat einer empirischen Forschung definiert sich durch Gutekriterien,
wodurch der Anspruch der wissenschaftlichen Erkenntnis gesichert werden soll.
Anhand normativer Malstabe wird Uberprift, inwiefern die Ergebnisse
kontrollierbar, belastbar und nachvollziehbar sind. Die vorliegende Arbeit folgt
einem Mixed-Methods-Ansatz, weshalb sowohl quantitative als auch qualitative
Gutekriterien berucksichtigt werden mussen (Schmelter, 2014, S. 36).

Die quantitative Forschung, welche im Rahmen dieser Arbeit durch die
quantitativen Beobachtungsbogen gegeben ist, baut auf den typischen Kriterien
der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat nach Herzmann und Koénig (2023, S.
133) auf. Objektivitat ist gegeben, wenn die Messung mdglichst unabhangig von
den Untersucher*innen erfolgen kann. Dies wird bei der vorliegenden Studie

durch das Verwenden der standardisierten Beobachtungsbégen mit Hilfe der
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definierten Skalen angestrebt. Die Reliabilitat befasst sich mit der Zuverlassigkeit
der Messung, welche durch die konsistente Verwendung der
Beobachtungskategorien gewahrleistet werden kann. Schliel3lich beschreibt die
Validitat, ob tatsachlich jene Merkmale gemessen werden, die auch gemessen
werden sollen. Da die Beobachtungskategorien theoriegeleitet und an den
Forschungsfragen orientiert sind, liegt eine inhaltliche Anpassung der
Messinstrumente vor.

Die qualitative Forschung, die in der vorliegenden Arbeit durch halbstrukturierte
Interviews realisiert wurde, greift auf andere, erweiterte Gutekriterien zurick.
Nach Herzmann und Koénig (2023, S. 31-32) stehen aufgrund der stark
interpretativen Pragung vor allem die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der
Interpretation und die Akzeptanz innerhalb des Untersuchungsfeldes im
Vordergrund. Die Intersubjektivitat zeichnet sich durch einen transparenten
Forschungsprozess aus, der eine Offenlegung des erstellten Leitfadens, der
Auswertungsschritte und der Bildung der Kategorien vorsieht. Die
Nachvollziehbarkeit der Interpretation wird durch eine regelgeleitete und
systematische Auswertung der Daten, die im Rahmen des Interviews gewonnen
wurden, gesichert. Die Akzeptanz im Untersuchungsfeld basiert auf der Qualitat
der erhobenen Daten und wird durch den vertrauensvollen Zugang zu den
Befragten geférdert, wodurch die individuellen Perspektiven offen dargelegt
werden konnen.

Die methodische Triangulation, welche in dieser Arbeit verfolgt wird, tragt zur
Erhéhung der Gute bei, da verschiedene Datenquellen miteinander kombiniert
und wechselseitig erganzt und tberprift werden kénnen. Dies fordert vor allem
die Validitat der Forschung und der Ergebnisse, da eine Integration
unterschiedlicher  Perspektiven vorliegt. Die Nachvollziehbarkeit und
Aussagekraft werden so gestarkt (Schmelter, 2014, S. 35).

Auch die Berlcksichtigung von forschungsethischen Prinzipien ist neben den
Gutekriterien ein wesentlicher Bestandteil der quantitativen und qualitativen
Forschung. Gutekriterien sichern die Nachvollziehbarkeit und Qualitat, wahrend
die Forschungsethik auf den verantwortungsvollen Umgang mit Daten und den
beteiligten Personen abzielt. Beide Bereiche greifen jedoch eng ineinander, da
eine Einhaltung der ethischen Standards wesentlich fur die Glaubwurdigkeit und
Legitimitat der Forschung ist (Riemer, 2023, S. 26).
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Im Rahmen des forschungsethischen Handelns ist der Schutz der teilnehmenden
Personen zentral. Dieser umfasst die informierte Einwilligung und freiwillige
Teilnahme an der Studie, wobei die Lehrkraft und Schiler*innen vorab tber den
Ablauf, die Verwendung ihrer Daten und das Ziel der Arbeit aufgeklart werden
und dafur ihre Einwilligung geben mussen (Doring, 2023, S. 121). Die
Teilnehmer*innen sind auRerdem darUber aufzuklaren, dass sie bei einer Nicht-
Teilnahme keinerlei Nachteile zu beflirchten haben. Im schulischen Kontext muss
vor allem auch auf die Schutzbedurftigkeit der Schuler*innen geachtet werden,
weshalb auch die Zustimmung durch Erziehungsberechtigte und der Schule als
institutioneller Akteur erforderlich ist (Legutke & Schramm, 2022, S. 117-119).
AulBerdem sollen die Daten der Teilnehmenden durch Vertraulichkeit und
Anonymisierung geschutzt werden, weshalb personenbezogene Daten so
verarbeitet werden muissen, dass keine Ruckschlisse auf die teilnehmende
Person gezogen werden kénnen. Dies betrifft die Auswertung und gleichermalen
auch die Veroffentlichung der Daten. Aus diesem Grund werden die Daten im
Rahmen dieser Studie anonymisiert, da durch diese Hinweise vor allem im
schulischen Kontext eine Identifizierung der Personen mdglich ware (Doéring,
2023, S. 126).

4 Analyse

Basierend auf den Beobachtungs- und Interviewdaten erfolgt die Analyse anhand
eines triangulativen Zugangs. Die Aussagen der Schuler*innen und der Lehrkraft
werden mit den Erkenntnissen, die sich aus den Beobachtungsbogen ergeben
haben, in Beziehung gesetzt und anschlieend auch vergleichend analysiert. Ziel
ist dabei, mit Hilfe der methodischen Triangulation die Erfahrungen und
Wahrnehmungen der Lernenden und der Lehrperson differenziert zu erfassen
und dadurch auch Unterschiede und Gemeinsamkeiten, die zwischen den beiden
Perspektiven bestehen, sichtbar zu machen.

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse orientiert sich die Auswertung an den
entwickelten Codes beziehungsweise Subcodes. Hierbei wurden auch
Mehrfachcodierungen verwendet, wodurch die Textstellen auf inhaltlicher Ebene
mehreren Codes zugeordnet werden konnten. Somit kann die

Mehrdimensionalitat der Aussagen differenziert erfasst werden. Zentral sind
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dabei die Mehrsprachigkeit, das funktionale Translanguaging, Binogi, das
fachliche Lernen und die Reflexion des Unterrichts. Die Subcodes werden durch
einen Vergleich der Aussagen der Schiler*innen und der Lehrkraft und der Daten
aus den Beobachtungen analysiert und in weiterer Folge auch vergleichend

betrachtet.

4.1 Mehrsprachigkeit

Im Rahmen der Analyse stellt die Mehrsprachigkeit der Schiler*innen einen
zentralen Bestandteil dar. Mit Hilfe der Subcodes ,Sprachbiografie®,
.~oprachpraferenz®, ,Soziale Konstellation® und ,Chance/Herausforderung®
wurden die Aussagen der Schuler*innen und der Lehrkraft analysiert und mit den

Daten aus den Beobachtungen in Beziehung gesetzt.

4.1.1 Sprachbiografie

Der Code ,Sprachbiografie” zeigt im Rahmen der Analyse die durchgehende
mehrsprachige Sozialisierung, welche vor allem durch den familiaren Hintergrund
gepragt ist.

O. beschreibt so beispielsweise: ,Papa bisschen Deutsch spricht, aber zu Hause
sprechen wir nur Arabisch.“ (siehe Anhang J, T. 15). B. gibt an: ,Zu Hause
spreche ich meistens Turkisch und Deutsch, so gemischt halt und in Klasse oder
Schule sprich Deutsch oder Englisch mit Freunden.“ (siehe Anhang G, T. 12)
Auch E. gibt an, Deutsch, Turkisch und Englisch zu sprechen (siehe Anhang |, T.
8-10). R. sagt in ihrem Interview: ,Also mit meinen Schwestern spreche ich schon
Deutsch, aber mit meiner Mutter, weil sie nicht Deutsch richtig ausdrticken kann,
Tarkisch.” (siehe Anhang H, T. 10). Es zeigt sich eine flexible Sprachpraxis, wobei
auch deutlich wird, dass Deutsch vor allem im institutionellen Rahmen eine Rolle
spielt und die Sprachen je nach Situation flexibel kombiniert werden. Die
Mehrsprachigkeit der Schuler*innen ist somit ein integraler Bestandteil ihres
Lebens, wobei die Sprachen in unterschiedlichen Kontexten verwendet werden.
Auch die Lehrkraft hebt die Mehrsprachigkeit der Lernenden hervor: ,Ja, es gibt
in meiner Klasse viele Schiler und Schulerinnen mit einer anderen

Muttersprache als Deutsch. [...] Erfahrungsgemal sprechen die Schuler und
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Schulerinnen zu Hause ihre Muttersprache und wenn sie dann in der Schule auch
noch die Muttersprache sprechen, fehlt ihnen einfach der Umgang mit der
deutschen Sprache.” (siehe Anhang K, T. 2; T. 6) Aus diesem Kontext ergibt sich
die Bedeutung der Schule als Ort des Deutscherwerbs.

Die Beobachtungsdaten erganzen die Perspektiven der Lerner*innen und der
Lehrkraft, indem die unterschiedlichen Sprachen der Schuler*innen im Unterricht
thematisiert wurden, da in der Gruppenarbeit darauf geachtet wurde, dass sie
sich innerhalb dieser in ihren Erstsprachen unterhalten konnten. Es erfolgte eine
didaktische Einbindung der sprachlichen Hintergrinde seitens der Lehrkraft,
wodurch diese nicht nur implizit thematisiert, sondern auch explizit aufgegriffen
wurde. Diese Kategorien wurden mit ,trifft vollig zu“ bewertet (siehe Anhang C;
D).

Der Vergleich der Beobachtungsdaten und der Aussagen im Rahmen der
Interviews verdeutlicht, dass die Mehrsprachigkeit flr die Schiler*innen ein
wesentlicher Bestandteil ihres Alltags und Lebens ist, wahrend die Lehrkraft in
diesem Kontext auch die fehlende Deutschpraxis thematisiert. Im Unterricht zeigt
sich jedoch eine ressourcenorientierte Auseinandersetzung mit der

Mehrsprachigkeit.

4.1.2 Sprachpraferenz

Die Sprachpraferenz der Schuler*innen zeigt sich durch den funktionalen und
gezielten Einsatz ihrer sprachlichen Ressourcen, wobei sich diese
beziehungsweise dieser an den Anforderungen der Lernsituation und den
individuellen Kompetenzen orientiert.

R. beschreibt: ,Ich habe es erst auf Turkisch durchgelesen. Dann habe ich es
also ein paar Aufgaben schon gemacht und dann habe ich es auf Deutsch
gelesen.” (siehe Anhang H, T. 15). R. gibt auch an, dass sie auf Turkisch mehr
als auf Deutsch verstehe (siehe Anhang H, T. 65), wahrend O. anfihrt, Arabisch
gut zu beherrschen, wahrend Deutsch flur ihn schwer sei (siehe Anhang J, T. 41).
Dies zeigt einerseits, dass die Sprachpraferenz eng mit den wahrgenommenen
sprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen verknupft ist, andererseits
verstarkt dies jedoch auch die strategische Nutzung der sprachlichen

Ressourcen im Prozess des Verstehens.
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Die Lehrkraft vertritt demgegenuiber eine eher normative Position:
Es ist so, dass wir grundsatzlich die Unterrichtssprache Deutsch haben. Die Schiiler und
Schiulerinnen kénnen schon in ihrer Muttersprache auch mal sprechen. [...] Deshalb sage
ich schon immer wieder mal zu den Kindern: In der Schule wird Deutsch gesprochen.
Aber so ehrlich muss ich auch sein. (siehe Anhang K, T. 4; T. 18)
Sie definiert Deutsch somit klar als Unterrichtssprache, wobei sie eine andere
Sprachverwendung auch stitzt, jedoch nicht immer aktiv fordert und férdert.
Die Beobachtungsdaten zeigen, dass die Schiler‘innen ohne explizite
Aufforderung der Lehrkraft ihre unterschiedlichen Sprachen je nach Situation,
welche durch ihr Vorwissen und das Verstandnis gepragt ist, genutzt haben. In
dieser Unterrichtsstunde hat die Lehrkraft auch aktiv auf die Nutzung der
Erstsprache hingewiesen (siehe Anhang C, D).
Im Vergleich der Perspektiven zeigt sich, dass die Schuler*innen ihre Sprachen
gezielt eingesetzt haben, um einerseits Verstandnisbarrieren zu tberbricken,
andererseits aber auch einen grolReren Lernerfolg zu erzielen, da sie in einer
Sprache mehr verstanden haben als in der anderen. Die Lehrkraft hingegen
beruft sich auf die monolingual gepragte Schule und bekraftigt dies durch ihre
Aussagen. Dennoch empfindet sie die Mehrsprachigkeit ihrer Schiler*innen als

gewinnbringend und nutzt diese auch immer wieder aktiv in ihrem Unterricht.

4.1.3 Soziale Konstellation

Die soziale Konstellation umfasst die Analyse der Nutzung der sprachlichen
Ressourcen der Schiler*innen in kooperativen Prozessen, wobei vor allem die
Gruppenarbeit wahrend des Unterrichts eine zentrale Rolle spielt. Die Lernenden
unterstutzten sich in dieser Phase gegenseitig, um Lerninhalte zu erklaren und
zu bearbeiten. Die Sprache dient in diesem Rahmen als wesentliches Werkzeug
der Wissenskonstruktion und der Verstandnissicherung.

O. beschreibt die Zusammenarbeit mit seinen Mitschiler‘innen wie folgt:
»ochulerin in Gruppe haben sich bemdht. [...] In Schilergruppe leichter. Haben
gewusst andere. [...] Haben erklart Deutsch. Kurze Satze. Einfach gesagt.”
(siehe Anhang J, T. 45; T. 63) Auch R. hebt die Kooperativitat hervor: ,Wahrend
des Unterrichts frage ich meine Schiler / also mit meinen Freunden, ob die
vielleicht anders formulieren kann.“ (siehe Anhang H, T. 31) E. erwahnt, dass es

Spall gemacht habe, sich mit seinen Freunden auf Turkisch zu unterhalten (siehe
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Anhang |, T. 50). Diese Aussagen zeigen, dass die Nutzung der diversen
Sprachen auch wahrend der Gruppenarbeit erfolgt ist und die
Verstandnissicherung somit auch durch die Mitschilerinnen und die
mehrsprachigen Interkationen gegeben ist.

Auch die Lehrperson verweist auf den Vorteil der kooperativen Prozesse und den

Nutzen, der sich daraus auch fur sie wahrend des Unterrichts ergibt:

Gerade bei schwierigen Themen oder komplexen Fachbegriffen, dann finde ich das gut,
wenn sie sich das gegenseitig in ihrer eigenen Sprache erklaren. [...] Ich ermahne sie
auch nicht, weil ich es gut finde, wenn sie sich gegenseitig etwas erklaren und somit zu
einem Erfolg kommen. (siehe Anhang K, T. 8; T. 12)

Die Aussagen zeigen somit, dass die Lehrperson die mehrsprachigen
Interaktionen als unterstitzend und lernforderlich fir die Lernprozesse ansieht.
Die Beobachtungsdaten stutzen diese Aussagen. Die kooperative Nutzung,
welche die gegenseitige Unterstlitzung auf sprachlicher Ebene und das Erfolgen
der mehrsprachigen Gruppenarbeit seitens der Schiler*innen erfasst hat, konnte
mit ,trifft vollig zu“ bewertet werden (siehe Anhang C). Die Lehrkraft forderte
zudem mehrsprachige Interaktionen und wies die Lernenden auf die sprachliche
Unterstutzung ihres Gegenubers hin (siehe Anhang D).

Im Vergleich der Beobachtungsdaten und der Interviews der Schuler*innen und
der Lehrperson zeigt sich eine starke Ubereinstimmung. Beide Parteien heben
die Bedeutung von mehrsprachigen Interaktionen fir die Lernprozesse hervor.
Die soziale Konstellation und Interaktion ist somit ein zentraler Bestandteil des

Unterrichts und tragt zur Ergebnissicherung und zum Lernfortschritt bei.

4.1.4 Chance/Herausforderung

Dieser Code erfasst die Chancen und Herausforderungen fur die Schuler*innen
und die Lehrkraft, welche sich durch ihre Mehrsprachigkeit im schulischen
Kontext ergeben.

Von den Lernenden werden ihre Sprachressourcen vorwiegend als Chance und
Unterstutzung wahrgenommen und sie betonen durchwegs, dass sie ihnen beim

Lernen geholfen hatten. E. gibt beispielsweise an:

Das Wort, was du nicht auf Deutsch verstanden habe, konnte ich auf Tlrkisch

Ubersetzen, halt lesen. Das war halt viel einfacher. [...] Ich habe es mehr verstanden.
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Und es hat mir geholfen beim Verstehen. Die Wérter auf Tlrkisch waren halt einfach
okay. (siehe Anhang I, T. 20)

Der Einsatz ihrer Mehrsprachigkeit ist flr die Schiler*innen somit eine Form der
Unterstutzung, die dazu beitragt, dass Lerninhalte besser erschlossen werden
konnen.

Fir die Lehrkraft ist die Mehrsprachigkeit ihrer Schilerinnen sowohl eine
Chance als auch eine Herausforderung. Sie beschreibt diese einerseits als
gewinnbringend, verweist jedoch auch auf die sozialen Spannungen, welche sich
vor allem zu Beginn in der Klasse ergeben hatten, da unterschiedliche Sprachen
gesprochen worden seien (siehe Anhang K, T. 2; T. 4).

Die Beobachtungen heben jedoch vor allem die positiven Aspekte der
Mehrsprachigkeit im Rahmen des Unterrichts hervor. Die Lehrkraft behandelte
die Mehrsprachigkeit ihrer Schiler*innen wertschatzend und machte diese auch
als Ressource sichtbar. Zudem vermied sie defizitorientierte Reaktionen in Bezug
auf die Mehrsprachigkeit ihrer Lernenden (siehe Anhang D). Durch die diversen
Beobachtungen, welche in Bezug auf die Nutzung der Sprachressourcen seitens
der Schiler*innen gemacht worden waren, zeigte sich auch hier der positive
Nutzen (siehe Anhang C).

Im Vergleich der Perspektiven wird deutlich, dass die Schuler*innen ihre
Mehrsprachigkeit eindeutig als Chance wahrnehmen, wahrend sich die
Lehrperson im Spannungsfeld zwischen Regulierung und Anerkennung bewegt.
Dabei relativieren die Beobachtungsdaten die erwahnten Herausforderungen

und heben das lernforderliche Potenzial hervor.

4.2 Funktionales Translanguaging (Sprache als Ressource)

In den folgenden Kapiteln wird das funktionale Translanguaging
beziehungsweise die Nutzung der Sprache als Ressource im
Unterrichtsgeschehen analysiert. Der Fokus liegt dabei auf dem Einsatz
unterschiedlicher Sprachen zur Bedeutungserschliefung und der Unterstutzung

des Verstandnisses
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4.2.1 Ubersetzung/Briickenfunktion und Wechsel zwischen den Sprachen

In MAXQDA wurden die Codes ,Ubersetzung/Briickenfunktion® und ,Wechsel
zwischen den Sprachen“ im Rahmen der Auswertung getrennt voneinander
codiert, womit eine analytische Differenzierung zwischen den Formen des
Sprachwechsels und den Ubersetzungsprozessen, welche von den
Schuler*innen und der Lehrkraft erwahnt wurden, ermdglicht wurde. Im
Codierprozess erwies sich dies als sinnvoll, da der Wechsel zwischen den
Sprachen ein breites Spektrum von mehrsprachigen Praktiken darstellt, wahrend
die  Ubersetzungen eine spezifische Strategie sind, die der
BedeutungserschlieBung dienen (siehe Kapitel 3.5.2). Im Zuge der Analyse
zeigte sich jedoch, dass die Codes miteinander in Verbindung stehen und haufig
auch gemeinsam auftraten. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, eine
gemeinsame Betrachtung der beiden Codes vorzunehmen, damit die Funktionen
umfassend erfasst werden kdnnen.

Die Aussagen der Schiler*innen zeigen, dass sowohl gezielte
Ubersetzungsprozesse als auch der Wechsel zwischen verschiedenen Sprachen
zentral fur die Bewaltigung von sprachlichen Anforderungen sind. Die
Mehrsprachigkeit wird in diesem Rahmen als Ressource genutzt, wodurch
Verstandnisprobleme Uberwunden werden kénnen. O. beschreibt dabei: ,Habe
Worter nichts verstanden. Also Worter von Chemie. Habe ich Arabisch
genommen® (siehe Anhang J, T. 39), wodurch gezeigt wird, dass er seine
Erstsprache einsetzt, um fachsprachliche Inhalte zu klaren. Auch E. betont in
seinem Interview, dass ihm die Ubersetzungen beim Verstehen geholfen hatten
(siehe Anhang [, T. 30). R. verweist gleichfalls auf diese Strategie: ,Also wenn
eine schwierige Aufgabe ist [...] dann wurde ich schon die Ubersetzte verwenden,
weil ich es nicht verstehe.” (siehe Anhang H, T. 23)

Die Aussagen der Schiler*innen verdeutlichen, dass sie vor allem dann in andere
Sprachen uUbersetzen, wenn sprachliche Barrieren bestehen, wodurch sich die
Briickenfunktion der Ubersetzungen zeigt.

Der Wechsel zwischen den Sprachen erfolgt nicht ausschlief3lich in Form von
direkten Ubersetzungen, sondern zeigt sich durch die Flexibilitat und
Situationsabhangigkeit des Prozesses. B. beschreibt den Umgang mit ihren
Sprachen wie folgt: ,Also wenn ich in Deutsch nicht weil3, dann Ubersetze ich das

in Tarkisch oder in Englisch.” (siehe Anhang G, T. 30). Auch E. gibt an, dass er
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Inhalte ,auf Deutsch und Englisch“ bearbeitet (siehe Anhang I, T. 8). Der
Sprachwechsel ist somit auch eine Erweiterung der Ausdrucksmaglichkeiten und
zeigt einen flexiblen Umgang mit den Sprachressourcen. Gleichzeitig steht
jedoch auch die Kooperativitat im Fokus. R. beschreibt: ,Also wir reden eigentlich
auch meistens Turkisch, auch so gemischt eigentlich mit Deutsch® (siehe Anhang
H, T. 33), und bestatigte im weiteren Gesprach auch, dass sie sich gegenseitig
Begriffe auf Turkisch erklarten. Im Unterricht zeigt sich Translanguaging somit
sowohl als soziale als auch individuelle Strategie.

Der Sprachwechsel und der Einsatz von Ubersetzungen werden auch von der
Lehrperson als zentraler Bestandteil ihres Unterrichts beschrieben. L. betont ihre
Offenheit in Bezug auf Mehrsprachigkeit: ,,Ja, nattrlich dirfen die Schiler andere
Sprachen nutzen.” (siehe Anhang K, T. 6) Sie hebt auch die Unterstutzung durch
die Erstsprache — vor allem im Kontext komplexer Inhalte — hervor: ,Gerade bei
schwierigen Themen oder komplexen Fachbegriffen [...] finde ich das gut, wenn
sie sich das gegenseitig in ihrer eigenen Sprache erklaren. (siehe Anhang K, T.
8) Dabei werden Ubersetzungsprozesse seitens der Lehrkraft auch gezielt
initilert: ,Es passiert doch immer wieder [...], dass ich andere Kinder bitte, diese
eine Aufgabe zu Ubersetzen, damit ich sicherstelle, dass jeder [...] die Aufgabe
verstanden hat.“ (siehe Anhang K, T. 8) Zudem betont sie ihre wertschatzende
Haltung gegenuber spontaner Sprachwechsel: ,Wenn ein Sprachwechsel
stattfindet, dann ist er meistens von mir auch sowieso erwunscht.” (siehe Anhang
K, T. 12) Der Wechsel zwischen unterschiedlichen Sprachen wird somit von der
Lehrkraft als didaktische Ressource genutzt und auch aktiv in ihren Unterricht
integriert.

Diese Ergebnisse werden auch durch die Beobachtungen gestutzt, da sowohl im
Bogen der Schuler*innen als auch in dem der Lehrkraft alle Kategorien in
,Funktionale Nutzung/Translanguaging“ mit ,trifft vollig zu“ bewertet werden
konnten (siehe Anhang C; D). Dabei wurde unter anderem die Nutzung der
unterschiedlichen Sprachen, das Ubersetzen von Begriffen und der zielgerichtete
und bewusste Wechsel zwischen den Sprachen beobachtet. Die Schilerinnen
kombinierten ihre Sprachressourcen aktiv, wodurch sie sich auch gegenseitig
unterstitzen  konnten (sieche Anhang C). Gleichzeitig zeigt der
Beobachtungsbogen der Lehrkraft, dass sie die Mehrsprachigkeit der Lernenden

aktiv gefoérdert und sie als Ressource sichtbar gemacht hat, da kooperative
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mehrsprachige Interaktionen und die Nutzung der Erstsprachen unterstutzt
wurden (siehe Anhang D).

Die Perspektiven aus den Interviews der Schiler*innen und der Lehrkraft zeigen
eine deutliche Ubereinstimmung mit den Daten aus den Beobachtungen. Die
zentrale Rolle von Sprachwechsel und Ubersetzungen in Bezug auf das
Verstandnis von Unterrichtsinhalten wird so unterstrichen. Die Schiler*innen
sehen Translanguaging vor allem als Strategie, wodurch Verstandnisprobleme
bewaltigt werden kdnnen, wohingegen die Lehrkraft diese Prozesse in Bezug auf
eine didaktisch-reflexive Perspektive gezielt zur Unterstitzung beim Lernen
sieht. Es lasst sich festhalten, dass eine isolierte Betrachtung des
Sprachwechsels und der Ubersetzungsprozesse nicht forderlich ist, da sie im

Rahmen eines sprachbewussten Unterrichts ein integraler Bestandteil sind.

4.2.2 Peer-Interaktion

Auch die ,Peer-Interaktion wurde als eigener Code im Rahmen der Analyse
erhoben, wodurch jene Situationen, in welchen die Schuiler*innen in Austausch
miteinander getreten waren und sich beim Lernprozess gegenseitig unterstutzt
hatten, erfasst wurden. Es zeigte sich, dass die Peer-Interaktion auch eng mit
den mehrsprachigen Praktiken der Schuler*innen in Verbindung stand, da sie
sich durch die Gruppenarbeit, welche von der Lehrkraft initiert worden war,
sprachlich unterstitzt und sich auch Begriffe auf Turkisch oder Deutsch erklarten.
Die Aussagen der Schiler*innen verdeutlichen die Wichtigkeit der Rolle, welche
die Peer-Interaktion im Rahmen des Unterrichtsgeschehens eingenommen hat.
B. fihrt so beispielsweise an: ,Wenn ich was nicht verstanden habe [...], habe
ich meine Freundin gefragt, ob sie es mir Ubersetzen kann.“ (siehe Anhang G, T.
72) Auch R. bejaht die Frage, ob sie sich gegenseitig Begriffe auf Turkisch erklart
hatten (siehe Anhang H, T. 17). Diese beiden Aussagen verdeutlichen, dass die
Verstandnissicherung so nicht nur durch die Lehrkraft erfolgte, sondern diese
auch innerhalb der Lerner*innengruppe stattfand.

Auch die Lehrkraft hebt die Bedeutung von kooperativen Prozessen wahrend des
Unterrichts hervor: ,Gerade bei schwierigen Themen oder komplexen
Fachbegriffen, dann finde ich das gut, wenn sie sich das gegenseitig in ihrer

eigenen Sprache erklaren.” (siehe Anhang K, T. 8) Dies verdeutlicht, dass die
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Lehrperson den Sprachwechsel bei Peer-Interaktionen auch als lernforderlich
ansieht, da sich die Schuler*innen unterstutzen kénnen.

Die Beobachtungsdaten unterstreichen diese Wahrnehmung. Im Bereich der
gegenseitigen Unterstutzung auf sprachlicher Ebene sowie der mehrsprachigen
Unterstltzung in der Gruppe im Schuler*innenbogen konnten beide Kategorien
mit ,trifft vollig zu“ beantwortet werden (siehe Anhang C). Die Beobachtung der
Lehrkraft zeigte, dass die Gruppenarbeit wahrend des Unterrichts mehrsprachige
Interaktionen erlaubt hatte und die Lehrperson zudem darauf hingewiesen hatte,
dass sich die Schiler*innen auch gegenseitig sprachlich unterstitzen durften.
Auch diese Kategorien wurden mit ,trifft vollig zu“ bewertet (siehe Anhang D).
Damit zeigen die Beobachtungen, dass die Peer-Interaktion ein fester Bestandteil
des Unterrichtsgeschehens ist und sowohl situativ als auch strukturell verankert
ist.

Der Vergleich der Perspektiven zeigt, dass sowohl seitens der Schiler*innen als
auch der Lehrperson die Bedeutung und Wichtigkeit der Peer-Interaktion im
Unterricht  unterstrichen wird. Die Schulerinnen beschreiben die
Zusammenarbeit als praktische Unterstutzung im Lernkontext, wohingegen die
Lehrkraft die didaktische Funktion hervorhebt. Insgesamt zeigt sich, dass die
kooperativen Prozesse dazu beitragen, dass Verstandnisschwierigkeiten
uberwunden werden und Lernprozesse dadurch auch unterstutzt werden

konnen.

4.3 Nutzung von Binogi

Die Nutzung der digitalen Lernplattform Binogi wurde im Rahmen der Analyse als
eigener Code erfasst, wobei diese sowohl in den Interviews als auch im
Beobachtungsbogen angesprochen beziehungsweise beobachtet worden ist.
Dabei geht es vor allem um die Wahrnehmung und den Einsatz im Unterricht.
Dabei wurden die multimodale Unterstlitzung, die Sprach-Features, die
Motivation, die individuelle Lernsteuerung und die Wahrnehmung negativer und

positiver Aspekte als Subcodes ausgewertet.
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4.3.1 Multimodale Unterstutzung

In der Analyse zeigte sich, dass die multimodalen Aspekte von Binogi von den
Schiler*innen durchwegs positiv wahrgenommen wurden. Dabei unterstltzten
vor allem die Videos, die Untertitel, die Transkripte und die Quizze den
Verstehensprozess durch die unterschiedlichen Sprachen und Zugange. Im
Rahmen der Schuler*inneninterviews wurden vor allem die unterschiedlichen
Darstellungsformen und deren Verbindung hervorgehoben. R. erwahnt: ,Also es
war ja Video dabei, die Fachbegriffe, Text und so, die wir Ubersetzen konnten und
das hat mich schon gefallen.” (siehe Anhang H, T. 53) Auch O. gibt an, mit dem
,Binogi Film. (...) Text. Und Untertitel* gearbeitet zu haben (siehe Anhang J, T.
6). B. hebt hervor: ,Es war dieses Quizzes und hat schon Spal® gemacht, weil
man kann dort eben auch gut lernen.” (siehe Anhang G, T. 74) Dabei zeigt sich,
dass die gleichzeitige sprachliche und individuelle Unterstitzung von den
Lernenden als hilfreich wahrgenommen worden ist.

Auch die Lehrperson betont: ,Was ich noch ganz toll an der App finde, ist einfach
da die Verbindung zwischen den einzelnen Lernmodellen. Man kann was lesen,
man kann was sehen, man kann ein Quiz dazu machen.“ (siehe Anhang K, T. 30)
Mit ihren Aussagen hebt sie die multimodale Unterstutzung, welche durch Binogi
gegeben ist, hervor und sieht diese auch als Entlastung fir die Lehrkrafte an
(siehe Anhang K, T. 30).

Im Zuge der Beobachtungen wurde festgestellt, dass die Schuiler*innen die
verschiedenen Funktionen wie das Video mit dem Untertitel, das Skript, das
Glossar und auch das Quiz nutzten und diese Elemente auch teilweise parallel
verwendeten. Diese Kategorien wurden mit trifft vollig zu“ bewertet (siehe
Anhang C). Die Lehrkraft achtete wahrend des Unterrichts darauf, dass sowohl
die visuellen als auch sprachlichen Hilfen von Binogi genutzt wurden. Auch dies
konnte mit ,trifft vollig zu“ bewertet werden (siehe Anhang D).

Die Perspektiven zeigen im Vergleich zwischen den Lernenden und der Lehrkraft
eine starke Ubereinstimmung. Beide heben die Erleichterung des Verstandnisses
und die unterschiedlichen Lernzugange durch die Kombination der auditiven,
visuellen und schriftichen Elemente hervor. Die Beobachtungsdaten
unterstreichen zusatzlich die aktive Nutzung der multimodalen Elemente wie die

unterschiedliche gesprochenen Sprache im Video, des Untertitels, des
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Transkripts, des Glossars oder des Quizzes im Lernprozess als zentralen

Bestandteil.

4.3.2 Sprach-Features

Binogi zeichnet sich vor allem durch die Sprachauswahl aus, welche im Rahmen
der Nutzung getroffen werden kann. Die Sprach-Features wurden von den
Schuler*innen als sehr positiv empfunden, da sie die Moglichkeit hatten, ihre
Sprachen sowohl visuell als auch auditiv unterschiedlich einzusetzen. Dies wurde
als grofde Unterstitzung wahrgenommen.

E. beschreibt: ,Ich habe auf beiden Sprachen Ubersetzen kénnen, deshalb hat
es mir mehr geholfen, weil ich habe nicht nur auf Deutsch gelesen, sondern auf
Tarkisch, auf beiden Sprachen.” (siehe Anhang I, T. 40) B. erwahnt: ,Beim / zu
Anfang habe ich so verschiedene Sprachen geschaut und welche mir einfacher
geht und ich habe es dann gelassen und dann dort weitergemacht. [habe] auch
andere Sprachen benutzt zum Untertiteln, um besser zu verstehen.” (siehe
Anhang G, T. 18; T. 52). O. verwendete Arabisch, um das Quiz zu Iésen (siehe
Anhang J, T. 23). Diese Aussagen zeigen, dass die sprachlichen Funktionen von
Binogi aktiv angewandt worden sind, was zum Verstandnis beigetragen hat.
Auch die Lehrkraft betont die sprachlichen Features: ,Ich habe aber Binogi auch
schon so eingesetzt, dass wir gemeinsam ein Video gesehen haben, dann die
Schuler und Schilerinnen zumindest den Text in ihren eigenen Muttersprachen
gelesen haben, damit es ihnen leichter fallt.“ (siehe Anhang K, T. 28) In diesem
Zusammenhang fuhrt sie an, dass die Lernplattform eine sprachliche
Hilfestellung sei, da die Schuiler*innen die Inhalte in ihrer eigenen Sprache
verstehen kdnnen (siehe Anhang K, T. 30).

Diese Wahrnehmung bestatigt sich auch durch die Beobachtungsdaten. Die
Schuler*innen nutzten die verschiedenen Sprachangebote von Binogi und
wechselten auch selbststandig zwischen den Sprachen, wodurch das
Verstandnis gefordert worden war (siehe Anhang C). Wie in Kapitel 4.3.2
erwahnt, achtete die Lehrkraft darauf, dass die Schuler*innen auf die sprachliche
Unterstutzung zuruckgriffen.

Im Vergleich zeigt sich eine deutliche Ubereinstimmung der Wahrnehmung der

Sprach-Features von Binogi als Unterstlitzung seitens der Schiler*innen und der
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Lehrkraft. Die mehrsprachige Plattform wird dabei als wesentliche Lernhilfe

angesehen.

4.3.3 Motivation

Die Analyse des Subcodes ,Motivation“ verdeutlicht, dass die Plattform von den
Schuler*innen grofdtenteils positiv wahrgenommen worden ist. Dies zeigte sich
auch in der konstruktiven Beteiligung am Unterricht, wobei die visuelle und
interaktive Gestaltung von Binogi auf die Schiler*innen besonders motivierend
gewirkt hatte.

B. gibt an: ,Es hat auch wie ein Spiel gefuhlt, aber mit zwei Herzen und so, das
hat schon Spald gemacht.” (siehe Anhang G, T. 74) E. und R. heben das bessere
Verstandnis durch den Wechsel der Sprachen hervor, wodurch das Lernen der
neuen Inhalte fUr sie leichter gewesen sei (siehe Anhang H, T. 45; Anhang I. T.
40).

Die Lehrperson beschreibt die motivationsforderliche Wirkung von Binogi wie
folgt:

Ich finde schon, dass Schiiler und Schiilerinnen gerade mit so einer neuen Lernform oder
neuen Dingen, die ihnen geboten werden, sehr positiv umgehen und sehr bemuht sind
und sich sehr am Unterricht beteiligen. [...] Weil einfach die Bereitschaft der Schiler und
Schilerinnen viel groRer ist, als wenn ich irgendetwas erklare. (siehe Anhang K, T. 30)

Sie nimmt Binogi somit als motivierende und willkommene Abwechslung zum
Regelunterricht wahr.

Die Beobachtungsdaten unterstitzen die Ergebnisse der Interviews. Die
Schuiler*innen nutzten Binogi aktiv, um sich Wissen anzueignen, verwendeten
die unterschiedlichen Funktionen der Lernplattform und setzten sich
selbststandig damit auseinander. Die Lehrkraft forderte zu Interaktion statt
passiver Nutzung auf. Diese Kategorien wurden im Rahmen der Beobachtung
mit ,trifft vollig zu“ bewertet (siehe Anhang C; D).

Der Vergleich zeigt eine klare Ubereinstimmung. Sowohl die Lehrkraft als auch
die Schuler*innen beschreiben die digitale Lernplattform als motivierend — vor
allem durch die Kombination der unterschiedlichen Features, welche Binogi zu

bieten hat.
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4.3.4 Individuelle Lernsteuerung

Binogi ermdglicht den Schiler*innen im Rahmen der Nutzung auch eine
individuelle Lernsteuerung. So kann das Video beispielsweise mehrfach
angesehen und die Geschwindigkeit angepasst werden, wodurch die Lernenden
ihre Aktivitat an ihr Lerntempo anpassen kdnnen.

In diesem Zusammenhang gibt B. folgendes Beispiel: ,Weil ich dann selber
lernen konnte und auch diese Videos manchmal anschauen kénnte. Und nicht
auf einmal so schnell, schnell. [...] Man konnte es dann ein bisschen langsam
machen. Und es war dann kein Problem.“ (siehe Anhang G, T.54; T 60) O.
beschreibt seinen Umgang mit Binogi wie folgt: ,Musste lesen Untertitel. Hab
nicht geschaut was Film. (...) Ist schwierig. Muss ich o6fter schauen.” (siehe
Anhang J, T. 25). Es zeigt sich somit deutlich, dass die Anpassung der
Geschwindigkeit und die Wiederholung des Videos wesentlich zur individuellen
Lernsteuerung beitragen.

In Bezug auf die individuelle Lernsteuerung erwahnt die Lehrkraft:

Sie kénnen auRerdem in ihrem eigenen Tempo arbeiten. Im Unterricht ist es oft schwer,
allen Lernstanden gerecht zu werden. Mit Hilfe der App kénnen sich die Schuler und
Schilerinnen auch nach dem Unterricht noch selbststandig mit den Themen
beschéaftigen, was ich sehr hilfreich finde. (siehe Anhang K, T.26)

Die Lehrperson hebt mit ihrer Aussage die Moglichkeit der individuellen
Lernsteuerung durch Binogi hervor und bewertet dies auch positiv.

Die Beobachtungsdaten unterstitzen die Aussagen, da sich die Schuler*innen
selbststandig mit Binogi auseinandergesetzt, sich bei Fragen das Video erneut
angesehen oder auch im Skript nachgelesen haben. Die Lehrkraft bot den
Schuler*innen wahrend des Unterrichts sehr viel Unterstitzung im Umgang mit
Binogi. Sie gab den Schuler*innen die Moglichkeit und den zeitlichen Rahmen,
sich die Videos auch o6fter anzusehen, wodurch Binogi sinnvoll in den Unterricht
eingebettet wurde und auch die Lernziele unterstutzte. Diese Kategorien wurden
mit ,trifft vollig zu“ bewertet (siehe Anhang C; D).

Vergleicht man die Perspektiven, zeigt sich, dass Binogi zur Individualisierung
des Lernprozesses beitragt und den Schiler*innen die Mdglichkeit gibt, ihr
eigenes Lernen an ihre individuellen Sprachkompetenzen und starker an ihre

eigenen Bedurfnisse anzupassen.
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4.3.5 Wahrnehmung positiver Effekte

Die Nutzung von Binogi wurde von den Schiler*innen und der Lehrkraft
insgesamt positiv bewertet, wobei vor allem die motivierende Gestaltung, die
sprachliche Unterstutzung und die einfache Bedienung hervorgehoben wurden.

B. erwahnt:

Es war schon geil und es hat Spal® gemacht, mit dieser App zu arbeiten. Es war dieses
Quizzes und hat schon Spall gemacht, weil man kann dort eben auch gut lernen. [...]
Weil es gut erklaren kann und auch Quizzes gibt, damit ich mir alles besser merken kann.
(siehe Anhang G, T. 58; T. 74)

E. gibt an: ,Es war schon einfacher, weil ich habe es ja verstanden, weil ich habe
es auf meiner eigenen Sprache Ubersetzt. Dann versteht man schon mehr.”
(siehe Anhang I, T. 48). O. hebt hervor: ,Binogi gut fir Schule. (...) Kann ich
besser Deutsch lernen. (siehe Anhang J, T. 33) Die Schuler*innen beschreiben
Binogi somit als motivierend, verstandlich und hilfreich.

Auch die Lehrkraft bewertet Binogi sehr positiv: ,[Ich finde] Binogi sehr einfach in
der Umsetzung und auch fir die Schuler und Schilerinnen leicht zu verstehen.
[...] So kdnnen die Schiler und Schilerinnen meiner Meinung nach bestmadglich
in ihrer eigenen Sprache, in ihrem eigenen Sprachgebrauch unterstiutzt werden.”
(siehe Anhang K, T. 26; T. 32)

Die Aussagen werden durch die Beobachtungsdaten unterstutzt. Die
Schuler*innen beschaftigten sich aktiv mit Binogi, nutzten die verschiedenen
Funktionen und beteiligten sich auch aktiv am Unterrichtsgeschehen. Die
Lehrkraft zeigte zudem auch Interesse, wie ihre Schulerfinnen die
unterschiedlichen Funktionen nutzten und begleitete sie dabei. Dies wurde mit
LLrifft vollig zu“ bewertet (siehe Anhang C; D).

Im Vergleich zeigt sich eine hohe Ubereinstimmung zwischen den
Beobachtungsdaten und den Aussagen in den Interviews. Binogi wird sowohl von
der Lehrkraft als auch den Schiuler*innen als unterstiitzend, motivierend und
lernférderlich wahrgenommen, wobei die Verbindung der multimodalen Elemente
mit der Mehrsprachigkeit der Schiler*innen und die Mdglichkeit der individuellen

Lernsteuerung einflieRen.
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4.3.6 Wahrnehmung negativer Aspekte

Obwohl die positive Wahrnehmung von Binogi Uberwiegt, gibt es auch negative
Aspekte, welche von den Schiler*innen und der Lehrkraft erwahnt worden sind.
Diese umfassen einerseits sprachliche Anforderungen, andererseits aber auch
organisatorische beziehungsweise technische Bedingungen.

O. merkt an, dass ihm Arabisch im Glossar fehle (siehe Anhang J, T. 75). B. gibt
an: ,Es ging ein bisschen schnell.“ (siehe Anhang G, T. 54) R. erwahnt: ,Also,
dass ich zum Beispiel diese Untertitel lesen muss auf Turkisch. [...] Ja, also bei
dem Video ist ja nur auf Deutsch. Man kann nur Untertitel einsetzen.” (siehe
Anhang H, T. 6; T. 55) E. gibt an, keine Schwierigkeiten in der Verwendung von
Binogi gehabt zu haben (siehe Anhang |, T. 42).

Die Lehrkraft fuhrt in diesem Zusammenhang an:

Also die groRte Herausforderung ist flir mich als Lehrperson ist wirklich die Bereitstellung
aller erforderlichen Hilfsmittel, zum Beispiel eben Kopfhdrer fir die Videos. [...] Was nicht
so toll ist, ist einfach der Gebrauch von verschiedenen Zubehdren, wie zum Beispiel
Kopfhorer. Das ist einfach dem geschuldet, dass meine Schiler und Schilerinnen da
haufig sehr vergesslich sind und Dinge nicht mithaben, was dann sehr mihsam wird.
(siehe Anhang K, T. 28; T. 32)

Sie merkt auch an, dass ihr Arbeitsblatter fehlen wirden, erganzt jedoch, dass
diese auch von der Lehrkraft selbst erstellt werden konnen (siehe Anhang K, T.
30).

Die Beobachtungsdaten zeigen, dass der zeitliche Aspekt eine grol3e Rolle spielt,
da vor allem Schuler*innen mit sprachlichen Schwierigkeiten mehr Zeit benétigt
haben, die Inhalte zu erfassen. Sie sind dahingehend jedoch von der Lehrkraft
unterstutzt worden. Diese Kategorien wurden deshalb mit ,trifft vollig zu“ bewertet
(siehe Anhang C; D).

Der Vergleich zeigt, dass sich die genannten negativen Aspekte seitens der
Schuler*innen  vorwiegend auf die  sprachlichen  Schwierigkeiten
beziehungsweise auch die Geschwindigkeit des Videos beziehen, wobei die
Schuler*innen in weiterer Folge auch darauf hingewiesen worden sind, die
Geschwindigkeit des Videos anpassen zu kdnnen, was auch umgesetzt worden

ist. Grundsatzlich Uberwiegen jedoch die positiven Aspekte von Binogi.
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4 4 Fachliches Lernen

Auch das fachliche Lernen der Schiler*innen wird im Rahmen dieser Arbeit
analysiert. Der Fokus liegt dabei auf dem Verstandnis der Fachbegriffe und den
fachlichen Inhalten, den Materialien und den kooperativen Prozessen, die das

Lernen unterstutzen.

4.4.1 Fachbegriff-Aneignung

Die Analyse dieses Subcodes zeigt die Herausforderung, mit welcher sich die
Schuler*innen beim Erwerb neuer Fachbegriffe konfrontiert sehen. Dabei zeigt
sich jedoch auch, dass Ubersetzungen und eine angemessene sprachliche
Unterstutzung zum Verstandnis beitragen.

E. bejaht, dass (neue) Fachbegriffe fir ihn schwer zu verstehen seien (siehe
Anhang |, T. 34). Auch R. bestatigt dies und beschreibt: ,Weil wir eigentlich
mehrere Worter haben, die gleich bedeuten.” (siehe Anhang H, T. 41). Dies
deutet auf Schwierigkeiten in Bezug auf die Aneignung von fachsprachlichen
Inhalten hin. O. gibt an, sich nicht mehr an die neuen Fachbegriffe erinnern zu
kénnen (siehe Anhang J, T. 43), wohingegen B. konkret ,Methanol und Ethanol®
(siehe Anhang G, T. 38) erwahnt, die sie mit Hilfe des Videos gelernt hat.

Die Lehrkraft bestatigt dies, indem sie angibt:

Auch die Fachsprache wird oft sehr vereinfacht. In Chemie fallt mir auf, dass die Schiler
und Schilerinnen mit Fachbegriffen Riesenprobleme haben. Und die Schiler
kommunizieren teilweise mit den Lehrern genauso, wie sie mit ihren besten Freunden
sprechen wiirden. Wo wir als Lehrpersonen schon immer wieder versuchen, sie darauf
aufmerksam zu machen [...], dass sie darauf achten sollten, eine andere Sprache in der
Schule oder auch Uber Fachgebiete zu verwenden. (siehe Anhang K, T. 20)

In diesem Zusammenhang hebt sie jedoch auch hervor: ,Also hin und wieder
setze ich gezielt mehrere Sprachen ein, einfach um ein besseres Verstandnis zu
gewahrleisten. Egal, ob das jetzt um Ubersetzungstatigkeiten geht. Zum
Verstandnis, zum Verstandnis der Aufgabe, aber auch fur komplexe Themen oder
Fachbegriffe.“ (siehe Anhang K, T. 10)

Die Aussagen werden durch die Daten aus den Beobachtungen gestitzt. Die
konkrete Verwendung von Fachbegriffen wurde mit ,trifft Gberwiegend zu“
bewertet, da die Schuler*innen diese in der schriftlichen Auseinandersetzung mit
dem Arbeitsblatt korrekt verwendet hatten (siehe Anhang C). Die Lehrkraft

forderte im Rahmen des Unterrichts die gezielte Verwendung von Fachsprache
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und wiederholte auch die sprachlichen AuBerungen der Schiler*innen
beziehungsweise formulierte sie fachsprachlich um (Recast), weshalb diese
Kategorien mit ,trifft vollig zu“ bewertet wurden (siehe Anhang D). Dabei wurde
ein Beispiel notiert, in welchem R. von einer ,Atomdinggruppe® sprach und die
Lehrperson ihre Aussage wiederholte und sie auf den korrekten Fachbegriff
,2Hydroxidgruppe® hinwies (siehe Anhang D). Dies erwahnt sie auch im Rahmen
ihres Interviews: ,Ich versuche auch immer wieder im Unterricht die Satze dann
zu wiederholen, aber nicht mit den gleichen Worten, sondern im richtigen
Sprachregister zugeordnet zu wiederholen. Manche Schuler und Schulerinnen
kénnen das annehmen, andere merken nicht einmal den Unterschied.” (siehe
Anhang K, T. 22)

Im Vergleich zeigt sich, dass die Fachsprache sowohl von den Schuler*innen als
auch der Lehrkraft als Herausforderung angesehen wird, wobei die sprachliche
Vereinfachung, ein Recast durch die Lehrperson und die sprachliche

Unterstitzung den Lernprozess vereinfachen kénnen.

4.4.2 Materialvergleich

Die Analyse des Materialvergleichs zeigt, dass die Lernenden die multimodalen
digitalen Elemente von der Lernplattform Binogi vorwiegend als unterstitzender
und verstandlicher als klassische Arbeitsblatter wahrnehmen.

Dabei zeigen die Aussagen der Schiiler*innen eine deutliche Praferenz beztiglich
der digitalen Methode. O. erwahnt: ,Arbeitsblatt schwierig Deutsch® (siehe
Anhang J, T. 61), wobei er klar auf die sprachliche Barriere in Bezug auf das
analoge Arbeitsblatt hinweist. B. gibt an: ,Papier habe ich zum Beispiel ein paar
Dinge nicht verstanden, aber bei Binogikurs und so hab ich alles verstanden.”
(siehe Anhang G, T. 64) E. verweist beim Lernen von neuen Fachbegriffen darauf,
dass ihm im Vergleich Binogi mehr als das Arbeitsblatt geholfen habe (siehe
Anhang |, T. 36)

Die Lehrkraft erwahnt in diesem Zusammenhang:

Ich finde schon, dass Schiler und Schiilerinnen gerade mit so einer neuen Lernform oder
neuen Dingen, die ihnen geboten werden, sehr positiv umgehen und sehr bemuht sind
und sich sehr am Unterricht beteiligen. Und deshalb finde ich auch die Lernplattform sehr
sinnvoll. (...) Weil einfach die Bereitschaft der Schiler und Schilerinnen viel groer ist,
als wenn ich irgendetwas erklare. (siehe Anhang K, T. 30)
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Diese Aussage bezieht sich zwar nicht direkt auf den Materialvergleich zwischen
dem Arbeitsblatt und Binogi, zeigt jedoch, dass seitens der Schuler*innen eine
grolRere Bereitschaft fur das Lernen mit neuen Methoden vorliegt als mit
traditionellen Arbeitsblattern.

Diese Wahrnehmung Iasst sich auch durch die Beobachtungsdaten stutzen. Die
Schuler*innen nutzten Binogi aktiv, um sich Wissen anzueignen und konnten mit
Hilfe der digitalen Lernplattform Inhalte des Arbeitsblattes erschlieRen. Dennoch
wandten sie sich bei Fragen auch an die Lehrkraft. Diese Kategorien wurden mit
LLrifft vollig zu“ bewertet (siehe Anhang C; D).

Der Vergleich der Perspektiven zeigt, dass die Schiler*innen die digitalen
Elemente von Binogi als verstandlicher und zuganglicher wahrnehmen, wobei die
Sprach-Features und multimodalen Elemente eine wesentliche Rolle bei der
Reduzierung von Verstandnisproblemen und der Erleichterung des fachlichen

Lernens spielen.

4.4.3 Kooperationserleben

Die Analyse des Kooperationserlebens im Rahmen des fachlichen Lernens
zeigte, dass dieses stark durch kooperative und soziale Prozesse gepragt war.
Durch gegenseitiges Unterstitzen und der Nutzung ihrer sprachlichen
Ressourcen halfen sich die Schuler*innen untereinander.

O. bestatigt, dass ihm andere Schiler*innen beim Verstehen der neuen
Fachworter geholfen hatten (siehe Anhang J, T. 45). B. bestatigt die gegenseitige
Unterstutzung: ,Mit meiner Freundin D. und gemeinsam ausprobiert, weil wir die
Videos gemeinsam anschauen mussten® und hebt dabei auch hervor, dass es
Spall gemacht habe (siehe Anhang G, T. 20; T. 68). Die Kooperation war somit
nicht nur eine Unterstitzung beim fachlichen Lernen, sondern wurde auch als
positive soziale Interaktion wahrgenommen.

Auch die Lehrkraft betont die Bedeutung der kooperativen Prozesse beim Lernen

und erklart:

Es passiert doch immer wieder, gerade bei Schilern, Schilerinnen, die noch nicht lange
in Osterreich sind und die deutsche Sprache nicht gut beherrschen, dass ich andere
Kinder bitte, diese eine Aufgabe zu Ubersetzen, damit ich sicherstelle, dass jeder und
jede Schiilerin die Aufgabe verstanden hat. (siehe Anhang K, T. 8)
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Sie setzt die mehrsprachige Kommunikation und Kooperation somit gezielt ein,
um das fachliche Lernen zu unterstutzen.

Die Beobachtungdaten decken sich hierbei mit den bereits erwahnten Kategorien
aus den Kapiteln 4.1.3 und 4.2.2. Sie zeigen, dass die Kooperation zwischen den
Schuler*innen maf3geblich zum Verstandnis im Unterricht beigetragen haben.
Es zeigt sich eine hohe Ubereinstimmung zwischen den Schiler*innen und der
Lehrkraft im Vergleich der Perspektiven. Sie beschreiben die Kooperation als
wesentlichen Bestandteil des Fachlernens in dieser Einheit. Durch die
gegenseitige Unterstlitzung kénnen Fachinhalte gemeinsam erschlossen und

Verstandnisschwierigkeiten uberwunden werden.

4.5 Reflexion

In der Reflexion werden die subjektiven Wahrnehmungen der Schiler*innen
sowie der Lehrkraft in Bezug auf den Unterricht analysiert. Die Analyse erfolgt
anhand des subjektiven Lernerfolgs, des Transferwunschs und der

Wahrnehmung des Unterrichts.

4.5.1 Subjektiver Lernerfolg

Hinsichtlich des subjektiven Lernerfolgs zeigt sich, dass die Nutzung der
digitalen mehrsprachigen Unterstutzungsangebote fur das individuelle Lernen
von den Schuler*innen vorwiegend positiv und hilfreich wahrgenommen worden
ist. Die Moglichkeit der leichteren Losung der Aufgaben und das bessere
fachliche Verstandnis wurden dabei besonders hervorgehoben.

E. erwahnt, dass ihm seine Mehrsprachigkeit beim Lernen geholfen habe, da es
deutlich einfacher gewesen sei und er auch mehr verstanden habe (siehe
Anhang |, T. 30). Er gibt auRerdem an, dass ihm Binogi beim Lernen geholfen
habe, da er die Inhalte in seine Sprache Ubersetzen konnte (siehe Anhang I, T.
40). Auch O. erwahnt, dass er durch die Arbeit mit der digitalen Lernplattform
die Inhalte in dieser Stunde besser verstanden habe und so auch besser
,zusammenkomme* (siehe Anhang J, T. 53). B. sagt: ,Dann kdnnte ich mehr

Sachen verstehen. Und es war mir einfacher, die Aufgaben zu Iésen. [...] Well
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ich es ein paar Fragen mehr verstanden habe und es gleich wusste.” (siehe
Anhang G, T. 26; T. 28)

Auch die Lehrkraft verweist auf den subjektiven Lernerfolg durch den Einsatz
unterschiedlicher Sprachen: ,Also hin und wieder setze ich gezielt mehrere
Sprachen ein, einfach um ein besseres Verstandnis zu gewahrleisten. Egal, ob
das jetzt um Ubersetzungstatigkeiten geht. Zum Verstandnis, zum Verstandnis
der Aufgabe, aber auch flir komplexe Themen oder Fachbegriffe.“ (siehe Anhang
K, T. 10)

Der subjektive Lernerfolg lasst sich aus den Beobachtungsdaten nicht direkt
ableiten. Durch die unterschiedlichen Features, welche von den Schuler*innen
genutzt worden sind, und die Beteiligung am Unterricht zeigt sich, dass sie durch
diese Unterstlitzung das Arbeitsblatt und das Quiz selbststandig bearbeiten
konnten (siehe Anhang C).

Die Perspektiven zeigen jedoch im Vergleich eine starke Ubereinstimmung, da
das Unterstltzungsangebot durch Binogi als lernférderlich wahrgenommen wird
und bei der Aufgabenbearbeitung durch das verbesserte fachliche Verstandnis

unterstitzend wirkt.

4 .5.2 Transferwunsch

Der Transferwunsch bezieht sich auf die Vorstellung der Schuler*innen
beziehungsweise der Lehrkraft, Binogi auch in anderen Unterrichtsfachern
einzusetzen.

Dabei zeigen die Aussagen der Schuler*innen, dass dieser Wunsch durchaus
besteht und sie dies befirworten wurden. O. und E. bejahen die Frage, ob sie
Binogi auch in anderen Fachern einsetzen wirden (siehe Anhang |, T. 44; Anhang
J, T. 55). E. erwahnt in diesem Zusammenhang, dass er die digitale Lernplattform
auch gerne in Englisch verwenden wuirde (siehe Anhang |, T. 46). B. nennt
Mathematik und Deutsch als Transferwunsch (siehe Anhang G, T. 56). Sie sagt
auch: ,In Chemie oder in Physik will ich halt mehr mit solchen Apps arbeiten, weil
damit auch ein bisschen anders ist.“ (siehe Anhang G, T. 80) R. signalisiert durch
ihre Aussage ,Glaub schon® (siehe Anhang H, T. 61), dass sie fur den Einsatz
von Binogi in anderen Fachern offen ware.

Die Lehrperson erklart:
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Ich denke, dass es sehr wichtig ware, das Bewusstsein fiir die Mehrsprachigkeit noch in
den Lehrkdrper zu bringen. Das ist nicht so gegeben. [...] Ich glaube, dass man gerade
mit solchen Apps wie Binogi wirklich viel erreichen kann, ndmlich auch beziglich des
Wissensstands der Schiler und Schilerinnen. Und wenn sie mal ein Thema in ihrer
Muttersprache verstehen, dann kénnen sie ja das Thema zukunftig irgendwann auch in
Deutsch verstehen. Es ist einfach viel leichter fir die Kinder. (siehe Anhang K, T. 38)

Sie erwahnt weiters:
Ich werde sie jetzt aber zukinftig sicherlich ofter verwenden, weil durch diese
Zusammenarbeit jetzt mit lhnen und mit der Universitat wurde mir wieder mal bewusst,
wie wichtig eigentlich die Mehrsprachigkeit ist und dass man sich das schon immer wieder
klarmachen muss. (siehe Anhang K, T. 42)

Auch in diesem Zusammenhang ist es schwer, den Transferwunsch direkt aus
den Beobachtungen abzuleiten. Durch die individuelle Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten und die sprachliche Unterstutzung zeigt sich jedoch eine
positive Einstellung der Lernenden gegenuber eines weiteren Einsatzes in
anderen Fachern (siehe Anhang C)

Sowohl die Schiler*innen als auch die Lehrkraft zeigen im Vergleich der
Perspektiven, dass sie einem Einsatz von Binogi im Rahmen des Unterrichts
beziehungsweise in anderen Fachern positiv gegenuberstehen. Der Wunsch

nach einer starkeren und weiteren Integration wird hierbei deutlich.

4.5.3 Wahrnehmung des Unterrichts

Der Unterricht wurde sowohl von den Schuler*innen als auch der Lehrkraft
vorwiegend positiv beschrieben. Die mehrsprachige Unterstutzung, die
Abwechslung und die Arbeit mit Binogi wurde dabei besonders hervorgehoben.
Die Aussagen der Schuler*innen zeigen, dass sie den Unterricht als motivierend
und unterstitzend wahrgenommen hatten. O. gibt an, dass ihm die Stunde
,schon gut” gefallen habe und sie einfach anders gewesen sei, wobei er Binogi
erwahnt, da es im helfe, Deutsch zu lernen (siehe Anhang J, T. 2; T. 34). E.
erwahnt: ,Es hat mir weitergeholfen. Ich habe halt viel dazugelernt und war
hilfreich, dass man von beiden Sprachen was verstanden hat.“ (siehe Anhang I,
T. 2) Auch R. und B. geben an, dass ihnen die Stunde und der Einsatz von Binogi
gefallen und es ihnen Spal® gemacht habe (siehe Anhang G, T. 2; Anhang H, T.
2). Somit zeigt sich durch die Aussagen der Schuler*innen eine allgemein positive

Wahrnehmung der Stunde und des Unterrichts.
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Die Lehrkraft hebt hervor, dass sie die Mehrsprachigkeit als sehr gewinnbringend
empfinde, da die Schuler*innen so auch die Vielfaltigkeit und die Kulturen anderer
Lander kennenlernen kénnten (siehe Anhang K, T. 2; T. 34). Sie erwahnt auch:
.lch finde auch, dass man gerade als Lehrperson ein Bewusstsein dafur
bekommen soll, was die Muttersprachen einzelner Schuler sind und dahingehend
auch darauf eingehen [sollte].“ (siehe Anhang K, T. 14). Wie bereits in Kapitel
4.6.2 erwahnt, kann sie sich auch vorstellen, Binogi 6fter in den Unterricht zu
integrieren, da die Mehrsprachigkeit in ihren Augen wichtig sei (siehe Anhang K,
T. 42).

Die Daten aus den Beobachtungen stutzen die Aussagen, da sich durch die
selbststandige Beschaftigung mit der App, den sprachlichen Features und der
multimodalen Unterstitzung die Beteiligung der Schuler*innen am Unterricht
positiv verandert hat (siehe Anhang C).

Der Vergleich zeigt, dass eine positive Wahrnehmung des Unterrichts vorliegt,
die sowohl von den Schiler*innen als auch der Lehrkraft bestatigt wird, wobei die
Mehrsprachigkeit, die Kooperation und vor allem aber auch Binogi dazu

beitragen.

5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt zeigen die Ergebnisse im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse die
Nutzung und Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit im Unterrichtskontext als
Ressource fur das fachliche Lernen. Die Analyse der Beobachtungen und der
Interviews mit den Schuler*innen und der Lehrkraft haben verdeutlicht, wie die
Sprachressourcen zur ErschlieBung von Fachinhalten gezielt eingesetzt werden,
wodurch Fachinhalte verstanden und Verstandnisprobleme und sprachliche
Barrieren Uberwunden wurden. Dabei wird die ressourcenorientierte Haltung
gegenuber der Mehrsprachigkeit der Lernenden seitens der Lehrkraft sichtbar,
obwohl sich diese innerhalb der monolingualen Strukturen, welche institutionell
gepragt sind, bewegt. Damit bestatigen die Ergebnisse die theoretischen
Annahmen zur individuellen Mehrsprachigkeit, dem sprachbewussten Unterricht,
Scaffolding und Translanguaging.

Die Analyse der Sprachbiografien zeigt bereits, wie wichtig die Mehrsprachigkeit

fur die Lernenden ist und dass diese in ihrer Lebensrealitat einen wesentlichen
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Bestandteil darstellt. Die Schulerinnen beschreiben ihre flexible
Sprachverwendung in unterschiedlichen sozialen Kontexten. Deutsch wird
hauptsachlich im schulischen Kontext gesprochen, wahrend im familiaren Umfeld
haufig Erstsprachen wie Turkisch oder Arabisch dominieren (siehe Kapitel 4.1.1).
Diese Ergebnisse kdnnen durch die theoretische Ausfuhrung zur individuellen
Mehrsprachigkeit bestatigt werden. Riehl (2020, S. 93) und Grosjean (2020, S.
14) betonen in diesem Zusammenhang, dass die Multilingualitat
beziehungsweise mehrsprachige Biografien in der Gesellschaft langst zur
Realitat gehdren. Dettki (2025, S. 4) verweist dabei darauf, dass das individuelle
Sprachrepertoire der Lernenden die Grundlage fur die Bewaltigung sprachlicher
Anforderungen und entscheidend dafur ist, inwiefern auf die eigenen
Sprachressourcen zuruckgegriffen wird.

Im Rahmen der Analyse zeigt sich jedoch auch die Pragung der Schule durch
den monolingualen Habitus. Mehrfach wird von der Lehrkraft die Rolle des
Deutschen als Sprache des Unterrichts hervorgehoben, wobei sie auch darauf
verweist, dass die Lernenden auf eine ausreichende Deutschpraxis angewiesen
sind (siehe Anhang K, T. 18). Diese Aussage lasst sich durch Gogolins Konzept
des ,monolingualen Habitus‘ der multilingualen Schule” (2008, S. 30) bestatigen,
wodurch die Kommunikation in der Schule vor allem in der dominanten
Nationalsprache erfolgt. Die Lehrkraft nimmt jedoch die Mehrsprachigkeit ihrer
Schuler*innen gleichzeitig als gewinnbringend wahr und integriert diese auch
bewusst in ihren Unterricht (siehe Kapitel 4.1.4). Dadurch ergibt sich ein
Spannungsfeld zwischen der ressourcenorientierten Unterrichtsgestaltung und
den institutionellen Anforderungen.

Im Kontext des funktionalen Translanguagings zeigt sich der lernférderliche
Aspekt der Mehrsprachigkeit besonders. Der Wechsel zwischen den Sprachen
wird von den Schiler‘innen als zentrale Strategie zur Bewaltigung von
sprachlichen Anforderungen und zur Bedeutungserschlielfung beschrieben. Vor
allem bei komplexen Aufgabenstellungen oder schwierigen Fachbegriffen wurde
in die Erstsprache Ubersetzt. Je nach Bedarf griffen die Schuiler*innen dabei
situationsabhangig und flexibel auf ihre Sprachressourcen wie Deutsch,
Arabisch, Turkisch oder auch Englisch zurlick (siehe Kapitel 4.2.1 und 4.2.2).
Diese Ergebnisse konnen auch durch den Translanguaging-Ansatz bestatigt
werden. Durch das Zuruckgreifen auf das eigene sprachliche System kdénnen

die Schuler*innen ihre sprachlichen Ressourcen gezielt nutzen, um Sinn und
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Bedeutung herzustellen (Plutzar, 2020, S. 5). Dabei betonen Celic und Seltzer
(2012, S. 1), dass die Sprachen der Lernenden ein einheitliches sprachliches
Repertoire darstellen und eine isolierte Betrachtung nicht sinnvoll ware. Lubliner
(2017, S. 34) hebt auch hervor, dass die Nutzung des gesamten
Sprachrepertoires zum besseren Verstandnis komplexer Zusammenhange und
zu einer differenzierten Darstellung des Wissens beitragt. Auch in der Analyse
zeigen sich diese Prozesse, wodurch Translanguaging zur Erschlielung von
Fachinhalten und der Verstandnissicherung beitrug.

Aulerdem hat sich gezeigt, dass Translanguaging vor allem im sozialen Kontext
eine Rolle spielt. Wahrend des Unterrichts unterstitzten sich die Schiler*innen
gegenseitig durch Erklarungen, gemeinsames Bearbeiten der Aufgaben oder
Ubersetzungen auf Deutsch und Tirkisch (siehe Kapitel 4.2.2). Mehrsprachige
Interaktionen koénnen somit wesentlich zur Verstandnissicherung und
Bewaltigung von fachlichen Anforderungen beitragen. Auch von der Lehrkraft
wird der Sprachwechsel als didaktisch sinnvoll angesehen und die
mehrsprachigen Interaktionen zwischen den Lernenden als positiv bewertet, da
sie sich Begriffe in ihrer Erstsprache gegenseitig erklaren und so Fachinhalte
besser verstehen konnten. AufRerdem initiierte sie diese Prozesse bewusst,
wobei sie andere Schiiler*innen um Ubersetzungen bat (siehe Kapitel 4.2.1 und
4.2.2). Fur die Verstandnissicherung spielte die Peer-Interaktion somit eine
wesentliche Rolle. Die gemeinsame Wissenskonstruktion und die kollaborativen
Arbeitsprozesse fordern die Teilhabe der Schiler*innen aktiv, wodurch sie auch
gleichzeitig in ihrer kognitiven und sprachlichen Entwicklung unterstutzt werden
(Plutzar, 2020, S. 5). Dies gilt als zentrale Voraussetzung fir einen erfolgreichen
Lernprozess.

In der Nutzung von Binogi zeigt sich im Rahmen der Analyse eine vorwiegend
positive Wahrnehmung der Lernenden und der Lehrkraft. Dabei wurden vor allem
die multimodalen Elemente wie die Videos, die Untertitel, das Glossar, das
Transkript und die Quizze hervorgehoben. Die Kombination aus den auditiven,
schriftichen und visuellen Elementen beschreiben die Schiler*innen als
verstandnisfordernd und unterstitzend. Die Lehrkraft beschreibt die
Lernplattform durch die Verbindung der unterschiedlichen Lernmethoden als
hilfreich (siehe Kapitel 4.3.1). Die Ergebnisse lassen sich durch das Konzept des
Scaffoldings erklaren. Scaffolding ermdglicht eine Anpassung an den

individuellen Lernstand der Schiler*innen und kann als gezielte sprachliche
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Unterstitzung verstanden werden, die neben der Foérderung der
bildungssprachlichen Kompetenz auch eine Erleichterung flir den Zugang zu
Fachinhalten erméglicht (Kniffka, 2010, S. 1). Erganzend betonen Tajmel und
Hagi-Mead (2014, S. 14), dass durch eine bewusste Analyse der sprachlichen
Anforderungen und einer didaktischen Aufbereitung die Lernenden im fachlichen
und sprachlichen Lernen unterstutzt werden kdnnen. Binogi ermdoglicht eine
solche Differenzierung, da durch die sprachliche Unterstlitzung mit Hilfe der
unterschiedlichen auditiven und visuellen Zugange eine Unterscheidung maoglich
wird und die individuellen Lernvoraussetzungen somit auch berucksichtigt
werden konnen.

In diesem Zusammenhang erscheinen die Sprach-Features von Binogi
besonders relevant. Fur das bessere Verstandnis, zur ErschlieBung von
Fachbegriffen und der Bearbeitung von Aufgaben kdnnen von den Schuler*innen
gezielt verschiedene Sprachen verwendet werden. Dies geht auch aus den
Aussagen der Lernenden hervor (siehe Kapitel 4.3.2). Auch die Theorie stitzt
dies, da die Nutzung der Mehrsprachigkeit als Ressource Lernprozesse vertiefen
und das metasprachliche Bewusstsein starken kann (Celic & Seltzer, 2012, S.
81-96; Hesson et al., 2014, S. 116-126).

Die Analyse zeigt aul’erdem, dass die individuelle Lernsteuerung und die
Motivation positiv von Binogi beeinflusst werden. Die Arbeit mit der digitalen
Lernplattform wird von den Schuler*innen als spielerisch, abwechslungsreich und
motivierend beschrieben. Die Moglichkeit des mehrfachen Ansehens des Videos,
die Anpassung der Geschwindigkeit und die selbstandige Bearbeitung werden
als besonders positiv wahrgenommen. Auch die Lehrkraft erwahnt, dass Binogi
die Motivation und Beteiligung der Lernenden steigern wurde (siehe Kapitel 4.3.3
und 4.3.4). Durch die theoretischen Ansatze der Gamification lassen sich diese
Ergebnisse erklaren. Sailer et al (2013, S. 29-34) beschreiben Gamification als
eine Einbindung spieltypischer Elemente in nicht-spielerische Kontexte, wodurch
die Motivation gefordert werden kann. Durch die Mdglichkeit, den Lernprozess
selbststandig zu steuern, wird das Geflhl von Kompetenz und Autonomie
unterstitzt, welches zentral fir die intrinsische Motivation ist. Die aktive
Beteiligung der Schuler*innen kann durch die spielerische und
abwechslungsreiche Lernumgebung erhdht, Interesse kann geweckt und positive

Emotionen kdnnen geférdert werden.
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Die Analyse des fachlichen Lernens zeigt, dass die Aneignung neuer
Fachbegriffe flr die Schiler*innen eine Herausforderung darstellt (siehe Kapitel
4.4.1). Diese Wahrnehmung wird von der Theorie gestltzt, da vor allem der
Fachunterricht durch seine hohe Fachbegriffsdichte gepragt ist, wodurch die
Inhalte im Unterricht oft abstrakt, kontextunabhangig und verdichtet erscheinen
(Drumm, 2016, S. 39). Zudem sind bei Fachtexten mehrere sprachliche
Anforderungen gebuindelt, was bei Schiler*innen mit fehlenden Lesestrategien
oder sprachlichen Voraussetzungen zu Schwierigkeiten fuhren kann (Drumm,
2016, S. 269-270). Diese Schwierigkeit wurde auch im Rahmen der Nutzung von
Binogi wahrgenommen, da die Lernenden teilweise Probleme hatten, dem Text
zu folgen und die Inhalte aus dem vertonten Video und dem Untertitel gleichzeitig
zu erfassen (siehe Kapitel 4.3.6). Dies verdeutlicht jedoch die Wichtigkeit von
kooperativen Lernformen, sprachlicher Unterstutzung und
Ubersetzungsmaéglichkeiten im Unterricht, um das Versténdnis erleichtern zu
konnen. Die Schiler*innen sollen im Rahmen eines sprachbewussten
Fachunterrichts mit Hilfe einer schrittweisen Heranflhrung an die sprachlichen
Anforderungen gefoérdert werden, sodass sie sich sprachlich adaquat ausdricken
und Inhalte selbststandig rezipieren kénnen (Gogolin et al., 2011, S. 15; Kiele &
Ricart Brede, 2023, S. 203). Im Sinne des Scaffolding-Ansatzes soll die
Unterstltzung jedoch schrittweise reduziert werden, sobald die Aufgaben von
den Lernenden selbststandig bearbeitet werden konnen (Kniffka, 2010, S. 1).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Bedeutung von
Mehrsprachigkeit fur das fachliche Lernen durch die Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalyse deutlich hervorgehoben werden. Die Analyse der Beobachtung
und der Interviews zeigt, inwiefern die Nutzung der Sprachressourcen der
Schuler*innen zum Verstandnis von Fachinhalten, der Losung von
Verstandnisproblemen und der Uberwindung sprachlicher Barrieren beitragt.

Als zentrale Strategie zeigte sich dabei das funktionale Translanguaging,
wodurch die Lernenden ihr gesamtes Sprachrepertoire zur
BedeutungserschlieBung einsetzten und flexibel zwischen den Sprachen
wechselten. Vor allem in der Peer-Interaktion zeigte sich dies deutlich, da die
mehrsprachige Kommunikation und Unterstutzung zwischen den Schuler*innen
zur Wissenskonstruktion beitrugen.

Die gegenseitige Unterstiitzung durch Ubersetzungsprozesse oder Erklarungen

forderte aulerdem das bessere Verstandnis. Plutzar (2020, S. 5) betont, dass
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die aktive Nutzung der individuellen Sprachressourcen das sprachliche
Engagement und einen erfolgreichen Lernprozess unterstitzen. Zudem
erwahnen Gogolin et al. (2011, S. 5) und Tajmel und Hagi-Mead (2014, S. 14) die
bewusste Begleitung und Unterstitzung sprachlicher Anforderungen im Rahmen
eines sprachbewussten Unterrichts.

Die positive Wirkung von Binogi auf die Motivation, das fachliche Lernen und die
individuelle Lernsteuerung zeigt sich vor allem durch die Sprach-Features und
die multimodalen Elemente, welche von den Schiler*innen als unterstutzend
wahrgenommen wurden, da sie durch die unterschiedlichen auditiven, visuellen
und schriftichen Zugange die Inhalte besser verstehen konnten. Dadurch
ermdglicht die Lernplattform sowohl den Lernenden als auch der Lehrkraft
individuell auf die Sprachstande einzugehen. Dies entspricht den Prinzipien von
Scaffolding, wodurch eine gezielte Differenzierung und Unterstitzung
vorgenommen werden kann (Kniffka, 2010, S. 1). Durch die interaktive und
spielerische Gestaltung kann auf3erdem die aktive Beteiligung und Motivation der
Schuler*innen im Sinne von Gamification gesteigert werden (Sailer et al., 2013,
S. 29).

Somit wird deutlich, dass mehrsprachige Lernangebote durch eine Unterstitzung
und in Anlehnung an Scaffolding und Translanguaging dazu beitragen kénnen,
das fachliche und sprachliche Lernen miteinander zu verbinden und so einen
lernforderlichen und sprachbewussten Unterricht zu ermdglichen. Dies

verdeutlicht die Bedeutung der Mehrsprachigkeit als Ressource.
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6 Fazit und Ausblick

Im Zuge der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, inwiefern die
Mehrsprachigkeit ~ von Schiler*innen mit Hilfe sprachbewusster
Unterrichtsmethoden und der digitalen Lernplattform Binogi geférdert werden
kann. Dabei wurden die Perspektiven der mehrsprachigen Lernenden und der
Lehrkraft im Rahmen einer sprachbewussten Unterrichtsplanung beleuchtet. Das
Ziel war es, zu zeigen, wie die Sprachressourcen im Unterricht genutzt werden
kénnen und welche Rolle dabei Binogi als Lernplattform spielt. Mit Hilfe einer
empirischen Forschung — einer methodischen Triangulation von Beobachtungs-
und Interviewdaten — und der Verbindung zu den theoretischen Grundlagen war
es moglich, die Bedeutung der Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext aus
verschiedenen Perspektiven zu beleuchten.

Dabei zeigen die Ergebnisse, dass die Mehrsprachigkeit der Schiler*innen in
ihrer Lebensrealitdt einen zentralen Bestandteil darstellt. Sie bewegen sich
flexibel innerhalb ihres sprachlichen Repertoires und nutzen ihre Sprachen je
nach Situation und Kontext unterschiedlich. Somit verfigen die Lernenden Uber
ein groRes Sprachrepertoire, welches in der Schule jedoch oftmals nicht voll
ausgeschopft werden kann oder limitiert wird. Die Ergebnisse der Analyse zeigen
jedoch, dass ein sprachbewusster Unterricht einen wesentlichen Beitrag leistet,
da die vorhandenen Ressourcen aktiv in den Lernprozess einbezogen werden
kénnen und die Schuler*innen so auch zu einem grofReren Lernerfolg kommen.

Die Forschung zeigte, dass die Schiler*innen gezielt ihr sprachliches Repertoire
nutzen, um sich gegenseitig zu unterstitzen und die Fachinhalte besser
verstehen zu konnen. Vor allem in kooperativen Unterrichtssettings zeigte sich,
dass sie unterschiedliche Sprachen verwendeten, um die Fachinhalte
gemeinsam zu besprechen, sie sich gegenseitig zu erklaren und auch zu
Ubersetzen. Dabei stellte die Nutzung der Erstsprache eine Unterstitzung dar,
welche zur ErschlieBung von Fachinhalten beitrug. Unsicherheiten und
sprachliche Barrieren konnten Uberwunden werden und Verstandnisprobleme
konnten so auch reduziert werden. Die Ergebnisse werden durch die
theoretischen Ansatze eines sprachbewussten Unterrichts mit Hilfe von
Scaffolding und Translanguaging gestltzt, da sich die mehrsprachigen

Schuler*innen flexibel ihres gesamten Sprachrepertoires bedienen.

84



In diesem Zusammenhang wurde von den Schuler*innen und der Lehrkraft die
Nutzung von Binogi als besonders positiv wahrgenommen. Die Lerninhalte
konnen mit Hilfe auditiver und visueller Elemente erschlossen werden, wodurch
fur die Lernenden der Zugang zu neuen Fachinhalten vereinfacht werden konnte.
Sprachliche Barrieren konnten durch die Ubersetzungsfunktion der App
uberwunden und durchgangig in der multimodalen Darstellung der App
angewendet werden. Die Kombination aus Ton, Bild und Schrift bot nicht nur eine
Unterstltzung beim Verstehen der Fachinhalte, sondern wirkte sich zudem durch
die spielerische Gestaltung auch positiv auf die Motivation der Schuler*innen aus.
Sie beschrieben den Unterricht in Folge als interessant, unterstitzend und
abwechslungsreich.

Auch von der Lehrkraft wurde die Berucksichtigung der Mehrsprachigkeit in ihnrem
Unterricht als positiv bewertet. Sie betonte in diesem Zusammenhang, dass die
Sprachenvielfalt der Lernenden im Unterricht starker bericksichtigt werden sollte
und es zudem wichtig sei, mehr Bewusstsein flir die Sprachbiografien der
Schuler*innen zu schaffen. Es zeigte sich jedoch auch, dass der sprachbewusste
Unterricht im Rahmen eines vorwiegend monolingual gepragten Schulsystems
stattfindet, wobei Deutsch als Unterrichtssprache dominiert und anderen
Sprachen oftmals kaum oder nur begrenzt Raum gegeben wird. Die Umsetzung
eines solchen Unterrichts ist somit stark von der Offenheit und Haltung der
Lehrkraft abhangig.

Im Rahmen der Untersuchung zeigten sich neben den positiven Erkenntnissen
auch unterschiedliche Herausforderungen — vor allem wahrend der Durchflihrung
der Interviews. Interviews setzen ein gewisses Sprachverstandnis voraus und
basieren stark auf der sprachlichen Interaktion. Die Lehrkraft informierte bereits
vorab, dass die Schuler*innen nicht sehr redefreudig seien. Dies zeigte sich auch
in den teils verkirzten Antworten, wodurch auch die Qualitat der Interviews
beeinflusst werden kann. Dabei ist es wichtig, flexibel auf diese Situationen zu
reagieren, da eine solche Situation vorab nur schwer eingeschatzt werden kann.
Das Interview mit O. stellte eine groRere Herausforderung dar. Er hatte zu Beginn
Schwierigkeiten, die Fragen, welche ihm mindlich und auf Deutsch gestellt
wurden, zu verstehen. Man merkte, dass er zunehmend nervoser wurde und in
Sprachnot geriet. IThm wurde angeboten, sich die Fragen selbststandig
durchlesen zu koénnen, jedoch zeigte sich auch eine Einschrankung beim

Leseverstandnis. Deshalb Ubersetzte er sich den Interviewleitfaden mit Hilfe von
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Google Translate auf Arabisch. Dadurch konnte er die Fragen verstehen und
auch darauf antworten. Interessant war dabei, dass O. sich mundlich gut
ausdricken konnte, obwohl er deutliche Schwierigkeiten beim schriftlichen
Verstandnis zeigte. Dieses Beispiel beweist jedoch auch, wie unterschiedlich
Sprachkompetenzen ausgepragt sein kdnnen und dass diese Fahigkeiten
keinesfalls pauschal bewertet werden kénnen. Oftmals verfligen mehrsprachige
Lernende Uber unterschiedliche Kompetenzen in den produktiven und rezeptiven
Fahigkeiten, was jedoch die Notwendigkeit eines differenzierten
sprachbewussten Unterrichts unterstreicht, wodurch die Schiler*innen gezielt
unterstutzt werden konnen.

Die vorliegende Masterarbeit weist auch Limitationen auf, die bei der
Interpretation zu berlcksichtigen sind. Zentral ist dabei die vergleichsweise
kleine Stichprobe. Die Untersuchung wurde lediglich mit einer Lehrkraft und vier
mehrsprachigen Schiler*innen durchgeflhrt, wodurch die Ergebnisse nicht
direkt auf weitere Klassen oder Schulen beziehungsweise den Bildungskontext
ubertragbar sind. Die Untersuchung weiterer Schulen hatte den Rahmen der
Arbeit gesprengt, weshalb der Einfluss standortspezifischer Bedingungen nicht
ausgeschlossen werden kann. Auch der Untersuchungszeitraum ist als Limitation
zu nennen. Die Beobachtungen und Interviews beziehen sich auf eine einzelne
Unterrichtsstunde, weshalb keine Aussagen zu einer nachhaltigen
beziehungsweise langfristigen Entwicklung getroffen werden konnen. Offen
bleibt dabei, wie die sprachbewusste Unterrichtsgestaltung beziehungsweise der
Einsatz von Binogi in Zukunft Einzug in den Unterricht findet, wobei von der
Lehrkraft erwahnt wurde, dass ihr im Rahmen der Forschung bewusst wurde, wie
wichtig die Berucksichtigung der Mehrsprachigkeit ihrer Lernenden sei und sie
auch gerne mehr mit der Lernplattform arbeiten wurde. Da es sich bei Binogi um
eine Anwendung handelt, welche auf das deutsche Bildungssystem ausgelegt ist
und flr eine langerfristige Nutzung auch bezahlt werden muss, kann zum jetzigen
Zeitpunkt keine Aussage daruber getroffen werden, ob die Lernplattform auch fur
Osterreichische Schulen zuganglich gemacht wird.

Im Rahmen der Datenerhebung missen aulierdem sprachliche Barrieren
bertcksichtigt werden. Es ist nicht ausgeschlossen, dass die Erfahrungen oder
Wahrnehmungen nicht vollstandig erfasst werden konnten. Das sprachliche
Ausdrucksvermodgen spielt bei qualitativen Erhebungsmethoden eine

wesentliche Rolle, wodurch die Aussagen in ihrer Tiefe durch sprachliche
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Barrieren beeinflusst sein kdnnten. Die Interviews und Beobachtungen basieren
zudem auf individuellen Einschatzungen und Wahrnehmungen. Mit Hilfe der
methodischen Triangulation wurde versucht, die Perspektiven miteinander in
Beziehung zu setzen. Dabei darf der interpretative Aspekt jedoch nicht auler
Acht gelassen werden.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, welche im Rahmen der Arbeit erhoben
wurden, dass die Mehrsprachigkeit der Lernenden flir den Unterricht und den
Lern- und Bildungsprozess ein groRes Potenzial darstellt. Durch den Beitrag,
welche sprachbewusste Unterrichtsmethoden und die Anwendung von Binogi
leisten, werden die Sprachressourcen der Schiler*innen sichtbar gemacht und
sowohl das fachliche als auch das sprachliche Lernen kénnen unterstitzt
werden. Dabei spielt jedoch bei der Umsetzung auch die Lehrkraft eine
wesentliche Rolle. Es erscheint wichtig und sinnvoll, die Lehrkrafte gezielt auf
sprachlich heterogene Klassen vorzubereiten und dies auch verstarkt in die
Lehrer*innenbildung zu integrieren. FUr zuklnftige Forschungen ist es
empfehlenswert, den Unterricht Uber eine langere Zeit zu beobachten, wodurch
langerfristige Entwicklungen besser erfasst werden koénnen. Auch eine
Ausweitung auf andere Altersgruppen, Unterrichtsfacher und Schulformen wirde
dazu beitragen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mehrsprachigkeit der
Lernenden im schulischen Kontext keinesfalls als Defizit betrachtet und vielmehr
als Ressource genutzt werden sollte. Die vorliegende Arbeit zeigt mit ihren
Ergebnissen das Potenzial einer sprachbewussten Unterrichtsplanung und eines
Einsatzes digitaler Lernplattformen wie Binogi, wodurch die unterschiedlichen
Sprachrepertoires der Schiler*innen genutzt werden und so auch zu einem
motivierten und ressourcenorientierten Unterricht beitragen koénnen. Die
bewusste Integration der sprachlichen Vielfalt wirkt sich nicht nur positiv auf das
sprachliche und fachliche Lernen aus, sondern unterstitzt auch die
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit.
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Abstract

Deutscher Abstract

Die Mehrsprachigkeit pragt den schulischen Alltag zunehmend und stellt somit
auch die Bildungseinrichtungen vor neue didaktische Herausforderungen. Es
zeigt sich jedoch gleichzeitig, dass Schulen weiterhin durch monolinguale
Strukturen gepragt sind.

Im Rahmen dieser Masterarbeit wird untersucht, inwiefern ein sprachbewusster
Unterricht und auch die digitale Lernplattform Binogi zur Unterstitzung von
mehrsprachigen Schuler*innen im Kontext des (Fach-)Unterrichts beitragen
konnen.

Mit Hilfe einer empirischen Studie und in Anlehnung an einen Mixed-Methods-
Ansatz wurden quantitative Unterrichtsbeobachtungen und qualitative Interviews
mit mehrsprachigen Schuler*innen und einer Lehrkraft an einer Mittelschule in
Oberosterreich  durchgefihrt. Die unterschiedlichen Perspektiven und
Ergebnisse wurden mit Hilfe einer methodischen Triangulation miteinander in
Beziehung gesetzt und ausgewertet. Die Ergebnisse verdeutlichen das Potenzial
von der Einbeziehung der Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Motivation, das

fachliche Lernen und die sprachliche Teilhabe am Unterricht.

English Abstract

Multilingualism is increasingly shaping everyday school life and thus presents
educational institutions with new pedagogical challenges. At the same time,
however, it is evident that schools continue to be characterized by monolingual
structures.
This master’s thesis examines the extent to which language-aware instruction
and the digital learning platform Binogi can contribute to supporting multilingual
students in the context of subject-specific instruction.
Using an empirical study and drawing on a mixed-methods approach, quantitative
classroom observations and qualitative interviews were conducted with
multilingual students and a teacher at a middle school in Upper Austria. The
different perspectives and findings were correlated and analyzed through
methodological triangulation. The results highlight the potential of incorporating
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multilingualism in terms of motivation, subject-specific learning and linguistic

participation in the classroom.’

" Ubersetzung erstellt mit DeepL
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Anhang

A. Ansuchen um Bewilligung einer wissenschaftlichen Erhebung

Ansuchen um Bewilligung einer wissenschaftlichen Erhebung

(§ 46 Abs. 2 SchUG)

An die

Schulleitung der Mittelschule

Eingangsstempel
Schule

der

Name des Ansuchenden

E-Mail-Adresse

Telefonnummer

Catrin Gruber

a11832764@unet.univie.ac.at

Anschrift des Ansuchenden

Titel der Arbeit

Betreuer

Kontaktdaten Betreuer

Multilingualitat in der
Schule. Foérderung von
Mehrsprachigkeit im
monolingualen
Unterricht an
Mittelschulen mit Hilfe
sprachbewusster
Unterrichtsgestaltung
und unter
Berucksichtigung
digitaler Tools als
Hilfestellung

Univ.-Prof. Dr.
Karen Schramm

karen.schramm@univie.ac.at

Hochschule

Fakultat

Universitat Wien

Philologisch-Kulturwissenschaftliche
Fakultat

Art der Arbeit:

o Bachelorarbeit / X Masterarbeiten / o Dissertationen / o sonstige wissenschaftliche Arbeit

von erheblicher Bedeutung:

Angaben zur Erhebung:
Schulstufe(n):
Anzahl der Klassen:

8. Schulstufe
1 Klasse

geschatzte Anzahl der Befragten: 6 Personen
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Erhebungszeitraum Dauer der Erhebung

von 20.4. Etwa eine Woche
bis 24.4.

Altmunster, am 17.4.26
Ort/Datum Unterschrift Ansuchender

Das Formular wurde von der Homepage der Padagogischen Hochschule Wien
(Padagogische Hochschule Wien, 2026) heruntergeladen.
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B. Einwilligungserklarung

> Lniversitat
Jwilen

Philologisch-Kulturwissenschaftliche Fakultat
Institut fir Germanistik

Die Forderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht

Sehr geehrte Teilnehmer*innen, sehr geehrte Erziehungsberechtigte,

im Rahmen meiner Masterarbeit an der Universitat Wien untersuche ich anhand
einer empirischen Studie an der MS [...], inwiefern sprachbewusste
Unterrichtsmethoden und die App Binogi, ein digitales Lernportal, welches
Videos in bis zu 15 Sprachen zur Verflgung stellt, zur Férderung von
Mehrsprachigkeit im Unterricht beitragen.

Ich bitte Sie hiermit um Einwilligung fir mein Vorhaben, Beobachtungen Ihres
Kindes wahrend des Unterrichts und im Umgang mit der App und folglich auch
Audioaufnahmen lhres Kindes im Rahmen eines Interviews machen zu durfen.

Die Kinder werden im Unterricht beobachtet, wobei allgemeine Vermerke zum
Unterricht und individuelle Notizen zur Handhabung ihres Kindes mit Binogi
gemacht werden. Im Anschluss werden die Schiler*innen von mir interviewt.
Dabei werden auch personenbezogene Daten wie Alter, Herkunft, sprachliche
Erfahrungen und Daten zur Aufnahmesituation (Datum, Ort, Dauer des
Gesprachs, ...) erhoben. Die Aufnahmen werden verschriftlicht, um sie spater
analysieren zu kdnnen.

Die erhobenen Daten werden vertraulich und anonymisiert behandelt und nur
zur Forschung fir meine Masterarbeit verwendet.

Ich bitte Sie, den unten angefligten Abschnitt auszufillen und der
Klassenlehrerin zukommen zu lassen.

Die Teilnahme ist freiwillig und kann jederzeit widerrufen werden. Bei Fragen
stehe ich lhnen jederzeit zur Verfligung.

Vielen Dank fur Ihre Mithilfe!
Catrin Gruber, BEd

Kontaktdaten:
Catrin Gruber, BEd Univ.-Prof. Dr. Karen Schramm
a11832764@unet.univie.ac.at (Betreuerin der Masterarbeit)

karen.schramm@univie.ac.at
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Ich bestatige, dass mein Kind

an der Beobachtung zum Thema ,Foérderung von Mehrsprachigkeit im

Unterricht” teilnehmen darf:

O ja O nein

Weiters gebe ich mein Einverstandnis, dass mein Kind in einem Interview

befragt werden darf:

O ja O nein

Datum, Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten:
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S Lniversitat
wien

Philologisch-Kulturwissenschaftliche Fakultat
Institut fir Germanistik

Die Forderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht

Sehr geehrte Lehrende,

im Rahmen meiner Masterarbeit an der Universitat Wien untersuche ich anhand
einer empirischen Studie an der MS [...], inwiefern sprachbewusste
Unterrichtsmethoden und die App Binogi, ein digitales Lernportal, welches
Videos in bis zu 15 Sprachen zur Verfligung stellt, zur Férderung von
Mehrsprachigkeit im Unterricht beitragen.

Ich bitte Sie hiermit um Ihre Teilnahme an meinem Forschungsvorhaben an der
MS[...].

Im Rahmen der Masterarbeit und der Forschung werden Sie von mir im
Unterricht beobachtet, wobei Notizen zum Einsatz und Umgang mit
sprachbewussten Unterrichtsmethoden gemacht werden. Weiters beobachte
ich die mehrsprachigen Schuler*innen |hrer Klasse wahrend der Verwendung
von Binogi. Im Anschluss werden Sie von mir etwa 30 Minuten interviewt. Dabei
werden auch personenbezogene Daten wie Alter, Herkunft, sprachliche
Erfahrungen und Daten zur Aufnahmesituation (Datum, Ort, Dauer des
Gesprachs, ...) erhoben. Die Aufnahmen werden verschriftlicht, um sie spater
analysieren zu kdnnen.

Die erhobenen Daten werden vertraulich und anonymisiert behandelt und nur
zur Forschung fir meine Masterarbeit verwendet.

Die Teilnahme ist freiwillig und kann jederzeit widerrufen werden. Bei Fragen
stehe ich lhnen jederzeit zur Verfigung.

Vielen Dank fur Ihre Mithilfe!
Catrin Gruber, BEd

Kontaktdaten:
Catrin Gruber, BEd Univ.-Prof. Dr. Karen Schramm
a11832764@unet.univie.ac.at (Betreuerin der Masterarbeit)

karen.schramm@univie.ac.at
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Einverstandniserklarung

Name: Schulstufe:

E — Mailadresse oder Telefonnummer (nur im Falle einer Zustimmung

auszufllen):

Meine Klasse nimmt an der Befragung teil:

O ja O nein

Ich nehme an der Beobachtung teil:

O ja O nein

Ich erklare mich bereit, an einem Interview teilzunehmen.

O ja O nein

Datum, Unterschrift:
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C. Beobachtungsbogen (SuS)
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D. Beobachtungsbogen (Lehrkraft)
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Notizen

2. Die LK macht darauf al
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E. Interviewleitfaden (SuS) inkl. Erwartungshorizont

Interviewleitfaden (Schiiler*innen)
Allgemeine Wahrnehmung des Unterrichts
1. Wie hast du den Unterricht erlebt?

a. Was hat dir besonders geholfen?
b. Was war schwierig?

Erwartungshorizont:
Subjektive Wahrnehmung

Nutzung von Mehrsprachigkeit

2. Welche Sprachen hast du wahrend des Unterrichts verwendet?
a. Welche Sprachen sprichst du (zu Hause und in der Schule)?
b. Wann/bei welchen Aufgaben hast du unterschiedliche Sprachen
verwendet?
c. Mit wem?

Erwartungshorizont:
Personlicher Bezug
Sichtbare Mehrsprachigkeit
Nutzungssituationen

Funktion von Mehrsprachigkeit

3. Hat dir deine Mehrsprachigkeit beim Lernen geholfen?
a. In welchen Situationen hast du gemerkt, dass der Einsatz anderer
Sprachen hilfreich/nicht hilfreich war?
b. Wirst du in Zukunft andere Sprachen beim Lernen verwenden?

Erwartungshorizont:
Mehrsprachigkeit als Ressource

Translanguaging

4. Hast du manchmal mehrere Sprachen gleichzeitig genutzt, um etwas zu
verstehen oder zu erklaren?
a. Kannst du mir ein Beispiel dafur nennen?
b. Inwiefern hat dir das geholfen?

Erwartungshorizont:
Funktionale Nutzung mehrerer Sprachen

Sprachliches Lernen

5. Welche neuen Fachbegriffe hast du im Unterricht gelernt?
a. Waren diese schwer zu verstehen?
b. Was hat dir geholfen, die Begriffe zu verstehen?
A. Arbeitsmaterialien der Lehrkraft
B. Binogi
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Erwartungshorizont:
- Fachsprache und Sprachentwicklung
- Arbeitsblatter, Lernplattform

Nutzung von Binogi

6. Wie hat dir die Verwendung von Binogi im Unterricht gefallen?
a. Warum/warum nicht?
7. Wie hast du den Einsatz von Binogi erlebt?
a. Was hat dir geholfen?
b. Was war schwierig?
c. Wairdest du Binogi auch in anderen Fachern nutzen wollen?
Warum/warum nicht?

Erwartungshorizont:
- Nutzung
- Verstandlichkeit
- Motivation

Sprache und Verstandnis

8. War es fiir dich in dieser Stunde einfacher, Inhalte zu verstehen?
a. Warum/warum nicht?
b. Welche Rolle hat deine Sprache dabei gespielt?
c. Welche Rolle haben die Arbeitsmaterialien/Binogi gespielt?

Erwartungshorizont:
- Sprache und Lernen
- Sprachbewusste Unterrichtsmethoden/-materialien

Zusammenarbeit mit anderen Schiiler*innen

9. Wie hast du die Arbeit mit anderen Schuler*innen in dieser Stunde
erlebt?
a. In welcher/n Sprache/n habt ihr euch unterhalten?
b. Inwiefern hat euch das geholfen/nicht geholfen?

Erwartungshorizont:
- Kooperation
- Sprachliche Prozesse

Reflexion

10. Wie hast du diese Stunde wahrgenommen?
a. Was hat dir besonders geholfen, die Inhalte zu verstehen?
b. Was wurdest du dir flr den zuklnftigen Unterricht winschen?

Erwartungshorizont:
- Eigene Meinung
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F. Interviewleitfaden (Lehrkraft) inkl. Erwartungshorizont

Interviewleitfaden (Lehrperson)
Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit im Unterricht

1. Wie nehmen Sie die Mehrsprachigkeit Ihrer Schiler*innen im Unterricht
wahr?
a. Welche Sprachen sind prasent?
b. Wie zeigt sich die Mehrsprachigkeit Ihrer Schiler*innen?
c. Sehen Sie diese als Chance oder Herausforderung?

Erwartungshorizont:
Mehrsprachigkeit als Ressource/Defizit
Monolingual gepragte/r Schule/Unterricht
Sichtbarkeit im Unterricht

Umgang mit Mehrsprachigkeit

2. Wie gehen Sie mit der Mehrsprachigkeit Ihrer Schuler*innen im
Unterricht um?
a. Ddurfen die Schuler*innen andere Sprachen nutzen?
b. Fdrdern Sie die Sprachen aktiv oder passiert dies eher nebenbei?

Erwartungshorizont:
Bewusste Integration oder eher Duldung
Didaktische Nutzung von Mehrsprachigkeit

Translanguaging im Unterricht

3. Inwiefern nutzen Sie mehrsprachige Praktiken im Unterricht?
a. Gibt es Situationen, in denen mehrere Sprachen gezielt eingesetzt
werden?
b. Wie reagieren Sie auf Sprachwechsel?

Erwartungshorizont:
Funktionale Nutzung des Sprachrepertoires

Sprachbewusste Unterrichtsgestaltung

4. Was bedeutet sprachbewusster Unterricht fur Sie?
5. Wie berucksichtigen Sie sprachliche Anforderungen in lhrem Unterricht?
a. Thematisieren Sie die unterschiedlichen Sprachen der
Schuler*innen im Unterricht?
b. Unterstltzen Sie den Erwerb der Bildungssprache explizit?

Erwartungshorizont:
Methoden eines sprachbewussten Unterrichts
Verbindung von Sprach- und Fachlernen
Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen

109



Arbeit mit Sprachregistern

6. Welche Rolle spielen die unterschiedlichen Sprachregister (Alltags-,
Bildungs- Schul- und Fachsprache) in Ihrem Unterricht?
a. Beobachten Sie Unterschiede bei Ihren Schiler*innen?
b. Unterstitzen Sie den Ubergang zwischen den Registern?

Erwartungshorizont:
Bewusstsein fiir unterschiedliche Register
Forderung des Ubergangs

Einsatz von Scaffolding

7. Welche Formen der sprachlichen Unterstlitzung setzen Sie im Unterricht
ein?
a. Verwenden Sie Wortlisten oder Satzmuster?
b. Wie passen Sie die Unterstutzung an die unterschiedlichen
Lernstéande an?

Erwartungshorizont:
Adaptive Unterstutzung
Modellierung der Hilfestellung
Fading

Einsatz von Binogi

8. Wie haben Sie den Einsatz von Binogi in lhrem Unterricht
wahrgenommen?
a. Gibt es Unterschiede im Sprachgebrauch?
b. Verandert sich die Beteiligung der Schuler*innen?
c. Halten Sie diese Lernplattform fr sinnvoll?

Erwartungshorizont:
Didaktische Einbettung
Visualisierung
Sprachliche Hilfestellung/Entlastung

Herausforderungen und Grenzen

9. Welche Herausforderungen sehen Sie bei der Umsetzung eines
sprachbewussten Unterrichts und dem Einsatz von Binogi?
a. Wie bewerten Sie den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kontext
Schule?
b. Wie ordnen Sie die zeitlichen, curricularen oder organisatorischen
Aspekte ein?

Erwartungshorizont:
Sprachliche Beteiligung/Entwicklung
Nutzung von Mehrsprachigkeit

Reflexion und Weiterentwicklung

10.Was wirden Sie zukinftig anders machen oder weiterentwickeln?
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a. Welche Ansatze haben sich bewahrt?
b. Was wirden Sie an lhrem Unterricht verandern?

Erwartungshorizont:
- Reflexionsfahigkeit
- Weiterentwicklung des eigenen Handels/der sprachbewussten Praxis
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G. Transkript B.

1.
2.

I: Wie hast du denn an dem Tag den Unterricht erlebt?
[0:00:26.6] B: Es hat schon Spal} gemacht, mit ihr schon so ein bisschen

zu arbeiten. Und ja, es war geil.

3. [0:00:33.7] I: Mhm. Was hat dir im Unterricht besonders geholfen?
4. [0:00:41.1] B: Wie?
5. [0:00:43.7] I: Also, wie hast du die Unterrichtsmethoden empfunden, die

da verwendet worden sind oder eben die App, das Arbeitsblatt, das Frau
B. vorbereitet hat? Hat dir da irgendwas besonders geholfen?
[0:00:57.4] B: Diese Kurses waren halt ahnlich gut. Es hat mir gefallen
mit den Videos und es hat alles gepasst und wir haben alles erklart und
das war alles einfach zu machen. Und ja.

[0:01:08.0] I: War fur dich irgendwas besonders schwierig oder hast du
irgendwo gemerkt, dass dir etwas schwerer fallt?

[0:01:17.4] B: Nicht so, es war schon / (...).

9. [0:01:20.0] I: Okay, das heif3t bei der Verwendung der App

beziehungsweise beim Arbeitsblatt hattest du keine Schwierigkeiten.

Welche Sprachen hast denn du wahrend des Unterrichts verwendet?

10.[0:01:35.2] B: Turkisch, Deutsch und Englisch.
11.[0:01:38.7] I: Und welche Sprachen sprichst du generell? Also zu Hause

und in der Schule.

12.[0:01:44.3] B: Zu Hause spreche ich meistens Turkisch und Deutsch, so

gemischt halt und in Klasse oder Schule sprich Deutsch oder Englisch

mit Freunden.

13.[0:01:54.9] I: Warum genau Englisch mit Freunden?
14.[0:01:57.8] B: Weil ich Englisch sehr gut bin und dass ich das Zeit kein

Kind sein mag. Und ja.

15.[0:02:03.7] I: Also, das heildt Tlrkisch sprichst du mit deinen Freunden in

der Schule nicht?

16.[0:02:06.9] B: Wenn einen Freunden Turken ist schon manchmal, aber

nicht so oft.

17.[0:02:12.8] I: Okay.

Und wann beziehungsweise bei welchen Aufgaben hast du dann

wahrend des Unterrichts verschiedene Sprachen verwendet?
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18.[0:02:22.3] B: Beim / zu Anfang habe ich so verschiedene Sprachen
geschaut und welche mir einfacher geht und ich habe es dann gelassen
und dann dort weitergemacht.

19.[0:02:35.3] I: Und mit wem hast du dann wahrend des Unterrichts, also
wahrend der Aufgaben, unterschiedliche Sprachen verwendet?

20.[0:02:43.7] B: Mit meiner Freundin D. und gemeinsam ausprobiert, weil
wir die Videos gemeinsam anschauen mussten.

21.[0:02:51.1] I: Und die D. spricht welche Sprachen?

22.[0:02:54.0] B: Tarkisch und Deutsch so.

23.[0:02:55.3] I: Alles Klar.
Hat dir deine Mehrsprachigkeit beim Lernen wahrend des Unterrichts
geholfen?

24.[0:03:03.6] B: Ja.

25.[0:03:04.9] I: Inwiefern hat es dir geholfen, dass du unterschiedliche
Sprachen verwenden konntest?

26.[0:03:11.9] B: Es hat. Dann konnte ich mehr Sachen verstehen. Und es
war mir einfacher, die Aufgaben zu Iosen.

27.[0:03:20.5] I: Warum war es fur dich einfacher, die Aufgaben zu l6sen?

28.[0:03:23.8] B: WEeil ich es ein paar Fragen mehr verstanden habe und es
gleich wusste.

29.[0:03:28.3] I: Und das heilt also, wenn du eben auf Englisch oder
Turkisch gewechselt hast, hast du dir leichter getan, die Aufgaben zu
verstehen. (...)
In welchen Situationen hast du denn besonders gemerkt, dass eben der
Einsatz von den anderen Sprachen, die du sprichst, hilfreich war oder
eben nicht so hilfreich war? Also wann hast du gemerkt, dass fur dich
zum Beispiel Turkisch oder Englisch leichter war beim Verstehen als
Deutsch?

30.[0:04:02.8] B: Ja, weil ich wie gesagt Englisch besser kann und mehr
Worter weild als Deutsch. Also wenn ich in Deutsch nicht weif3, dann
Ubersetze ich das in Turkisch oder in Englisch, damit ich es weil3. Oder
ich mache es gleich auf Englisch.

31.[0:04:15.4] I: Okay.
Und glaubst du, wirst du in Zukunft auch andere Sprachen beim Lernen

verwenden?
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32.[0:04:24.2] B: Nicht so. Ich verwende es meistens nur Englisch oder
Deutsch.

33.[0:04:28.3] I: Okay.

Und hast du manchmal mehrere Sprachen gleichzeitig verwendet, damit
du etwas verstehen kannst oder damit du etwas erklaren kannst? Wenn
ja, in welchen Situationen war das so?

34.[0:04:42.2] B: Wenn so etwas passiert ist und ich kann das, wenn ich
das nicht gut formulieren kann, dann andere ich manchmal Sprachen,
damit es einfacher geht.

35.[0:04:49.2] I: Mhm. Und inwiefern hilft dir das dann, dass du mehrere
Sprachen gleichzeitig verwendest, wenn du versuchst, etwas zu
erklaren?

36.[0:05:00.4] B: Das ist mir schon sehr viel, weil ich dann mehr tGber diese
Situation erzahlen kann und mehr halt gut formulieren kann, damit die
andere Person es besser versteht.

37.[0:05:10.8] I: Okay, alles Klar.
Welche neuen Fachbegriffe hast du denn am Dienstag im Unterricht
gelernt? Weildt du da noch welche? (...) Also Fachbegriffe sind zum
Beispiel spezifische Begriffe, die nur in der Chemie verwendet werden.

38.[0:05:33.4] B: Ich habe halt wie gesagt, in diesem Video ging es uber
Alkohol. Ich habe dort halt Methanol, Ethanol und das alles gelernt und
mir auch sehr gut gemerkt. Und ja.

39.[0:05:44.5] I: Waren die Begriffe fur dich schwer zu verstehen?

40.B: (schittelt den Kopf)

41.1: Nicht? Okay.

Was hat dir denn geholfen, die Begriffe, die neuen, zu verstehen?
42.[0:05:55.9] B: Ich habe das Video mal angeschaut und da unten bei
Dingsbums. Diese Dinger sind mehr gelesen. Ich verstehe. Und dann, ja.
43.[0:06:05.9] I: Also, das heil3t, es hat dir vor allem Binogi dabei geholfen,
die neuen Begriffe zu verstehen?

44.B: (nickt mit dem Kopf)

45.1: Okay. Dann kommen wir schon zu der Nutzung von Binogi. Also von
der App. Wie hat dir denn generell die Verwendung im Unterricht
gefallen?

46.[0:06:22.8] B: Gut.

114



47.[0:06:24.8] I: Warum hat es dir gut gefallen?
48.[0:06:26.7] B: Weil es wie gesagt sehr einfach war und es gut war mit

Kurses und sowas. Schon Spal} gemacht und so alles zu antworten und

zwei Herzen und so, ja.
49.10:06:37.2] I: Okay, also die Leben, die du da zur Verfugung hattest beim

Quiz.

Wie hast du denn generell den Einsatz von Binogi erlebt?
50.[0:06:47.7] B: Es war schon gut und es hat auch Spal} gemacht, weil es

auch nicht, wenn man dafur nicht bezahlen muss und mit Schilern

einfach das machen kann. Das war ehrlich geil.

51.[0:06:59.0] I: Und was hat dir bei Binogi geholfen, die Inhalte zu
verstehen?

52.[0:07:05.6] B: Zum Beispiel ein Video, wenn ich es nicht verstanden
habe. Da habe ich mehrmals angeschaut und auch andere Sprachen
benutzt zum Untertiteln, um besser zu verstehen.

53.[0:07:16.9] I: Was war denn schwierig bei Binogi fur dich?

54.[0:07:21.2] B: Es ging ein bisschen schnell, aber man konnte es dann
ein bisschen langsam machen. Und es war dann kein Problem.

55.[0:07:28.1] I: Okay.

Wirdest du Binogi auch in anderen Fachern nutzen wollen?
56.[0:07:34.4] B: Ja. In der Chemie, oder in Deutsch oder in Mathe schon.
57.[0:07:39.4] I: Und warum wurdest du das in anderen Fachern auch

nutzen wollen?
58.[0:07:43.3] B: Weil es gut erklaren kann und auch Quizzes gibt, damit ich

mir alles besser merken kann.
59.[0:07:48.9] I: Mhm. Okay.

War es flr dich in dieser Stunde einfacher, die Inhalte zu verstehen, die

neuen? Und wenn ja, warum war es einfacher?
60.[0:08:01.0] B: Weil ich dann selber lernen kdnnte und auch diese Videos

manchmal anschauen kdnnte. Und nicht auf einmal so schnell, schnell.
61.[0:08:11.9] I: Welche Rolle hat denn fir dich deine Sprache dabei
gespielt?
62.[0:08:16.8] B: Es hat wie ein Ubersetzer zu helfen, damit ich besser

verstehe. Geholfen. Schon. Und ja.
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63.[0:08:24.1] I: Und welche Rolle haben da beim Verstandnis einerseits die
Arbeitsmaterialien, die du von deiner Lehrerin bekommen hast, und
andererseits Binogi gespielt?

64.[0:08:38.1] B: Papier habe ich zum Beispiel ein paar Dinge nicht
verstanden, aber bei Binogikurs und so habe ich alles verstanden.

65.[0:08:44.5] I: Und eben, du hast vorhin schon gesagt, du hast dir dann
einfach die Videos ofter angesehen.

66.[0:08:50.2] B: Angesehen, was ich alles machen kann. Und ich verstehe.

67.[0:08:53.9] I: Okay.
Wie hast du denn die Gruppenarbeit mit den anderen Schilern in dieser
Stunde erlebt?

68.[0:09:01.4] B: Es war schon Spal3. Hat schon Spal3 gemacht. Und wie
meine Freundin das zu machen hat, war eigentlich geil.

69.[0:09:09.1] I: In welchen Sprachen habt ihr euch dann miteinander
unterhalten?

70.[0:09:13.5] B: Turkisch oder Deutsch.

71.[0:09:16.6] I: Und inwiefern hat euch das geholfen, dass ihr euch auch
auf Turkisch unterhalten konntet?

72.[0:09:23.8] B: Schon viel, weil wenn ich was nicht verstanden habe oder
ein Wort oder so, habe ich meine Freundin gefragt, ob sie es mir
ubersetzen kann auf Deutsch und so.

73.[0:09:31.0] I: Okay, sehr gut.
Und dann kommen wir schon zu der letzten Frage. Wie hast du denn
generell die Stunde wahrgenommen? Wie war die Stunde flr dich?

74.[0:09:41.6] B: Es war schon geil und es hat Spall gemacht, mit dieser
App zu arbeiten. Es war dieses Quizzes und hat schon Spal} gemacht,
weil man kann dort eben auch gut lernen. Aber es hat auch wie ein Spiel
geflhlt, aber mit zwei Herzen und so, das hat schon Spal} gemacht.

75.[0:09:58.3] I: Okay. Was hat dir denn in der Stunde besonders geholfen,
die Inhalte zu verstehen?

76.[0:10:04.9] B: Wie gesagt, ubersetzen und. Ja.

77.[0:10:08.7] I: Kannst du noch irgendwas nennen, was dir geholfen hat?
Oder war die Ubersetzung der der Hauptteil?

78.[0:10:15.4] B: Das waren die Hauptteil.

79.[0:10:16.9] I: Okay.
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Was wirdest du dir fur den zukinftigen Unterricht wiinschen? Es kann
jetzt eben der Chemieunterricht sein, aber das kann auch genauso ein
anderes Fach sein.
80.[0:10:28.5] B: In Chemie oder in Physik will ich halt mehr mit solchen
Apps arbeiten, weil damit auch ein bisschen anders ist. Und ja.
81.[0:10:36.6] I: Okay. Und wirdest du da sagen, dass eben die, oder
glaubst du, dass dir die anderen Sprachen dann auch in den anderen
Fachern helfen kdnnten, die Inhalte besser zu verstehen?
82.[0:10:50.0] B: Wenn ich diese paar Fragen nicht verstehe, dann schon.
83.1: Danke, B.
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H. Transkript R.

1.
2.

I: Wie hast du denn den Unterricht am Dienstag erlebt?

[0:00:06.1] R: Also es war schon gut. Also ich habe auch manche
Sachen schon verstanden, dass ich dann auf Deutsch so machen kann.
Aber meistens habe ich eigentlich Deutsch verstanden.

[0:00:16.9] I: Was hat dir denn besonders geholfen beim Unterricht?

4. [0:00:22.6] R: Also diese Videos zum Beispiel. Oder diese nebenbei Text

und so.

[0:00:27.4] I: Also das Skript, das nebenbei verwendet werden konnte.
Was war denn schwierig fur dich?

[0:00:34.5] R: Also, dass ich zum Beispiel diese Untertitel lesen muss auf
Tarkisch. Das war ein bisschen schon (...) /.

[0:00:40.2] I: Also das heildt eben in der gesprochenen Sprache konntest
du es gut verstehen eigentlich. Und da konntest du aber nur Deutsch
auswahlen. Also Turkisch stand nur fur die Untertitel zur Verfugung. Alles
Klar.

Welche Sprachen hast du denn generell wahrend des Unterrichts
verwendet?

[0:01:00.9] R: Also Deutsch und Turkisch.

9. [0:01:03.2] I: Okay, aber eigentlich meistens Deutsch.

Und welche Sprachen sprichst du generell? Also zu Hause und in der
Schule.

10.[0:01:11.5] R: Also mit meinen Schwestern spreche ich schon Deutsch,

aber mit meiner Mutter, weil sie nicht Deutsch richtig ausdrucken kann,
Turkisch.

11.[0:01:20.3] I: Okay.

Und kannst du dich noch erinnern, wann beziehungsweise bei welchen

Aufgaben du eben unterschiedliche Sprachen verwendet hast?

12.[0:01:29.8] R: Ich kann mich nicht erinnern.
13.[0:01:31.4] I: Kein Problem.

14.Du hast eben gesagt, bei den Videos hast du sie dir auf Deutsch

angesehen und einen turkischen Untertitel ausgewahlt. Hast du dir das
Skript, also den Text, der da unter dem Video war. Hast du dir den

durchgelesen?
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15.[0:01:48.0] R: Ja, ich habe es erst auf Turkisch durchgelesen. Dann
habe ich es also ein paar Aufgaben schon gemacht und dann habe ich
es auf Deutsch gelesen.

16.[0:01:55.4] I: Okay.
Mit wem hast du denn wahrend des Unterrichts unterschiedliche
Sprachen verwendet?

17.[0:02:02.8] R: Also ich hatte ja mit B. und E.. Ich war ja mit denen eine
Gruppe und da hatten wir schon schon manchmal Turkisch geredet.

18.[0:02:09.8] I: Mhm.
Hast du das Geflihl beziehungsweise hat dir deine Mehrsprachigkeit
beim Lernen geholfen?

19.[0:02:17.8] R: Kommt drauf an, welche Fach zum Beispiel.

20.[0:02:24.3] I: Kannst du mir das genauer erklaren?

21.[0:02:26.2] R: Also bei dir. Also hier reden wir Deutsch und da kann ich ja
Tarkisch eigentlich nicht verwenden deswegen.

22.[0:02:35.1] I: Und in welchen Situationen hast du gemerkt, dass eben der
Einsatz einer anderen Sprache fur dich hilfreich oder nicht hilfreich war?

23.[0:02:44.6] R: Also wenn eine schwierige Aufgabe ist. Also ganz
schwierig. Dann wurde ich schon also die Ubersetzte also verwenden,
weil ich es nicht verstehe. Aber sonst passt auch eigentlich.

24.[0:02:55.5] I: Okay.
Wirst du in Zukunft andere Sprachen beim Lernen auch verwenden?
Oder wirst du in Zukunft auch Turkisch beim Lernen verwenden?

25.[0:03:04.2] R: Ich glaube nicht.

26.[0:03:05.6] I: Warum nicht?

27.[0:03:07.0] R: WEeil ich ja meistens Deutsch mache. Deswegen.

28.[0:03:10.6] I: Okay, weil es von der Schule auch so vorgesehen ist?
Hast du manchmal mehrere Sprachen gleichzeitig verwendet, damit du
etwas verstehen kannst oder erklaren kannst?

29.[0:03:23.0] R: (nickt mit dem Kopf) Also meistens, wenn ich was nicht
verstehe, dann erklare ich es meinen Schwestern. Also auf Turkisch.

30.[0:03:28.0] I: Okay. Und wahrend des Unterrichts?

31.[0:03:30.1] R: Wahrend des Unterrichts frage ich meine Schuler also mit

meinen Freunden, ob die vielleicht anders formulieren kann.
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32.[0:03:38.3] I: Also das heilt, am Dienstag hast du das eben auch so
gemacht, dass du mit anderen beziehungsweise mit der B. und dem E.
auf Tarkisch gesprochen hast, damit ihr euch etwas gegenseitig erklaren
konnt?
Inwiefern hat, also wie hat dir denn das geholfen, dass du mehrere
Sprachen gleichzeitig verwenden konntest wahrend des Unterrichts?
33.[0:04:01.2] R: Also wir reden eigentlich auch meistens Turkisch, auch so
gemischt eigentlich mit Deutsch, aber ich kann mich besser ausdricken
in Deutsch und Tarkisch.

34.[0:04:14.2] I: Alles Klar.
Jetzt kommen wir noch zum Unterricht. Zu den neuen Fachbegriffen.
Weildt du, was ein Fachbegriff ist?

35.[0:04:24.1] R: Also es sind ja diese Begriffe. Erklart, oder?

36.[0:04:28.0] I: Genau. Ja, also diese Begriffe. Zum Beispiel eben
bestimmte Begriffe von einem Fach, so wie es bei uns jetzt war, in
Chemie war. (...) Weil3t du auch, welche neuen Fachbegriffe du im
Unterricht gelernt hast?

37.[0:04:41.1] R: Ich weil} nicht auswendig.

38.[0:04:43.0] I: Okay, kein Problem. (...) Kannst du dich vielleicht noch
daran erinnern, ob die neuen Begriffe, die du da gelernt hast, schwer fir
dich zu verstehen waren?

39.[0:04:52.4] R: Ja, eigentlich schon.

40.[0:04:54.6] I: Warum waren sie schwer zu verstehen?

41.[0:04:56.6] R: Weil wir eigentlich mehrere Worter haben, die gleich
bedeuten. Deswegen.

42.[0:05:01.7] I: Und was hat dir da geholfen, die neuen Begriffe zu
verstehen?

43.[0:05:06.9] R: Also bei der Blicher frage ich zum Beispiel meine
Lehrerinnen oder Lehrer oder schau im Internet nach. Aber meistens bei
solche Arbeitsblcher stehen eigentlich auch daneben, die erklart wird.

44.[0:05:18.6] I: Okay, aber nur eben auf Deutsch? Und was hat dir am
Dienstag geholfen, die neuen Begriffe zu verstehen?

45.[0:05:26.2] R: (nickt mit dem Kopf) Weil wir also meistens Ubersetzen

konnten, sage ich mal.
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46.[0:05:31.7] I: Und du hast wie Ubersetzt? Also hast du Binogi verwendet
oder hast du dein Handy verwendet und den Google Translator
verwendet?

47.[0:05:42.2] R: Google Translator.

48.[0:05:43.3] I: Okay. Hast du auch Binogi verwendet, um eben die Begriffe
zu Ubersetzen?

49.[0:05:47.8] R: Also am Dienstag bei diesen App konnten wir es eigentlich
gleich auf Turkisch Ubersetzen.

50.[0:05:52.4] I: Okay, also das heif3t eben, am Dienstag hast du die
Begriffe, die du nicht verstanden hast, auf Turkisch Ubersetzt. (...)
Wie hat dir denn generell die Verwendung von Binogi im Unterricht
gefallen?

51.[0:06:05.9] R: Also es hat mir schon gefallen, dass es auch andere
Sprachen gibt, die man Ubersetzen kann. Auch fur die Menschen, die
nicht ganz gut Deutsch verstehen, zum Beispiel.

52.[0:06:15.5] I: Mhm.
Und wie hast du generell den Einsatz von Binogi erlebt? Was hat dir da
zum Beispiel geholfen?

53.[0:06:24.6] R: Also es war ja Video dabei, die Fachbegriffe, Text und so,
die wir Ubersetzen konnten und das hat mich schon gefallen.

54.[0:06:33.8] I: Was war denn bei Binogi schwierig fur dich? Gab es da
irgendwas?

55.[0:06:38.4] R: Ja, also bei dem Video ist ja nur auf Deutsch. Man kann
nur Untertitel einsetzen. Zum Beispiel.

56.[0:06:43.8] I: Und die Untertitel nur auf Turkisch. (...)
Wirdest du Binogi auch in anderen Fachern nutzen wollen?

57.[0:06:53.2] R: Glaub schon.

58.[0:06:54.7] I: Und warum?

59.[0:06:56.0] R: Weil es, wie gesagt, auch andere Sprachen gibt fur
Menschen, die nicht ganz gut verstehen.

60.[0:07:01.6] I: Mhm. Okay.
War es fur dich in dieser Stunde einfacher, die Inhalte zu verstehen?

61.[0:07:08.8] R: Ja, schon, eigentlich.

62.[0:07:10.5] I: Und warum war es einfacher?
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63.[0:07:12.5] R: WEeil ich ja die deutsche Texte hatte und auch die
ubersetzte. Also auf Turkisch hatte.

64.[0:07:17.9] I: Welche Rolle hat denn da deine Sprache flr dich dabei
gespielt?

65.[0:07:23.0] R: Also bei, also auf Turkisch verstehe ich eigentlich mehr als
Deutsch, sag ich mal, weil zu Hause mit meiner Mutter Turkisch geredet
wird und ja.

66.[0:07:33.4] I: Okay.
Und welche Rolle haben die Arbeitsmaterialien, also das Arbeitsblatt, das
du von deiner Lehrerin bekommen hast, und Binogi gespielt?

67.[0:07:42.0] R: Also Binogi hat schon eigentlich geholfen bei dieser
Arbeitsblatt. Und ja, ich habe es auch ausgefullt und so.

68.[0:07:51.3] I: Wie hast denn du in dieser Stunde die Zusammenarbeit mit
den anderen Schilerinnen erlebt?

69.[0:07:57.6] R: Also Zusammenarbeit war gut. Mir gefallt es auch
eigentlich Teamarbeit und ja.

70.[0:08:06.3] I: Und was hat dir besonders gefallen an der Arbeit mit den
anderen Schulern in dieser Stunde?

71.[0:08:13.0] R: Also auch mit denen reden zum Beispiel und so. Ja,
gemeinsam |Ost.

72.[0:08:18.2] I: Okay.
In welchen Sprachen habt ihr euch denn unterhalten?

73.[0:08:21.9] R: Also wir hatten wie gesagt gemischt Deutsch, Turkisch.

74.[0:08:25.4] I: Und inwiefern hat euch das geholfen, dass ihr euch auch
auf Tarkisch zum Beispiel unterhalten habt?

75.[0:08:32.5] R: Also schon, eigentlich.

76.[0:08:35.3] I: Und wie? Wie war das? Also, was hat dir da geholfen?

77.[0:08:39.9] R: Also, wie soll ich es erklaren? Ich weil3 nicht. Turkisch
verstehe ich ja mehr wie auf Deutsch.

78.[0:08:47.9] I: Also das heil3t, ihr habt euch gegenseitig Begriffe auf
Turkisch erklart?

79.[0:08:54.7] R: Ja, zum Beispiel.

80.[0:08:57.5] I: Gut. Dann kommen wir schon zur letzten Frage.

Wie hast du denn generell diese Stunde wahrgenommen?
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81.[0:09:03.1] R: Also mir hat es gefallen, diese Stunde mit diesem Binogi
und mit dieser Arbeitszetteln. Teamarbeit und so hat mir schon gefallen
eigentlich.

82.[0:09:13.0] I: Was hat dir denn besonders geholfen, damit du die Inhalte
verstehen kannst?

83.[0:09:17.3] R: Dass wir Ubersetzen konnten. In welche Sprache, die wir
wollen eigentlich.

84.[0:09:22.1] I: Okay, und abschlie3end noch. (...)

Was wurdest du dir fur den zukunftigen Unterricht winschen?
85.[0:09:29.3] R: Ahm, keine Ahnung. Ich habe noch nie Uberlegt.
86.[0:09:33.2] I: Wiirdest du sagen, dass solche Ubersetzungen

beziehungsweise Lernvideos mit unterschiedlichen Sprachen, dass dir

die dabei helfen wirden?
87.[0:09:43.7] R: Ja, schon. Vielleicht mit dieser App arbeiten und so.
88.[0:09:48.1] I: Okay, alles klar. Danke.
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|. Transkript E.

1. I: Wie hast du den Unterricht erlebt?

2. [0:00:16.6] E: Es hat mir weitergeholfen. Ich habe halt viel dazu gelernt
und war hilfreich, dass man von beiden Sprachen was verstanden hat.
Nicht nur auf Deutsch, sondern auch auf Turkisch. Das hat mir schon
weitergeholfen.

3. [0:00:30.7] I: Okay.

Was hat dir besonders geholfen?

[0:00:35.3] E: Vor allem, dass das auf beiden Sprachen verstanden hat.

[0:00:39.4] I: Und gab es auch was, das schwierig war?

[0:00:42.8] E: Nein, eher nicht.

[0:00:44.6] I: Okay, gut.

Welche Sprachen hast du denn selbst wahrend des Unterrichts

N o o A

verwendet?
8. [0:00:52.0] E: Deutsch, Englisch und Tarkisch.
9. [0:00:53.0] I: Beide. Okay.
Und welche Sprachen sprichst du zu Hause?
10.[0:00:59.0] E: Eher Deutsch und halbwegs Turkisch.
11.[0:01:01.6] I: Manchmal Turkisch, aber eher Deutsch. Also mit deiner
Familie sprichst du auch Deutsch und in der Schule Deutsch?
12.E: Immer Deutsch.
13.1: Okay.
Wann oder bei welchen Aufgaben hast du unterschiedliche Sprachen
verwendet und mit wem? (...)
14.E: Turkisch. Beim Video und den Text. Mit der Gruppe halt.
15.1: Weil dir das leichter fallt, Tarkisch zu sprechen?
16.E: (nickt mit dem Kopf)
17.1: Alles kKlar.
Hat dir deine Mehrsprachigkeit beim Lernen geholfen?
18.[0:01:35.4] E: Ja, war deutlich einfacher.
19.[0:01:37.2] I: Okay.
Und in welchen Situationen hast du gemerkt, dass der Einsatz von

anderen Sprachen hilfreich war oder vielleicht auch nicht so hilfreich war?
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20.[0:01:48.8] E: Das Wort, was du nicht auf Deutsch verstanden habe,
konnte ich auf Turkisch Ubersetzen, halt lesen. Das war halt viel einfacher.

21.[0:01:54.8] I: Okay.
Und wirst du in Zukunft auch andere Sprachen beim Lernen verwenden?

22.[0:01:59.8] E: Ja. Wenn es geht.

23.[0:02:00.9] I: Okay.
In deinem Fall hast du manchmal mehrere Sprachen gleichzeitig genutzt,
um etwas zu verstehen oder zu erklaren?

24 E: (nickt mit dem Kopf)

25.1: Ja? Kannst du mir daflir ein Beispiel nennen?

26.[0:02:14.4] E: Wo ein Englisch halt zum Beispiel Texte lesen, verstehen,
dass ich das halt auf Deutsch und Englisch mache, weil Englisch brauche
ich auch im Alltag.

27.[0:02:26.4] I: Okay. Und hast du schon mal etwas auf Deutsch gelesen
und dir selbst auf Tlrkisch Ubersetzt und so beide Sprachen verwendet,
um zu lernen? Hat dir das geholfen?

28.[0:02:36.9] E: Ja.

29.[0:02:37.5] I: Und wie hat dir das geholfen?

30.[0:02:41.1] E: Ich habe es mehr verstanden. Und es hat mir geholfen beim
Verstehen. Die Woérter auf Turkisch waren halt einfach okay.

31.[0:02:50.1] I: Welche neuen Fachbegriffe hast du im Unterricht gelernt?

32.[0:03:02.6] E: Ich weil} jetzt nicht so genau.

33.[0:03:04.8] I: Okay, aber wenn du grundsatzlich neue Begriffe von einem
Fach lernst, sind die schwer zu verstehen?

34.[0:03:10.4] E: Ja, schon.

35.[0:03:11.8] I: Und wenn wir oder wenn du dann neue Fachbegriffe lernst,
hilft dir dann das Arbeitsmaterial der Lehrkraft oder Binogi?

36.E: (unv.) (Binogi?)

37.1: Binogi hilft dir mehr? Warum?

38.[0:03:25.4] E: Weil ich kann es deutlich mehr verstehen. Man versteht halt
nicht immer im Unterricht, deshalb nur mehr okay.

39.[0:03:33.7] I: Wie hat dir die Verwendung von Binogi im Unterricht

gefallen?
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40.[0:03:40.9] E: Ahm, wie halt? Ich habe auf beiden Sprachen Ubersetzen
konnen, deshalb hat es mir mehr geholfen, weil ich habe nicht nur auf
Deutsch gelesen, sondern auf Turkisch auf beiden Sprachen.

41.[0:03:53.8] I: Okay. Gab es auch was, das schwierig war?

42.[0:03:57.1] E: Nein, eigentlich nicht.

43.10:03:59.3] I: Mhm.
Und wirdest du Binogi auch in anderen Fachern nutzen wollen?

44.[0:04:02.8] E: Ja.

45.[0:04:03.6] I: Warum?

46.[0:04:05.8] E: Zum Beispiel in Englisch. (...) Ja, ich wirde es zum Beispiel
auf Deutsch Ubersetzen lassen und dann auf Deutsch machen.

47.[0:04:13.7] I: Alles klar.
Was es fur dich in dieser Stunde einfacher, Inhalte zu verstehen?

48.[0:04:23.5] E: Es war schon einfacher, weil ich habe es ja verstanden, weil
ich habe es auf meiner eigenen Sprache Ubersetzt. Dann versteht man
schon mehr.

49.[0:04:32.1] I: Okay. Wie hast du die Arbeit mit anderen Schiler oder
Schulerinnen in dieser Stunde erlebt?

50.[0:04:41.8] E: Es hat Spall gemacht, mit seinen Freunden auf Tlrkisch zu
reden. Es war lustig, was anderes mal auszuprobieren und (...) /.

51.[0:04:51.4] I: Somit hast du die nachste Frage schon beantwortet. Also ihr
habt euch auf Turkisch unterhalten.
Inwiefern hat euch das geholfen oder nicht geholfen?

52.[0:05:01.3] S2: Es hat uns schon deutlich geholfen, weil wir konnten halt
gemeinsam reden uber das. Und deshalb hat es mir geholfen. Haben viele
Sachen verstanden und ja.

53.[0:05:13.3] I: Mhm.

54.Und wie hast du diese Stunde allgemein wahrgenommen? Was hat dir
besonders geholfen, die Inhalte zu verstehen?

55.[0:05:21.2] E: Es war eine tolle Stunde. Es war halt mal was anderes. Wie
ich vorhin gesagt habe, man konnte Uber alles reden. Man hat alles
verstanden. Wie auf Deutsch.

56.[0:05:34.6] I: Okay.

Und was wirdest du dir fur deinen zuklnftigen Unterricht winschen?
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57.[0:05:39.1] E: Das war, was ich winschen, dass wir das noch ofters
benutzen kdnnen. Und das hilft halt schon im Alltag auch weiter.
58.[0:05:49.2] I: Okay. Danke, E.
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J. Transkript O.

1. I: Wie hast du den Unterricht am Dienstag erlebt?

2. [0:00:11.9] O: Schon gut. Einfach anders.

3. [0:00:17.0]1I: Und warum?

4. [0:00:20.6] O: Weil Lehrer nur Deutsch sprechen. Ich spreche Arabisch.
Lehrer nur Deutsch sprechen. Und bei Binogi auch meine Sprache.

5. [0:00:35.9] I: Was hat dir denn besonders geholfen?

6. [0:00:40.4] O: Binogi Film. (...) Text. Und Untertitel. Aber zu schnell.

7. [0:00:50.9] I: Also, das heildt, das Video beziehungsweise der Untertitel
war dir zu schnell?

8. War noch etwas schwierig fur dich?

9. [0:00:59.0] O: (nickt mit dem Kopf) Lesen und schauen. Untertitel. Lesen.
Film schauen.

10.[0:01:08.3] I: Okay, das war schwierig, weil es zu schnell war und du
gleichzeitig lesen und das Video ansehen musstest.

11.[0:01:12.8] O: Entweder ich schaue Film oder ich schaue Text.

12.[0:01:16.3] I: Okay. Also dir fallt es schwer, beides gleichzeitig dir
anzusehen beziehungsweise durchzulesen.
Welche Sprachen hast du denn wahrend des Unterrichts verwendet?

13.[0:01:29.6] O: Arabisch und ein bisschen Deutsch. (...) Kann nicht gut
Deutsch.

14.[0:01:35.1] |1 Und welche Sprachen sprichst du 2zu Hause
beziehungsweise in der Schule?

15.[0:01:42.5] O: Schule Arabisch. Nur ein Schuler der Schule Arabisch
spricht zu Hause. Papa bisschen Deutsch spricht, aber zu Hause wir
sprechen nur Arabisch.

16.[0:01:58.5] I: Und in der Schule versuchst du aber auch Deutsch zu
sprechen?

17.[0:02:01.2] O: Muss ich. Versteht mich niemand sonst.

18.[0:02:03.7] I: Okay.
Und wann oder bei welchen Aufgaben hast du unterschiedliche Sprachen
verwendet?

19.[0:02:13.3] O: Ah. (..) Viel mehr Arabisch. Mitschiiler reden muss ich

Deutsch. Arabisch spricht nix.
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20.[0:02:29.4] I: Hast du auch das Quiz gemacht? Probiert?

21.[0:02:35.9] O: Schwierig.

22.[0:02:38.2] I: Hast du dir beim Quiz Arabisch eingestellt oder hast du das
auf Deutsch probiert?

23.0: Arabisch.

24.1: Und das Quiz war so schwierig, weil es zu anspruchsvoll war?

25.[0:02:53.1] O: (nickt mit dem Kopf) Musste lesen Untertitel. Hab nicht
geschaut was Film. (...) Ist schwierig. Muss ich 6fter schauen.

26.[0:03:04.9] I: Okay.
Hast du das Geflihl oder hat dir deine Mehrsprachigkeit beim Lernen
geholfen?

27.[0:03:14.3] O: Gute Sache. (...) In Gruppe mit Deutsch. Schwierig.

28.[0:03:29.3] I: Aber das heilt, du hast ein gutes Geflhl, wenn du
gleichzeitig auf Deutsch und auf Arabisch lernen kannst?

29.[0:03:37.9] O: Tut gut. Wird besser.

30.[0:03:41.2] I: In welchen Situationen hast du denn gemerkt, dass dir der
Einsatz von deinen anderen Sprachen hilft oder nicht hilft?

31.[0:03:54.2] O: Ah, schwierig. Kann ich nicht sagen.

32.[0:03:59.0] I: Okay, kein Problem.
Wirst du, glaubst du, in Zukunft auch andere Sprachen beim Lernen
verwenden oder Arabisch beim Lernen verwenden?

33.[0:04:10.3] O: Binogi gut fur Schule. (...) Kann ich besser Deutsch lernen.
Zu Hause nur Arabisch. Mama spricht nicht Deutsch, Papa ist auf
Baustelle, kann bisschen Deutsch.

34.[0:04:32.6] I: Okay, aber das heif3t, du wurdest in Zukunft auch Arabisch
und Deutsch gemeinsam verwenden beim Lernen?

35.[0:04:41.9] O: Ja. Muss ich. Bin in dsterreichische Schule.

36.[0:04:46.2] I: Okay.
Hast du wahrend des Unterrichts manchmal mehrere Sprachen
gleichzeitig verwendet, damit du etwas verstehen kannst?

37.[0:04:56.3] O: Ja, hab ich.

38.[0:04:58.1] I: Kannst du mir da ein Beispiel dafur nennen?

39.[0:05:01.5] O: Habe Worter nichts verstanden. Also Waorter von Chemie.

Habe ich Arabisch genommen.
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40.[0:05:13.2] I: Okay, und inwiefern hat dir das denn geholfen, dass du da
unterschiedliche Sprachen verwenden hast kdnnen oder dirfen?

41.[0:05:20.9] O: Arabisch meine Sprache. Arabisch bin ich gut, Deutsch
schwer.

42.[0:05:30.1] I: Du hast vorher schon von den Woértern in Chemie, also
Fachwortern, gesprochen. Welche neuen Fachworter hast du denn da
gelernt?

43.[0:05:39.8] O: Weil3 nix.

44.10:05:41.6] I: Okay, das weil3t du nicht mehr. (...)
Weildt du noch, was dir geholfen hat, damit du die Begriffe verstehen
kannst? Die Neuen.

45.[0:05:54.8] O: Haben sich bemuht. Schulerin in Gruppe haben sie bemunht.

46.[0:05:59.8] I: Okay, das heildt, die anderen Schuler haben dir beim
Verstehen der neuen Fachworter geholfen?

47.0: (nickt mit dem Kopf)

48.1: Ja. (...)
Wie hat dir denn die Verwendung von Binogi im Unterricht gefallen?

49.[0:06:12.3] O: War gut. (...) Ofter.

50.[0:06:19.0] I: Wie hast du denn den Einsatz von Binogi erlebt? Was hat dir
denn da geholfen?

51.[0:06:25.5] O: Film kann man schauen, wie geht. (...) Sprache schwierig,
weil lesen muss, was unten steht. Aber Film gut.

52.[0:06:42.7] I: Okay.
Wirdest du Binogi auch in anderen Fachern nutzen wollen? Warum oder
warum nicht?

53.[0:06:51.0] O: Filme in meiner Sprache. Sprechen niemand Arabisch in
der Schule. (...) Komme ich besser zusammen.

54.10:07:00.1] I: Okay, also das heift, du wirdest Binogi auch gerne in
anderen Fachern nutzen wollen?

55.0: (nickt mit dem Kopf)

56.1: Ja? (..) Weil es fur dich in dieser Stunde einfacher war, Inhalte zu
verstehen?

57.[0:07:11.2] O: Bisschen schon.

58.[0:07:12.6] I: Und warum?

59.[0:07:15.6] O: Meine Sprache. Aber muss ich viel 6fter schauen.
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60.[0:07:21.2] I: Okay, also das heildt, deine Sprache hat dir in der Stunde
geholfen dabei, dass du neue Inhalte verstehst und lernst.

Welche Rolle haben denn dabei die Arbeitsmaterialien, also das

Arbeitsblatt, und Binogi gespielt?
61.[0:07:41.0] O: Arbeitsblatt schwierig Deutsch. (...) In Schulergruppe

leichter. Haben gewusst andere.

62.[0:07:51.0] I: Und wie hast du dann die Arbeit mit den anderen Schiilern
in dieser Stunde erlebt?

63.[0:07:58.2] O: Gut. Haben erklart Deutsch. Kurze Satze. Einfach gesagt.

64.[0:08:09.9] I: Okay, das heifdt, ihr habt euch auf Deutsch unterhalten oder
konntet ihr euch auch auf Arabisch unterhalten?

65.[0:08:17.0] O: Nix Arabisch in Gruppe, nur einer im ganzen Schule.

66.[0:08:21.9] I: Okay, also habt ihr euch auf Deutsch unterhalten? In der

Gruppe?

67.0: (nickt mit dem Kopf)

68.1: Ja, und das hat dir geholfen, weil dir eben die anderen das in einer
einfacheren Sprache beziehungsweise in kirzeren Satzen erklart haben.
Wie hast du denn diese Stunde wahrgenommen?

69.[0:08:42.7] O: Muss ich viel denken. Muss ich schauen, schreiben,
denken. Anstrengend.

70.[0:08:50.8] I: Okay.

Was hat dir denn besonders geholfen, damit du die Inhalte verstehst?
71.[0:09:00.9] O: Film. (...) Text unten. (...) Andere Schdler. (...)
72.[0:09:11.9] I: Hast du auch das Glossar verwendet? Also, wo die

Fachworter beschrieben wurden.
73.[0:09:20.8] O: Schwierig.
74.[0:09:24.0] I: Warum war es schwierig fur dich?
75.[0:09:27.7] O: Nix in Arabisch. Ich bin nicht gut in der Schule. Schwierig.

Muss ich so viel denken.
76.[0:09:39.1] I: Okay.

Und was wirdest du dir fur den zukunftigen Unterricht wiinschen?
77.[0:09:47.4] O: Vielmehr in Arabisch.
78.[0:09:52.3] I: Okay. Also mehr Unterstitzung von deinen Lehrern und

vielleicht auch, dass mehr mit Binogi gearbeitet werden wirde?
79.[0:09:56.5] O: Ja.
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80.[0:09:58.7] I: Okay. Vielen Dank.
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K. Transkript L.

1.

I: Wie nehmen Sie die Mehrsprachigkeit Ihrer Schulerinnen im Unterricht
wahr? Welche Sprachen sind prasent?

[0:00:10.0] L: Ja, es gibt in meiner Klasse viele Schiler und Schilerinnen
mit einer anderen Muttersprache als Deutsch. Wir haben. Wir haben in der
Schule ganz viele tlrkische Schiler und Schulerinnen, aber auch
arabische Schuler und Schulerinnen. In meiner Klasse sind zwei serbische
Madchen, ein Madchen aus Pakistan. Und ich denke, dass die
Mehrsprachigkeit sehr gewinnbringend flr alle Schiler und Schulerinnen
ist, weil die Vielfaltigkeit und auch die Kulturen anderer Lander
kennenzulernen, denke ich, sehr positiv ist.

[0:00:55.4] I: Wie zeigt sich denn die Mehrsprachigkeit Ihrer Schiler*innen

und sehen Sie diese eher als Chance oder als Herausforderung?

. [0:01:06.5] L: Die Mehrsprachigkeit zeigt sich im Unterricht nur begrenzt.

Es ist so, dass wir grundsatzlich die Unterrichtssprache Deutsch haben.
Die Schuler und Schilerinnen kdnnen schon in ihrer Muttersprache auch
mal sprechen. Sie werden aber darauf hingewiesen, dass wir Deutsch als
Muttersprache haben. Das ist nicht immer leicht. Es ist manchmal auch
eine Herausforderung, besonders in den ersten Klassen, weil darauf Wert
gelegt wird, dass da nicht irgendwie eine Trennung entsteht zwischen den
verschiedenen Nationalitaten. Naturlich dirfen die Kinder auch ihre
Muttersprache sprechen. Sie sollen aber doch auch immer wieder
Deutsch sprechen. Da sich speziell dsterreichische Schiler, das muss
man ganz klar sagen, dann benachteiligt fuhlen beziehungsweise
glauben, dass in der anderen Sprache Uber sie geschimpft wird, was nicht
der Fall ist. Genau deshalb versucht man da Konflikte zu vermeiden und
so gut wie maglich Deutsch als Unterrichtssprache, auf alle Falle als
Schulsprache genauso zu verwenden. Die Schilerinnen und Schiler
zeigen aber die Mehrsprachigkeit sehr wohl. Sie sprechen sehr gerne in
ihrer Muttersprache. Speziell die turkischen Schuler und Schulerinnen,
einfach weil es viele sind, unterhalten sich gerne in ihrer Muttersprache.
Genau. (...) Speziell ich habe jetzt eine vierte Klasse. Speziell in der ersten
Klasse fiel mir auch im Unterricht das Turkisch noch sehr auf. Es wurde

aber jetzt im Laufe der vier Jahre besser und meine Schuiler und
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Schulerinnen haben im Unterricht eigentlich nur mehr sehr wenig das
Turkische verwendet beziehungsweise das Serbische die Madchen. (...)
Wenn wir alleine in einer Klasse mit einer Sprache, so wie zum Beispiel
meine S. mit Urdu. Dann hat sie gar keine Moglichkeit diese Sprache im
Unterricht zu sprechen, weil sie sich mit niemanden in dieser Sprache
unterhalten kann.

. [0:03:33.5] I: Okay.

Wie gehen Sie mit der Mehrsprachigkeit Ihrer Schaler*innen im Unterricht
um? Darfen die Schuiler*innen andere Sprachen nutzen?

. [0:03:48.5] L: Ja, naturlich durfen die Schiler andere Sprachen nutzen.
Gerade ich versuche wirklich, da sehr tolerant zu sein. Nachdem ich ja
eine Sprache studiert habe und weil}, wie wichtig es ist, auch die eigene
Sprache immer wieder zu sprechen, versuche ich das schon zu férdern.
Es ist aber trotzdem immer wieder auch darauf hinzuweisen, dass die
Schiler sich bemuhen sollten, Deutsch zu sprechen. Das hat namlich den
einen Grund, dass die Schuler und Schulerinnen sichtbar wenig Deutsch
lernen, wenn sie in einer anderen Sprache interagieren. Erfahrungsgeman
sprechen die Schiler und Schilerinnen zu Hause ihre Muttersprache, und
wenn sie dann in der Schule auch noch die Muttersprache sprechen, fehlt
ihnen einfach der Umgang mit der deutschen Sprache. Aus diesem Grund
versuchen wir einfach, die Unterrichtssprache Deutsch durchzusetzen. Ja,
aber ich finde schon, dass Schuler und Schulerinnen auch das Recht
haben sollten, in ihrer eigenen Muttersprache zu sprechen und speziell,
wenn sie untereinander sind. Also wenn man jetzt nur drei turkische
Madchen zum Beispiel hat auf einem Wandertag und die sich gerade
unterhalten, dann ist es okay fur mich.

. [0:05:20.4] I: Fordern Sie die Sprachen aktiv oder passiert dies eher
nebenbei?

. [0:05:27.6] L: Also aktiv fordere ich keine Muttersprache im Unterricht, die
nicht deutsch ist. Eben aus den oben genannten Griinden versuche ich
schon, dass die Schiler und Schilerinnen fur ihr weiteres Leben einfach
ein bisschen die deutsche Sprache lernen. Aber gerade in Chemie, wenn
ich an meinen Chemieunterricht denke und es den Schuilern und
Schulerinnen leichter fallt, in ihrer eigenen Sprache zu sprechen. Gerade

bei schwierigen Themen oder komplexen Fachbegriffen, dann finde ich
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das gut, wenn sie sich das gegenseitig in ihrer eigenen Sprache erklaren.
Und dann kam es auch schon immer wieder mal vor, dass ich eine
Schilerin gebeten habe, dies bitte in Muttersprache zu Ubersetzen. Man
muss auch ein bisschen differenzieren, wie gut der Schiler oder die
Schulerin der deutschen Sprache machtig ist. Es passiert doch immer
wieder, gerade bei Schulern, Schulerinnen, die noch nicht lange in
Osterreich sind und die deutsche Sprache nicht gut beherrschen, dass ich
andere Kinder bitte, diese eine Aufgabe zu ubersetzen, damit ich
sicherstelle, dass jeder und jede Schulerin die Aufgabe verstanden hat.

9. [0:06:58.6] I: Und inwiefern nutzen Sie mehrsprachige Praktiken im
Unterricht. Gibt es da Situationen, in denen mehrere Sprachen gezielt
eingesetzt werden?

10.[0:07:15.4] L: Ein gutes Beispiel habe ich vorher schon genannt. Also hin
und wieder setze ich gezielt mehrere Sprachen ein, einfach um ein
besseres Verstandnis zu gewahrleisten. Egal, ob das jetzt um
Ubersetzungstéatigkeiten geht. Zur Verstdndnis, zum Verstandnis der
Aufgabe, aber auch fur komplexe Themen oder Fachbegriffe.

11.[0:07:42.1] I: Okay.
Wie reagieren Sie auf Sprachwechsel?

12.[0:07:47.1] L: Wenn dann dieser Sprachwechsel stattfindet, dann ist er
meistens von mir sowieso erwlnscht. Dann bedanke ich mich fur die
Ubersetzung. Wenn der Sprachwechsel von den Schilern und
Schilerinnen selbst passiert, dann akzeptiere ich das. Ich ermahne sie
auch nicht, weil ich es gut finde, wenn sie sich gegenseitig etwas erklaren
und somit zu einem Erfolg kommen.

13.[0:08:20.8] I: Was bedeutet fur Sie sprachbewusster Unterricht?

14.[0:08:25.7] L: Naja, sprachbewusster Unterricht bedeutet flir mich, dass
man bewusst verschiedene Sprachen einsetzt. Grundsatzlich ist es schon
so, dass man bei der Unterrichtssprache Deutsch bleiben sollte, aul3er
naturlich im Englischunterricht. Aber ich finde auch, dass man gerade als
Lehrperson ein Bewusstsein dafur bekommen soll, was die
Muttersprachen einzelner Schuiler sind und dahingehend auch darauf
eingehen. Das ist jetzt nicht Thema der Arbeit, aber das ist auch der
kulturelle Aspekt. Ganz oft gehe ich im Unterricht auf andere Kulturen ein

und frage: Wie ist das denn bei euch zu Hause so? Weil ich denke, dass
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es fur alle Schiler und Schulerinnen wichtig ist, auch andere Kulturen und
andere Sprachen kennenzulernen.

15.[0:09:22.7] I: Und wie berlcksichtigen Sie die sprachlichen Anforderungen
in Threm Unterricht? Thematisieren Sie die unterschiedlichen Sprachen
der Schuler*innen im Unterricht?

16.[0:09:40.2] L: Ja, speziell als Klassenvorstand musste ich oder hatte ich
die Aufgabe, die verschiedenen Sprachen zu thematisieren, da einfach
das Fehlen, die fehlende Akzeptanz mancher Osterreichischer Schuler am
Beginn meiner vier Jahre als Klassenvorstand gegeben war. Also die hat
einfach absolut gefehlt. Die Schuler sind standig zu mir gekommen und
haben gesagt: Warum sprechen die schon wieder Turkisch? Woraufhin ich
dann begonnen habe, das Ganze zu thematisieren, zu erklaren und
aufzuzeigen, dass es viel leichter ist, Dinge in der eigenen Muttersprache
erklart zu bekommen, als wie wenn man es sich selbst mehrmals
Ubersetzen muss. Und wenn im Unterricht solche mehrsprachigen
Situationen vorkommen, dann erklare ich das vor der ganzen Klasse. Du
Schuler XY, kannst du bitte dem Schuler das auf Turkisch, Arabisch,
welcher Sprache auch immer, erklaren? Oder sie sprechen von selbst in
ihrer Muttersprache. Dann ist das aber okay fur mich. Ja, dann wird das
nicht mehr extra thematisiert. Dann hore ich zu und verstehe ziemlich
schnell alleine aus der Korpersprache, dass sie sich gerade zum Thema
unterhalten. Und das finde ich gut. (..)

17.[0:11:14.5] I: Vielen Dank fur die Erklarung.
Und unterstitzen Sie den Erwerb der Bildungssprache explizit?

18.[0:11:21.7] L: Ja, wie gesagt, grundsatzlich ist die Unterrichtssprache
Deutsch. Das ist mir auch sehr wichtig. Ich habe bei der ersten oder
zweiten Sprache schon erwahnt, ahm bei der zweiten Frage schon
erwahnt, dass speziell die Schiler und Schilerinnen zu Hause nicht die
Maglichkeit haben, die deutsche Sprache zu sprechen. Und ich glaube
schon, dass es wichtig ist, der deutschen Sprache machtig zu sein, wenn
man in Osterreich lebt. Und die Schiiler und Schilerinnen sollen dann
zumindest in der Schule die Chance bekommen, die Sprache zu lernen.
Und am besten lernt man eine Sprache einfach durch eine aktive
Kommunikation. Deshalb sage ich schon immer wieder mal zu den

Kindern: In der Schule wird Deutsch gesprochen. Aber so ehrlich muss ich
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auch sein. Ich habe sehr sprachtalentierte Madchen in meiner Klasse, die
ganz, ganz, ganz viele englische Videos schauen und sehr gut Englisch
sprechen. Und da ich Englischlehrerin bin, erlaube ich auch die
Schulsprache Englisch untereinander. Und das ist auch der Grund, warum
meine Madels miteinander ganz viel Englisch sprechen. Weil es ihnen
einfach leichter fallt, als Deutsch zu reden. Sagen sie auch selbst,

genauso wie es ist.

19.[0:12:57.1] I: Und welche Rolle spielen die unterschiedlichen

Sprachregister, also die Alltags-, Bildungs-, Schul- und Fachsprache in

ihrem Unterricht?

20.[0:13:13.8] L: Ja, das ist sehr schwierig. Ich unterrichte an einer

21.

Mittelschule und die Fachsprache und auch die Bildungssprache fehlt bei
allen Schalern. Ja, bei allen Schulern ist zu Ubertrieben. Aber bei den
meisten Schilern merke ich keinen Unterschied zwischen einer
Alltagssprache oder einer Bildungs- oder Schulsprache. Auch die
Fachsprache wird oft sehr vereinfacht. In Chemie fallt mir auf, dass die
Schuler und Schulerinnen mit Fachbegriffen Riesenprobleme haben. Und
die Schiler kommunizieren teilweise mit den Lehrern genauso, wie sie mit
ihren besten Freunden sprechen wurden. Wo wir als Lehrpersonen schon
immer wieder versuchen, sie darauf aufmerksam zu machen und zu
sagen, dass sie jetzt schon in der Schule sind und nicht gerade im
Kaffeehaus mit ihrem besten Freund sitzen. Oder im Wohnzimmer vor der
Couch oder auf der Couch vor dem Fernseher. Und dass sie darauf achten
sollten, eine andere Sprache in der Schule oder auch Uber Fachgebiete
zu verwenden.

[0:14:33.7] I: Danke. Das war namlich auch schon meine nachste Frage,
ob Sie Unterschiede bei ihren Schilerinnen beobachten kénnen. Dann ist
die somit beantwortet.

Und jetzt hatte ich noch eine weitere Frage. Unterstitzen Sie den

Ubergang zwischen den Registern?

22.[0:14:56.5] L: Ja, natirlich versuche ich, die Schuler und Schilerinnen

dabei zu unterstutzen. Aber es fallt mir schwer. Ich erwahne es immer
wieder. Da fehlt ein bisschen meiner Meinung nach die Unterstitzung von
zu Hause. Ich denke, es sollte doch immer wieder seitens des

Elternhauses oder der Familie kommuniziert werden, dass die Schule ein
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anderer Ort ist, als das Zuhause ist und man doch anders kommunizieren
sollte. Das fehlt. (...) Ich versuche, die Schiler dahingehend zu
unterstitzen. Ich versuche, auch immer wieder im Unterricht die Satze
dann zu wiederholen, aber nicht mit den gleichen Worten, sondern im
richtigen Sprachregister zugeordnet zu wiederholen. Manche Schuler und
Schulerinnen kénnen das annehmen, andere merken nicht einmal den
Unterschied.

23.[0:16:00.1] I: Okay, danke.
Welche Formen der sprachlichen Unterstlitzung setzen Sie im Unterricht
ein? Verwenden Sie die Wortlisten oder Satzmuster?

24.[0:16:15.1] L: Puh, das ist sehr schwierig. Wie gesagt, ich habe es vorhin
schon erwahnt. Ich versuche, die Satze zu wiederholen, aber dann eben
so zu wiederholen, wie ich sie gerne héren wurde. Ich verwende jetzt keine
Wortlisten oder spezielle Satzmuster. Ich meine, jeder hat irgendwie so
spezielle Satzmuster. Aber grundsatzlich versuche ich wirklich immer
wieder einfach noch einmal den Satz zu erwahnen. Und manchmal
funktioniert es, manchmal funktioniert es nicht so gut.

25.[0:16:55.4] I: Und wie passen Sie die Unterstitzung an die
unterschiedlichen Lernstande der Schuler*innen an?

26.[0:17:09.7] L: Also, ich unterrichte in Chemie. (...) Immer wieder mehr auf
die Mehrsprachigkeit eingehen, eben mit Apps wie Binogi zum Beispiel.
So konnen die Schuler und Schulerinnen meiner Meinung nach
bestmaoglich in ihrer eigenen Sprache, in ihrem eigenen Sprachgebrauch
unterstitzt werden. Sie kdénnen auflerdem in ihrem eigenen Tempo
arbeiten. Im Unterricht ist es oft schwer, allen Lernstanden gerecht zu
werden. Mit Hilfe der App kénnen sich die Schuler und Schulerinnen auch
nach dem Unterricht noch selbststandig mit den Themen beschéftigen,
was ich sehr hilfreich finde. In meinem Zweitfach in Englisch versuche ich
sowieso so viel Englisch wie mdglich zu sprechen, damit einfach gar nicht
der Unterschied zwischen verschiedenen Muttersprachen besteht, weil
Englisch fir alle neu ist. Gerade in Chemie ist es einfach schwierig flr
manche Schuler und Schuilerinnen, die komplexen Themen zu verstehen.
Und da hilft lhnen doch immer wieder die eigene, sagen wir mal altere
Sprache beziehungsweise eben die Muttersprache.

27.10:18:13.6] I: Okay.
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Dann kommen wir auch schon zur Binogi App. Wie haben Sie denn den

Einsatz von Binogi in lnrem Unterricht wahrgenommen?

28.[0:18:28.5] L: Binogi ist eine App, die ich als sehr positiv wahrnehme. Es

gefallt mir, dass es Videos gibt. Es gefallt mir, dass es Quizzes dazu gibt.
Was nicht so toll ist, ist einfach der Gebrauch von verschiedenen
Zubehdren, wie zum Beispiel Kopfhérer. Das ist einfach dem geschuldet,
dass meine Schiler und Schilerinnen da haufig sehr vergesslich sind und
Dinge nicht mithaben, was dann sehr muhsam wird. Ich habe aber Binogi
auch schon so eingesetzt, dass wir gemeinsam ein Video gesehen haben,
dann die Schiler und Schulerinnen zumindest den Text in ihren eigenen

Muttersprachen gelesen haben, damit es ihnen leichter fallt.

29.[0:19:22.4] I: Gibt es da Unterschiede im Sprachgebrauch und verandert

sich da die Beteiligung der Schulerinnen?

30.[0:19:29.7] L: Ich finde schon, dass Schiler und Schilerinnen gerade mit

31.

so einer neuen Lernform oder neuen Dingen, die ihnen geboten werden,
sehr positiv umgehen und sehr bemuht sind und sich sehr am Unterricht
beteiligen. Und deshalb finde ich auch die Lernplattform sehr sinnvoll. (...)
Weil einfach die Bereitschaft der Schiler und Schulerinnen viel gréler ist,
als wenn ich irgendetwas erklare. Ich denke, die Lernplattform ist vor allem
eine sprachliche Hilfestellung und fir die Lehrpersonen auch gleichzeitig
eine Entlastung, weil man nicht mit Handen und FufRRen irgendwas erklaren
muss, sondern die Schuler und Schilerinnen in ihrer eigenen Sprache
verstehen konnen, um was es geht. Was ich noch ganz toll an der App
finde, ist einfach da die Verbindung zwischen den einzelnen
Lernmodellen. Man kann was lesen, man kann was sehen, man kann ein
Quiz dazu machen. Was mir ein bisschen fehlt, sind Arbeitsblatter, aber
die kann die Lehrperson selbst erstellen.

[0:20:52.5] I: Welche Herausforderungen sehen Sie denn bei der
Umsetzung eines sprachbewussten Unterrichts und dem Einsatz von

Binogi?

32.[0:21:06.0] L: Ach, bei den Herausforderungen habe ich scheinbar schon

in der vorigen Frage ein bisschen vorgegriffen. Also die grofte
Herausforderung fur mich als Lehrperson ist wirklich die Bereitstellung

aller erforderlichen Hilfsmittel, zum Beispiel eben Kopfhorer fur die Videos.
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Ansonsten finde ich Binogi sehr einfach in der Umsetzung und auch flur
die Schuler und Schilerinnen leicht zu verstehen.

33.[0:21:36.2] I: Und wie bewerten Sie den Umgang mit Mehrsprachigkeit im
Kontext der Schule?

34.[0:21:49.3] L: Schwierig. Also es gibt Kollegen und Kolleginnen, die
wirklich konsequent darauf beharren, dass Deutsch gesprochen wird.
Aber es gibt auch ganz viele Kollegen und Kolleginnen, die die
Mehrsprachigkeit als sehr gewinnbringend empfinden und auch die
Mehrsprachigkeit nutzen. Ganz oft werden Schuler und Schulerinnen aus
anderen Klassen zu verschiedenen Klassen hinzugezogen, um einfach
eine Ubersetzungshilfe darzustellen. Ich meine, das ist fir mich auch
immer ein bisschen schwierig, weil es sollte kein 13- oder 14-jahriger
Schiler als Ubersetzer arbeiten, unter Anfiihrungszeichen. Aber
grundsatzlich wird da wird die Mehrsprachigkeit unserer Schuler schon
sehr genutzt.

35.[0:22:43.3] I: Und wie ordnen Sie die zeitlichen, curricularen oder
organisatorischen Aspekte ein?

36.[0:22:54.8] L: Organisatorisch habe ich gerade schon erwahnt, zeitlich
sehe ich es nicht als sehr kritisch, weil man sich eigentlich viel Zeit erspart,
wenn die Schiler etwas schnell verstehen. Das gleiche ist auch beziglich
des curricularen Aspekts. Ich schaffe viel mehr, wenn Schiler und
Schulerinnen mein Themengebiet verstehen. Ich muss gar nicht so viele
Wiederholungssequenzen einsetzen. Was noch dazu kommt, es
langweilen sich nicht andere Schiler aufgrund der mehrfachen Erklarung.
Also eigentlich ist es sehr positiv. Genau.

37.[0:23:32.9] I: Okay.
Dann kommen wir auch schon zur letzten Frage. Was wirden Sie
zukUnftig anders machen oder weiterentwickeln?

38.[0:23:49.3] L: Ich denke, dass es sehr wichtig ware, das Bewusstsein fur
die Mehrsprachigkeit noch in den Lehrkdrper zu bringen. Das ist nicht so
gegeben. Ich weil} nicht, ob es ein Mittelschulproblem ist. Immer wieder
ist es ein Thema, dass wir nur Deutsch sprechen durfen. Ich finde auch,
dass Deutsch eine wichtige Sprache ist, aber man sollte trotzdem die
ganzen Madglichkeiten, die man durch die Mehrsprachigkeit hat, auch

besser nutzen. Ich glaube, dass man gerade mit solchen Apps wie Binogi
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wirklich viel erreichen kann, namlich auch bezuglich des Wissensstands
der Schuiler und Schulerinnen. Und wenn Sie mal ein Thema in ihrer
Muttersprache verstehen, dann koénnen Sie ja das Thema zukunftig
irgendwann auch in Deutsch verstehen. Es ist einfach viel leichter fur die
Kinder.

39.[0:24:49.2] I: Okay.
Und welche Ansatze haben sich da bewahrt?

40.[0:24:58.9] L: Ja, wie ich schon erwahnt habe, einfach dieses direkte
Ubersetzen ist am leichtesten. Ich versuche schon, es auf Deutsch noch
mal zu erklaren, aber als Ergebnissicherung lasse ich es dann meistens
noch einmal Ubersetzen.

41.[0:25:16.1] I: Und was wurden Sie an lhrem Unterricht verandern?

42.[0:25:25.3] L: Na ja, ich kannte diese App nicht sehr gut. Ich werde sie
jetzt aber zukunftig sicherlich ofter verwenden, weil durch diese
Zusammenarbeit jetzt mit Ihnen und mit der Universitat wurde mir wieder
mal bewusst, wie wichtig eigentlich die Mehrsprachigkeit ist und dass man
sich das schon immer wieder klarmachen muss. (...) Selbst klar machen
muss, weil man verfallt dann so in einen Alltag und vergisst eigentlich
manche wesentlichen Dinge. Deshalb mdchte ich mich da jetzt sehr bei
Ihnen bedanken, dass Sie mit mir die Umfrage, die kleine Studie mit
meiner Klasse durchgefuhrt haben. Da auch fur mich das Ganze sehr
gewinnbringend war und wunsche jetzt noch weiterhin alles Gute fur die
Masterarbeit und auch spater flr den zuklnftigen Lehrberuf. Danke, dass
ich Teil der Masterarbeit sein durfte.

43.[0:26:39.5] I: Vielen Dank. Ich mochte mich auch bei Ihnen bedanken,
dass ich eben die Forschung in lhrer Klasse durchflihren durfte und dass

Sie auch Unterrichtsmaterialien vorbereitet haben.
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