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1 Sprache und Lernen

1.1 Sprechen und Denken

Sprache und Lernen hangen unmittelbar zusammen — ohne Sprache sind Bildungsprozesse
undenkbar, nicht nur, weil Sprache Inhalte vermittelt, sondern auch, weil die fiir das Lernen
notwendigen Denkprozesse sprachlich gefasst sind: reflektieren, planen, bewerten — das alles
kann ohne Sprache nicht stattfinden. Da sich Sprechen und Denken miteinander ausbilden
(Vygotskij 2002), ist es wichtig, dass Menschen besonders im Kindesalter und in der
Grundschulzeit, aber auch im Verlauf der Schullaufbahn in der Lage sind, an Bildungsprozessen
aktiv teilzuhaben. Teilhabe kann auf unterschiedlichen Ebenen verwirklicht werden. An erster
Stelle steht sicherlich das Erleben willkommener und selbstverstandlicher Teil einer Gruppe zu
sein und als solcher auch wahrgenommen zu werden. Ein solches Erleben ist emotional gefasst
und hat wesentlich mit auRersprachlichen Erfahrungen zu tun, mit Gesten und Umgangsformen
sowie mit Abldufen und Ritualen, die das soziale Geschehen in einer Gruppe regeln. Auch wenn
hier Sprache und Sprechen eine Rolle spielen kénnen, sind sie nicht bestimmend. Das Geflhl
von Zugehdrigkeit wird auRRersprachlich hergestellt. Fir die kognitive Entwicklung sind jedoch
Sprache und Sprechen unerlasslich, die sprachliche Partizipation am Unterricht daher
notwendig. Eine (scheinbar) naheliegende Konsequenz daraus ist, die Beherrschung der
Unterrichtssprache als Voraussetzung fir die Teilnahme zu definieren und daraus die Pflicht
abzuleiten, dass Kinder, die mit anderen Sprachen aufwachsen, erst die deutsche Sprache
erlernen missten, bevor sie Teil des Unterrichts werden kénnen. Mit dieser Forderung wird die
Perspektive der Institution Schule eingenommen und die sprachliche Situation der
mehrsprachig aufwachsenden Kinder ausgeblendet.

Im Folgenden wird es um einen Ansatz gehen, der die Perspektive der mehrsprachig
aufwachsenden Kinder einnimmt und als Konsequenz aus der untrennbaren Verbindung von
Denken und Sprechen einen Unterricht vorschlagt, der sich am sprachlichen Vermogen der
Lernenden orientiert. Dieser Zugang basiert, wie weiter unten noch detailliert ausgefthrt wird,
auf aktuellen Konzepten von gelebter Mehrsprachigkeit und auf einem Verstdandnis von
Sprache, die diese aus der Sicht des sprechenden Subjekts denkt — und nicht, wie es im
Schulsystem Ublich ist — vorrangig das Sprachsystem im Blick hat. Um das Ziel der Partizipation
am Unterricht zu erreichen, gilt es den Unterricht am sprachlichen Vermogen der Lernenden
zu orientieren und vor allem auch es in den Unterricht mit einzubeziehen. Das bedarf von Seiten
der Pddagog*innen nicht nur einer inhaltlichen, sondern auch einer sprachlichen Planung und
setzt voraus, dass sie Kenntnis davon haben, was ihre Schiiler*innen sowohl an Weltwissen und
Lebenserfahrungen als auch an sprachlichen Fahigkeiten in den Unterricht mitbringen.

1.2 Das sprachliche Repertoire

Das sprachliche Vermogen eines Menschen ist als komplexes und sich dynamisch veranderndes
Feld zu verstehen. Das gilt fir jeden Menschen, egal ob er nun als ,mehrsprachig”
wahrgenommen wird oder nicht. Jeder Mensch verflgt Uber ein komplexes sprachliches
Repertoire, mit dem er seine Kommunikationsaufgaben bewaltigt:
Das Repertoire wird als ein Ganzes begriffen, das jene Sprachen, Dialekte, Stile, Register, Codes und
Routinen einschlieft, die die Interaktion im Alltag charakterisieren. Es umfasst also die Gesamtheit der

sprachlichen Mittel, die Sprecher_innen einer Sprechergemeinschaft zur Verfiigung stehen, um (soziale)
Bedeutung zu vermitteln. (Busch 2013, 21)



Das Repertoire ist bei jedem Menschen einzigartig und daher
hochst  vielfaltig, auch wenn es selbstverstandlich
weitgehende Uberschneidungen mit anderen gibt, die es
ermoglichen, miteinander zu kommunizieren.

Wie bunt und abwechslungsreich Kinder ihr sprachliches
Repertoire erleben, machen die von Hans-Jirgen Krumm
gesammelten Sprachenportraits deutlich (Krumm & Jenkins
2001).' So gesehen ist das sprachliche Repertoire eines
mehrsprachig aufwachsenden Menschen ein dynamisches
Feld, in dem Elemente aus verschiedenen Sprachen,
Dialekten, Registern etc. miteinander in Beziehung treten,
aufeinander wirken und sich gegenseitig beeinflussen
(Jessner/Allgauer-Hackl 2015).
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Abb. 1: Das sprachliche
Repertoire mehrsprachiger
Menschen

Mehrsprachige Menschen sind demnach nicht mehrfach ein-
sprachig, und ihr sprachliches Vermogen lasst sich daher auch
nicht in  Einzelsprachen erfassen und abbilden, wie das gegenwartig in
Sprachstandserhebungen praktiziert wird. Ein anschauliches Beispiel dazu ist Nira%. Nira (3;4)
ist ein Kindergartenkind in  einem
niederdsterreichischen Landeskindergarten.
Sie wird von der Kindergartenpddagogin in
einer Spielsituation, in der sie mit ihrer
Freundin Schminkstifte vor einem Spiegel
ausprobiert fotografiert. Die Fotos werden
dann gemeinsam in die Portfoliomappe von
Nira geklebt und anschlielend wird Nira et
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Wort-Satze in Deutsch gegenlber (siehe
auch Tabelle auf der nachsten Seite). Hier
wird deutlich: Werden AuRerungen lediglich | apb. 2: Das Portfolioblatt von Nira und ihre

in der deutschen Sprache wahrgenommen, | Kommentare in Turkisch und Deutsch. Aus:

entvwckeln d|e Padagog*|nnen e|n nur Sehr Stundner & Lammerhuber 2014, Abb. 28, S. 1061
unvollstdandiges Bild von Kindern und
bekommen auch keinen Einblick in deren kognitive Entwicklung.

1 Die aktuelle Forschung zur gelebten Mehrsprachigkeit sieht Sprache(n) mehr aus der Perspektive der Sprechenden, ihrer Funktion und ihrer
Bedeutung, als aus der Perspektive der Sprache selbst. Fiir den deutschsprachigen Raum sind hier die Arbeiten des Forschungsnetzwerks
heteroglossia.net richtungsweisend.

2 Das folgende Beispiel von Nira wurde in Plutzar (2019, 250) verwendet um die sprachliche Situation von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern am Ubergang Kindergarten — Volksschule zu illustrieren.

3 Das ist in diesem Fall eine interkulturelle Mitarbeiterin. Interkulturelle Mitarbeiter*innen sind mehrsprachige Fachkrifte mit
Migrationserfahrung in Niederosterreichischen Landeskindergarten.



Die AuRerungen von Nira auf Turkisch und Deutsch im Vergleich:

Bild 1 LKirmizi” ,Rrrrot!”

Bild 2 ,Ben ytuziimd boyuyorum.” ,Nira und Melanie”

(Ich male mein Gesicht an.)

Bild 3 ,Nira, Clown.”
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Bild 4 ,Burnum mavi boyadim.” ,Schau, blau, Nase.*

(Meine Nase habe ich blau angemalt.)

Bild 5 ,Emilie ile cok komikti, cok gligltik.” ,Emilie —so lustig!“

(Mit Emilie war es es sehr lustig, wir haben viel gelacht.)

1.3 Translanguaging als sprachliche Praxis mehrsprachiger
Menschen

Die sprachliche Praxis von mehrsprachigen Menschen wird in der aktuellen
Mehrsprachigkeitsforschung mit translanguaging bezeichnet und dieser Zugang ist auch jener,
der in diesem Konzept aufgegriffen und ausgefihrt wird. Mit translanguaging wird
ausgedriickt, dass sich mehrsprachige Menschen innerhalb eines einzigen, namlich ihres
eigenen sprachlichen Systems befinden, auf das sie zurlickgreifen, um Bedeutung und Sinn
herzustellen. In den mittlerweile geldufigen Begriffen des code-mixing oder code-switching sind
hingegen der Wechsel zwischen zwei sprachlichen Systemen impliziert. Wahrend
translanguaging die Innenperspektive des sprechenden Subjekts einnimmt, stehen code-
mixing oder code-switching fir eine externe Perspektive aus Sicht des Sprachsystems.
Mehrsprachige Schiler*innen greifen beim Lernen auf die unterschiedlichen Bestandteile ihres
sprachlichen Repertoires zurlick, um sich Inhalt und Sprache des Unterrichts anzueignen und
die komplexe Welt, wie sie sich ihnen zeigt und auch sich selbst zu verstehen. Sie tun das
entweder offen und unverhohlen oder verdeckt und heimlich. Garcia ben(tzt, um diese Praxis
zu beschreiben, das Bild eines Flusses (Garcia e.a. 2017, 21). Ein Fluss durchzieht scheinbar zwei
durch ihn getrennte Gebiete und so werden auch die Sprachen eines mehrsprachen Menschen
als scheinbar getrennt wahrgenommen — an einem Ufer das der einen Sprache, der
Familiensprache, und am anderen Ufer das der anderen Sprache, der Unterrichtssprache. Der
Fluss verlauft jedoch auf einem nicht sichtbaren Flussbett und dieses ist verbunden, die beiden
getrennten Gebiete sind eigentlich eines. Ein solcher Fluss — ein translanguaging corriente —
durchzieht auch den Unterricht oder die Schule und ist, wie das Wasser selbst, nicht bestandig,
sondern verdndert sich durch die sprachlichen Praktiken der Schiler*innen und Lehrer*innen
laufend und passt sich den Gegebenheiten an.



2 Mehrsprachig aufwachsende Schuler*innen an
Schulen in Wien

2.1 Mehrsprachigkeit und Schule

Die schulischen Anforderungen machen es Padagog*innen schwer, Kinder mit ihren komplexen
Repertoires wahrzunehmen. Der Zugang des Schulsystems ist, wie schon erwahnt, mehr an
Einzelsprachen orientiert, es dient sozusagen den Einzelsprachen, indem es den Unterricht
entweder als Deutsch-, Englisch-, Franzosisch- oder als Muttersprachenunterricht organisiert.
Aber auch dort, wo Sprache nicht Gegenstand, sondern Medium der Vermittlung ist, spielen
die vielfdltigen Repertoires der Schiler*innen im Unterrichtsalltag eine untergeordnete Rolle.
Vielmehr wird ein bestimmtes sprachliches Repertoire als vermeintlich notwendig
vorausgesetzt, um dem Unterricht folgen zu kénnen. Es setzt sich vor allem aus Elementen des
Deutschen samt dialektaler Varianten des Deutschen, bildungs- und zunehmend
fachsprachlichen Registern sowie aus institutionenspezifischen sprachlichen Routinen
zusammen. Kinder bringen diese Elemente jedoch nicht selbstverstandlich in den Unterricht
mit und daftr ist mehrsprachiges Aufwachsen nur ein Grund unter anderen.* Wenn bei Kindern
ein sprachliches Repertoire vorausgesetzt wird, Gber das sie nicht verflgen, fehlt ihnen, worauf
sie in schulischen Lernprozessen angewiesen sind: die Moglichkeit, am Unterricht zu
partizipieren und sich zu engagieren. Es fehlt ihnen etwas, das flr ihre Lernprozesse
unerlasslich ist: ein Unterricht, der einen ,vielfaltigen Einsatz von Sprache” (Reich 2009, 13)
bietet. Das Ergebnis eines solchen Unterrichts ist oftmals eine sprachliche Uberférderung bei
kognitiver Unterforderung. Kinder werden in ihrer kognitiven Entwicklung behindert und
konnen dadurch zurtckbleiben.

2.2  Migrationsbedingt mehrsprachiges Aufwachsen und
Schulerfolg
Die Anzahl mehrsprachig aufwachsender Schiiller*innen in Osterreich ist in den letzten

Jahrzehnten deutlich gestiegen. Ein Vergleich zwischen dem Schuljahr 1999/2000 und dem
Schuljahr 2015/16 macht dies deutlich.

4 Zum Beispiel berichten P&dagoginnen zunehmend von ,Spracharmut” mancher Kinder, die nichts mit Mehrsprachigkeit und
Migrationserfahrungen zu tun hat, sondern vielmehr mit reduzierten Sprachkontakten, hervorgerufen durch verschieden Faktoren wie
z. B. abwesende Eltern oder tiberméaRiger Gebrauch von neuen Medien in den Familien.
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Abb. 3: Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen in Osterreich nach Boeckmann 2017

Wahrend sich die Zahl der Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch in den Volksschulen
um 114 Prozent Anstieg ,nur” verdoppelt hat, so hat sie sich im BHS-Bereich mit 194 Prozent
beinahe verdreifacht. Dazwischen liegen Berufsbildende Mittlere Schulen (BMS) mit 158
Prozent, Allgemeinbildende Hohere Schulen (AHS) mit 169 Prozent und Berufshildende
Pflichtschulen (BPS) mit 178 Prozent. Im Schuljahr 2017/18 sprechen beinahe ein Drittel aller
Kinder an 6sterreichischen Volksschulen, ndmlich 31,2 Prozent und deutlich Uber die Halfte
aller Kinder in Wiener Volksschulen, ndamlich 63,8 Prozent, eine andere Familiensprache als
Deutsch (Statistik Austria 0. J.). Diese Daten machen deutlich, dass eine betrachtliche Gruppe
an Schiler*innen mehrsprachig aufwachst® und somit Kinder mit komplexen sprachlichen
Repertoires einen wesentlichen Teil der Schilerschaft darstellen.

Betrachtet man die Zahlen an Polytechnischen Schulen (PTS), wo im Schuljahr 2017/18
73,1 Prozent der Schiler*innen mehrsprachig aufwachsen im Vergleich zu den Zahlen an AHS,
wo 41,8 Prozent mehrsprachig aufwachsende Kinder verzeichnet wurden (Statistik Austria o.
J.), so sieht man, dass die Aufstiegsmoglichkeiten fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder
beschrankter sind als jene von einsprachig aufwachsenden Kindern. Die Ursachen dafir sind
natirlich mehrdimensional. Eine aktuelle Studie von Herzog-Punzenberger (2017) differenziert
in Bezug auf die Griinde fir diese offensichtliche Benachteiligung zwischen flinf Aspekten, und
zwar der einsprachigen Ausrichtung von Schulmodellen, der Wirkung des sozialen Milieus, der
Qualitat der elementarpadagogischen Angebote, der deutlichen Segregation von Kindern aus
zugewanderten Familien und solchen, deren Familien von Armut betroffen sind, sowie der
hohen Selektivitat des Schulsystems. Sie zeigt damit auf, auf welch unterschiedlichen Ebenen
angesetzt werden musste, um der Bildungsbenachteiligung migrationsbedingt mehrsprachig
aufwachsender Kinder entgegenzuwirken.

5 Der Prozentsatz liegt vielleicht sogar hoher, da die Datenbasis nur auf der ersten Angabe beim Merkmal ,[...], im Alltag gebrauchte
Sprache(n)” der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Datenerhebung zur Schulstatistik gem. Bildungsdokumentationsgesetz [...]“
gebildet wurde, unabhangig davon, welche weiteren Sprachen angegeben wurde.” (Statistik Austria o. J., FuBnote 5)



Das vorliegende Konzepte setzt beim ersten Aspekt an: der einsprachigen Ausrichtung von
Schule. Es geht darum, die Mehrsprachigkeit der Kinder als selbstverstandlichen
Ausgangspunkt von Lernprozessen zu betrachten und fir alle Kinder, egal welche Sprachen sie
mitbringen, Lernmoglichkeiten zu schaffen und Bedingungen herzustellen, die es ihnen
ermoglichen, am Unterricht zu partizipieren und sich aktiv einzubringen. Mehrsprachigkeit soll
fur Kinder kein Hindernis sein, sondern als eine Ressource erlebt werden. Kinder sollen ein
Selbstverstdandnis entwickeln kdnnen, indem sie sich als ,,in Ordnung” und nicht als defizitar
erleben. Padagogische Arbeit orientiert sich diesem Verstandnis nach an den Ressourcen der
Kinder und nicht an ihren vermeintlichen Schwachen.

Ressourcenorientierter Umgang mit Mehrsprachigkeit bedeutet, dass

- Sprache und Sprachen an der Einrichtung Gegenstand und Thema des Alltags bzw. Unterrichts
sind.

- Kinder bzw. Schiler*innen mit ihrem gesamten sprachlichen Repertoire als Sprachenlernende
wahrgenommen werden.

- die Bildungsarbeit so gestaltet wird, dass Kinder bzw. Schiller*innen ihr gesamtes sprachliches
Repertoire fir die Teilhabe am Bildungsgeschehen auch einsetzen kénnen.

- die padagogische Arbeit und die Bildungsarbeit die Lebenswelt der Kinder und ihrer Familien
aufgreift.

- Padagog*innen und andere Fachkrafte in ihrer Arbeit mit Kindern und in der Kommunikation
mit Eltern auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire zurlickgreifen.

Fir die Verwirklichung dieses ressourcenorientierten Umgangs bietet sich paddagogische
Strategie des translanguaging an (Garcia 2011, Garcia/Kleyn 2016). Mit translanguaging als
padagogische Strategie wird ein Ansatz vorgestellt, der an curriculare Vorgaben orientiert ist
und dem dennoch die Anknlpfung an das Kind, seine Sprachen und seine Erlebniswelt auf
eindriickliche und einfache Weise gelingt. Dazu tragt bei, dass der Kern von translanguaging
als padagogische Strategie vor allem eine Perspektive auf das Kind und sein sprachliches
Repertoire und damit mehr eine Haltung und keine Methode ist.

3 Die Schule fur mehrsprachig aufwachsende
Schuler*innen

3.1 Die Schule als mehrsprachigkeitssensibler Ort

Was wirde sich verdndern, wenn mehrsprachiges Aufwachsen nicht (mehr) als
Ausnahmeerscheinung gewertet werden wiirde, die Sonderbehandlungen und
Sonderregelungen braucht? Wie konnte ein Unterricht aussehen, der auf die lebensweltlichen
und sprachlichen Voraussetzungen von migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsenden
Schiiler*innen eingestellt ist?

Die Schule als mehrsprachigkeitssensiblen Ort zu gestalten kann auf unterschiedlichen Ebenen
verwirklicht werden. Das Wiener Handbuch zum reflektierten Umgang mit Mehrsprachigkeit
(Bildungsdirektion Wien/Wiener Kinderfreunde 2019) zeigt wesentliche Bereiche auf, in denen
an einer Schule Verdanderungsprozesse angestoRen werden kdnnen. Dazu gehort z.B. die
Mehrsprachigkeit aller an der Schule agierenden Menschen in ihren unterschiedlichen
Ausformungen wahrzunehmen und sichtbar werden zu lassen — das gilt fiir die Schiler*innen
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ebenso wie flr das padagogische Personal. Dazu gehdrt auch der Ansatz, die Verwendung von
Sprachen an der Schule gezielt zu organisieren und damit das Sprachenlernen aller zu
erleichtern (Purkarthofer 2018). In dem vorliegenden Konzept geht es um die Moglichkeit der
Schiiler*innen im Unterrichtsalltag auf ihre vielfdltigen sprachlichen Ressourcen, also den
translanguaging corriente im Klassenzimmer, zurtckgreifen zu konnen.

3.2 translanguaging als padagogische Strategie®

Der Begriff des translanguaging wird erstmals 2001 von Colin Baker verwendet. Er geht auf die
im Rahmen einer Dissertation geschilderte Unterrichtspraxis an einer Schule in Wales zurick
und beschreibt zundchst eine padagogische Praxis, in der zwei Sprachen gezielt im Unterricht
eingesetzt werden. |hr zugrunde liegt die Beobachtung bzw. Annahme, dass so
Sprachkenntnisse in beiden Sprachen weiterentwickelt werden und dass auRerdem ein tieferes
Verstandnis der Inhalte erreicht wird.

Als padagogische Strategie ermdglicht translanguaging zwei- oder mehrsprachigen Kindern, bei
ihren Lernprozessen moglichst groRe Teile ihres sprachlichen Repertoires zu nutzen, und dabei
die curricularen Vorgaben im Blick zu behalten. Ziel ist es, das gesamte sprachliche Repertoire
von mehrsprachig aufwachsenden Schiler*innen flexibel im Unterricht einzusetzen und von
den Schiler*innen einsetzen zu lassen, um sowohl den Inhalt des Unterrichts als auch die
Sprache des Unterrichts zu lehren. Es erlaubt jenen Schiler*innen, fir die die
Unterrichtssprache (gegebenenfalls in ihrem Stil und Register) nicht im Kontinuum des eigenen
sprachlichen Repertoires liegt, durch den Gebrauch der Familiensprache sich die Sprache des
Unterrichts zu eigen zu machen und weiterzuentwickeln. Das passiert in jeder einzelnen
Unterrichtsstunde.

Entscheidend daflr ist eine Haltung, die folgendermalRen beschrieben wird:

e Das vorrangige Ziel jedes Unterrichts ist bedeutungsvolles Handeln.

e Der Unterricht muss sprachlich so gestaltet werden, dass Lernende daran partizipieren
kdnnen, auch und vor allem dann, wenn sie noch dabei sind, sich die Unterrichtssprache
anzueignen.

e Sprache dient in erster Linie dem sprechenden Subjekt, und der Unterricht soll es dabei
unterstltzen, sein sprachliches Repertoire zu erweitern und eine eigene Stimme zu
entwickeln.

e Der Einsatz aller Hilfsmittel, die das ermoglichen, ist erlaubt.

4 Moglichkeiten eines mehrsprachigkeitssensiblen
Unterrichts

4.1 Didaktische Hilfsmittel fur translanguaging

Wie die padagogische Strategie des translanguaging in der konkreten Umsetzung aussehen
kann, ist gut dokumentiert. Im Rahmen des Projekts CUNY-NYSIEB (City University of New York

6 Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf Garcia/Kleyn 2016.



— New York State Initiative on Emergent Bilinguals) wurde translanguaging an offentlichen
Schulen umgesetzt und dabei von einem universitaren Team begleitet (Garcia/ Kleyn 2016).
Aus den Fallstudien dieses Projekts lasst sich eine Vielzahl an Hilfsmitteln bzw. Mini-Strategien
erkennen, die Padagog*innen in mehrsprachigen Klassenzimmern einsetzen, damit ihre
Schiiler*innen am Unterricht partizipieren konnen. Viele davon sind gar nicht neu. Dazu
gehoren:

e Google-Translator fir Lehrer*innen und Schiler*innen

e Vorablbersetzung der Anweisungen

e Vorablbersetzung der Unterrichtsziele

e Ubersetzung von zentralen Textstellen

e Wodrterblcher und Glossare

e andere Schiler*innen als Auskunftspersonen

e mehrsprachige Worter-Wande

e Blcher in den Sprachen der Schiler*innen

e die Familien als Auskunftspersonen

e scaffolding (nach Gibbons 2015)

e Visualisierungen

e Murmelphasen in Paaren an strategischen Punkten der Unterrichtsstunde

e Tischgruppen und Gruppenarbeiten, bei denen der Gebrauch aller Sprachen erlaubt ist

e |aufender Wechsel zwischen Gruppenarbeit und plenarer Diskussion zur Klarung und

Sicherstellung, dass neue Inhalte fir alle Schiler*innen zugénglich und verstandlich sind
e die Ermutigung, sich in der Familiensprache auszudricken und Mitschiler*innen Ubersetzen zu
lassen

e Raum schaffen fir das Ausdriicken von Meinungen und Gefthlen, fir offene Fragen zum Thema

e gemeinsames Lesen und Schreiben

e generatives Schreiben’/freies Schreiben

e Rollenspiele
All diese Mittel erleichtern mehrsprachig werdenden Schiler*innen, dem Unterricht zu folgen
und sich die Inhalte des Unterrichts wie auch die Sprache der Schule anzueignen.
Schiiler*innen, die in einem einsprachig deutschen Unterricht zum Schweigen gebracht
werden, gewinnen durch den Einsatz dieser Hilfsmittel die Moglichkeit, ein engagierter Teil des
Unterrichts zu werden. Davon profitieren alle Schiler*innen. Es wurde beobachtet, dass der
Einsatz von translanguaging-Strategien und -Hilfsmitteln auch von jenen Schiler*innen
akzeptiert wird, die darauf nicht angewiesen sind. Wenn den einsprachigen Schiler*innen
transparent gemacht wird, dass sie fast ihr gesamtes sprachliches Repertoire im Unterricht
nutzen konnen, wahrend mehrsprachig aufwachsende Schiiler*innen weniger als die Halfte
verwenden konnen, beginnen diese ihre mehrsprachigen Klassenkamerad*innen zu
unterstitzen (Garcia/Kleyn 2016, 114).

Anmerkung zur Praxis: Wo macht der Einsatz von translanguaging Sinn?

Es gilt als Lehrende immer wieder einzuschatzen, wo es flr die Lernenden bedeutsam sein
kann, auf ihr gesamtsprachliches Repertoire zurlickgreifen zu konnen. Das ist vor allem dann
der Fall, wo es um darum geht, zu verstehen, was im Unterricht passiert und daran teilzuhaben.
Z.B. kann es im Mathematikunterricht hilfreich flr Schiler*innen sein, frei zu wahlen, in
welcher Sprache sie Losungswege fir sich notieren kdnnen, um sich das Vorgehen anzueignen
und einzupragen. Im Biologieunterricht hilft es vielleicht den Lernenden, wenn sie bei der
Erarbeitung eines Themenfeldes, z.B. ,,Wald” sich zu Beginn der Einheit in Sprachgruppen

7Vgl. dazu fir den deutschsprachigen Raum Belke 2016.
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austauschen konnen, was sie bereits wissen und kennen und das bereits Bekannte in vertrauten
Sprachen festhalten kénnen. Im Literaturunterricht ist es vielleicht hilfreich flr Lernende, die
Struktur einer Erzahlung anhand ihrer Lieblingsgeschichte zu erarbeiten und dabei auch ihre
Sprachen zu benutzen (vgl. Abb. 4). Es geht bei translanguaging weder darum immer alle
Sprachen einzusetzen, noch geht es darum, die Schiler*innen anzuhalten, ihre Sprachen
produktiv zu gebrauchen, also in ihren Sprachen zu sprechen oder zu schreiben. Die freie
Sprachenwabhl, die in der mehrsprachigen Erziehung grundlegend ist (vgl. Montanari 2010) gilt
auch bei translanguaging. Es geht vielmehr darum, dass Lernende, auf ihre Sprachen
zurtickgreifen konnen und manchmal vielleicht auch vor eine native-language-challenge® im
rezeptiven Gebrauch gebracht werden, wenn sie z.B. aufgefordert werden, ein thematisch
passendes Gedicht in ihrer Sprache zu finden.? Und es geht darum, dass ihnen mit Hilfe ihrer
Sprachen Aufgaben und die ErschlieBung von Inhalten leichter gemacht werden, wenn z.B.
auch Anweisungen oder Schltsselwoérter in ihre Sprachen Ubersetzt zu Verfligung stehen (vgl.
Abb. 5). Dabei entsteht ein fluider Sprachraum in der Klasse, in dem Schiler*innen sich leichter
bewegen kdnnen als in einem einsprachigen Raum.
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Abb. 4: T}anslanguaging Praxis, Struktur einer Erzahlung anhand einer Lieblingsgeschichte in Englisch und Somali;
Prospect Heights/Brooklyn/N.Y.

8 Nach der Klassenlehrerin Niza an der Schule Prospect Heights/Brooklyn/New York.

91In der Aneignung von Sprache wird zwischen den rezeptiven Fertigkeiten (héren und lesen) und produktiven Fertigkeiten (sprechen und
schreiben) unterschieden. Grundsatzlich gilt, dass die Rezeption von sprachlichen Merkmalen der Produktion vorausgeht und dass nicht
alles, was rezeptiv erfasst wird, auch produktiv verwirklicht werden kann. Man denke an einen wissenschaftlichen Vortrag, den man
vielleicht verstehen, aber nicht selbst halten konnte.
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Abb. 5: Geschichtsunterricht mit Hilfe von mehrsprachigen Wanden; Maspeth Elementary School/Queens/New
York

Exkurs: scaffolding®

Die Idee des scaffolding grindet sich in der Geschichte des Aufbaus eines Chors, der sich aus
lauter gesellschaftlich marginalisierten Menschen zusammensetzte: Obdachlose, Drogen- und
Alkoholkranke und Menschen mit physischer Behinderung. Niemand glaubte, dass dieser Chor
erfolgreich sein konnte, und doch gelang es. Das Prinzip, dem der Chorleiter dabei unbeirrt
folgte: Er sah die Chormitglieder als jene Menschen, die sie werden kénnen und nicht als
Obdachlose oder als Menschen mit Problemen. Und er behandelte sich auch so.** Vom erstem
Moment an wurden sie als Mitglieder eines Chores gesehen, angesprochen und behandelt. Die
erfolgreiche Vorflihrung einer Oper hat schlielllich gezeigt, dass sie in diese Erwartung und
dieses neue Selbstverstandnis hineingewachsen sind.

Bei scaffolding geht es also nicht nur um die Frage, wie ein Inhalt den Lernenden zuganglich
gemacht wird, sondern wie Lehrende mit den Lernenden Uber den Inhalt in Beziehung treten.
Ein Teil dieser Beziehung ist darin begriindet, wie Lehrende mit ihren Schiler*innen sprechen,
wie sie Uber ihre Schiler*innen sprechen und schlieRlich auch, welchen Rahmen sie der
Interaktion der Schiler*innen untereinander geben. Es ist demnach fiir Lehrende wichtig, sich
bewusst zu sein, dass jede Interaktion mit Lernenden sich nicht nur um einen Inhalt dreht. Jedes
Unterrichtsgesprach etabliert Schiler*innen als kompetente Lernende, deren AuRerungen es
wert sind gehoért und beantwortet werden, oder eben nicht. Diese Interaktionsdynamik

10 Nach Gibbons 2015.
11 He saw and treated the choir members as the people they could become, not as homeless people or as people with problems.” (Gibbons
2015, 3, Hervorhebung im Original).
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zwischen Lehrenden und Lernenden funktioniert auch und vor allem dann, wenn sie nicht
bewusst ist (Gibbons 2015, 3).

Der Zugang des scaffolding hat also durchaus adhnliche Voraussetzungen wie jener des
translanguaging. Beide Zugdnge beruhen auf einem differenzierten Sprachverstandnis und
reagieren darauf, dass die Sprache des Unterrichts den Lernenden nicht selbstverstandlich zur
Verflgung steht. In beiden Zugangen ist nicht nur eine inhaltliche, sondern auch eine
sprachliche Vorbereitung des Unterrichts wesentlich, und zwar fir jeglichen Unterricht Gber
alle Schulstufen hinweg. Damit soll sichergestellt werden, dass alle Schiler*innen, unabhangig
von ihrer sprachlichen Sozialisation, am Unterricht teilhaben kénnen. Zweitsprachelernenden
wird dadurch der Zugang zu denselben intellektuellen Herausforderungen wie einsprachigen
Schiiler*innen méglich. Ein Grundsatz von scaffolding ist, dass ein Klassenzimmer, das hohe
Anforderung stellt, dementsprechend hohe Unterstitzung in der Sprache fir
Zweitsprachelernende benotigt. SchlieRlich wird auch bei scaffolding davon ausgegangen, das
Lernen kooperativ und sozial und daher in einer Partnerschaft zwischen Unterrichtenden und
Lernenden stattfindet.

4.2 Zur Rolle der Lehrenden

Wenn Lehrende verstehen, dass Kinder beim Lernen wie beim Kommunizieren grundsatzlich
auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire zurlckgreifen, aber auch gleichzeitig manche
sprachlichen Merkmale zu unterdriicken versuchen, wenn sie merken, dass diese sozial nicht
erwlinscht sind, dann gilt es den Klassenraum als Ort zu gestalten, wo ein Unterdriicken nicht
notwendig ist. Ganz im Gegenteil, sollten Lehrende Schiler*innen ermdglichen, ihre
flieRenden Sprachfahigkeiten zuzulassen: z.B. kann in einer Sprache gelesen werden und einer
anderen Sprache dariber diskutiert oder geschrieben. Das fallt Lehrenden nicht leicht, wenn
sie selbst nicht Uber ein entsprechendes sprachliches Repertoire verfligen.

Eine Anmerkung zur Praxis: Kontrollverlust

In der Praxis kann beobachtet werden, dass Lehrende Sorge haben, dass sie nicht mehr
kontrollierend eingreifen kénnen, wenn Schiler*innen ihre Sprachen benutzen. Es ist nicht
mehr einschatzbar, ob das, was die Schiler*innen dulRern, auch tatsachlich richtig ist. Es gibt
auch Bedenken, dass Schiiler*innen dann den Bezug zum Unterricht verlieren und sich Uber
ganz andere Themen austauschen konnten und sich vielleicht sogar Uber den Unterricht, die
Lehrperson oder andere abfillig duRern. ,,Was mache ich, wenn die schimpfen?“ist eine haufig
gestellte Frage. Hier gilt es Gelassenheit zu entwickeln. In Bezug auf die Frage der sprachlichen
Korrektheit ist festzuhalten, dass diese im Zugang des translanguaging zugunsten der
Bedeutungsaushandlung zurUcktritt. Die kommunikative Absicht und ihre erfolgreiche
Realisation stehen an erster Stelle. Die eigene und vertraute Sprache soll die Lernenden dabei
unterstltzen, die Inhalte zu verstehen und weiterzuentwickeln, der Gebrauch der eigenen und
vertrauten Sprache soll Lernende anregen, Uber ihre Sprachen und die Verbindungen zwischen
ihnen nachzudenken.*? Und im gemeinschaftlichen Austausch korrigieren sich Schiler*innen
meist gegenseitig, wenn es wichtig sein sollte. Dazu kann die Lehrperson gegebenenfalls auch
auffordern. Die Sorge, dass der Austausch bei Gruppenarbeiten moglicherweise Uber andere
Themen erfolgt, ist eine grundsatzliche Herausforderung im offenen Unterrichtsformen und
unabhangig von der Sprachwahl zu betrachten. Hier gilt es auch jenen Schiler*innen, die nicht

12 Dass das gelingt hat eine aktuelle empirische Untersuchung in einem sog. Briickenkurs gezeigt (Konzett 2019).
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immer ganz bei der Sache sind, zuzutrauen, dass sie flr sie wesentliche Aspekte aufnehmen. In
Bezug auf moglicherweise unkontrollierbare Handlungen gilt es, darauf zu vertrauen, dass die
wesentlichen Informationen, {ber Dynamiken in den Lernergruppen in der Regel
metasprachlich erfasst werden. Es ist der Ton, die Kérperhaltung und der Gesichtsausdruck der
Sprechenden sowie die Reaktion von anderen, die oft weit mehr Auskunft geben als das
gesprochene Wort. Und es ist zu bedenken, das Sprachverbote oder Sprachgebote Konflikte
nicht I16sen. Wenn also lernhemmende Dynamiken in einer Gruppe beobachtet werden, ist es
forderlich das Gesprach zu suchen und auch hier wieder auf moglichst das gesamte sprachliche
Repertoire aller Beteiligten zurtckzugreifen.

Eine zentrale Herausforderung des Einsatzes von translanguaging ist daher fir Lehrpersonen,
die Kontrolle Uber Teile des Unterrichtsgeschehens loszulassen. Damit passiert etwas fir die
Lernenden ganz Entscheidendes. Sie konnen nicht nur ihre sprachlichen Fahigkeiten
vollstandiger benitzen, sondern sie missen dabei auch Verantwortung fiir ihr Lernen
Ubernehmen. Hier gilt es fiur Lehrende, die Schiler*innen als potentiell kompetent
wahrzunehmen, wie im Exkurs zu scaffolding ausfihrlich beschrieben. Das gelingt besser, wenn
die Lehrenden mit den Lernenden in Kontakt sind und bleiben, auch wenn es schwierig wird.
Vorteilhaft ist dabei, sich eine gewisse Flexibilitdt im Unterricht zu bewahren und
gegebenenfalls den urspriinglichen Plan zu verandern, um auf die Lernenden und ihre Fragen
und Schwierigkeiten reagieren zu kdnnen.

Der Zugang des translanguaging braucht nicht, wie immer wieder argumentiert,
mehrsprachige Lehrende, sondern Lehrende, die bereit sind, ihren Unterrichtsstil zu verandern
und sich als Co-Lernende verstehen. Dabei stlitzen sie ihren Unterricht auf die Ressourcen der
Kinder, setzen all die oben angefihrten Hilfsmittel ein und finden eigene Wege. Das Ziel ist es
dabei, die Kinder mithilfe ihrer eigenen sprachlichen Ressourcen voranzubringen. Das gilt fur
jeden Unterricht.

4.3 Die vier Rollen der Lehrenden

Ofelia Garcia sieht die Lehrenden in vier Rollen: als Detektive, als Co-Lerner*innen, als
Baumeister (builder) und als Transformator*innen (Garcia 2017, 22).

Als Detektiv fragt sich die Lehrperson: Was weifs das Kind? Wie stellt es Bedeutung her? Auf
welche sprachlichen Ressourcen greift es dabei zurtick? Um diese Fragen zu beantworten,
muissen Lehrerende mit anderen zusammenarbeiten — mit anderen Personen, wie z.B. mit
anderen Schiler*innen, Muttersprachenlehrer*innen und anderen Lehrer*innen, die in der
Klasse unterrichten, mit weiterem padagogischen Personal an der Schule, mit Eltern und vor
allem auch mit anderen Ressourcen, wie z. B. elektronischen Ubersetzungsinstrumenten.

Als Co-Lernende fragt sich die Lehrperson: Was kann ich von dem Kind lernen, von seinen
Interessen, seinem Wissensschatz und seinem Sprachenschatz? Wie nliitze ich
Handlungskompetenzen im Klassenzimmer? Voraussetzung daflr ist, dass Lehrer*innen an den
Kindern interessiert sind und Wege finden, die Welt der Schiler*innen im Unterricht zu
reprasentieren.

Als Baumeister (builder) fragt sich die Lehrperson: Wie baue ich einen Raum der Gemeinsamkeit
und Ndéhe, der die Unterschiede der Lernenden in Bezug auf soziokulturellen Hintergrund,
Herkunft und Geschlecht liberbriickt und in dem die Lernenden entsprechend ihrer Interessen
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und Féhigkeiten zusammenarbeiten kénnen? Wie gestalte ich Lernangebote, die Interessen und
Engagement aufgreifen?

Um diesen Raum zu schaffen ist es notwendig, Lernende frei arbeiten zu lassen und ihnen
Wahlmaoglichkeiten zu geben.

Als TransformatorIn fragt sich die Lehrperson: Wie kann ich Kindern ermdéglichen, die ihnen
durch gesellschaftliche Strukturen zugeschriebenen Rollen und die damit verbundenen
Zuschreibungen wahrzunehmen und sie kritisch zu hinterfragen? Wie kann mein Unterricht
einen Beitrag dazu leisten, die durch gesellschaftliche Positionen vorgezeichneten Lebenswege
flir Kinder zu veréindern?

Daflir ist es notwendig, sich mit den gesellschaftspolitisch wirksamen Mechanismen von
Zugehorigkeiten und Zuschreibungen und den damit verbundenen Benachteiligungen und
Diskriminierungen auseinanderzusetzen, vor allem auch in Bezug auf Bildungschancen (vgl.
Abschnitt 2.2), und Wege zu finden, wie diese Fragen mit Schiler*innen im Unterricht
behandelt werden kénnen.

4. 4 Gute Grunde fUr translanguaging

Die Berichte aus der Praxis der Umsetzung an New Yorker Schulen (Garcia/Kleyn 2016) zeigen,
dass der Einsatz von translanguaging den Unterricht verdndert, und zwar dahingehend, dass
die sprachlichen Barrieren abgebaut werden und die Beteiligung aller Schiiler*innen am
Unterricht steigt. In den nach Alter der Schiiler*innen und unterrichtetem Gegenstand
durchaus unterschiedlichen Klassen wurden ahnliche Beobachtungen gemacht, die hier als
,Gute Grinde fur translanguaging” aufgelistet werden:
e |n einsprachig deutschen Settings — und die sind der Normalfall — gebrauchen mehrsprachig
aufwachsende Schiler*innen weniger als die Halfte ihres Repertoires im Unterricht.
e Translanguaging ermoglicht das Engagement und die Partizipation und unterstitzt damit das
kognitive Lernen aller, auch der einsprachigen Schiler*innen.
e Translanguaging ermoglicht auch Seiteneinsteiger*innen das Verstehen von schwierigen
Inhalten.
e Auch Schuler*innen, die sprachliche Schwéachen, wie z. B. eine Leseschwache, haben profitieren
von den vielen Perspektiven, die durch das hohe Engagement aller Schiiler*innen entsteht.
e Durch translanguaging wird die Wortschatzarbeit lebendiger, weil sich neue Wege bei der
ErschlieRung von Bedeutung ertffnen.
e Der Unterricht fokussiert auf die Inhalte und entwickelt gleichzeitig die Sprachen der Kinder
weiter.
e Translanguaging ermoglicht Schiler*innen Texte zu verstehen, ohne dass Inhalte vereinfacht
werden.
e Translanguaging ermoglicht Lehrer*innen zu verstehen, was die Schiler*innen verstehen,
wenn es um Inhalte geht.
e Der Sprachgebrauch und -bedarf der Schiler*innen wird fir Lehrer*innen einschatzbar.
e Translanguaging kann auch innerhalb der Einschrankungen und Zwange der curricularen
Vorgaben stattfinden.
e Schiler*innen werden in ihren mehrsprachigen ldentitaten gestarkt.
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6 Umsetzung von translanguaging-Strategien in der
Praxis

Im Rahmen des BIG-Projekts SK-AT wurden erste Schritte in der Umsetzung von
translanguaging-Strategien an der WMS (Wiener Mittelschule) Kauergasse umgesetzt. Dieser
Prozess wurde im Rahmen einer Fachberatung vom WS 18/19 bis zum WS 19/20 durchgefihrt.
Im Folgenden wird nun kurz der Rahmen der Fachberatung vorgestellt und im Anschluss die
wichtigsten Impulse und Ergebnisse des Prozesses zusammengefasst.

6.1. Fachberatung fir Mehrsprachigkeit fr Schulentwicklung

Die Umsetzung von translanguaging-Strategien an der WMS Kauergasse fand im Rahmen der
Fachberatung zu Migrationsbedingten Mehrsprachigkeit statt, die als eine der zentralen
Instrumente zur pddagogischen Professionalisierung in den BIG-Projekten eingesetzt wurde.*?
Im Prozess der Fachberatung wurden folgende Schritte gesetzt:

1. Eine umfassende Erhebung der gegebenen Situation in Bezug auf den Sprachgebrauch, das

Sprachkonzept und den sprachlichen Hintergrund von Schiler*innen und Paddagog*innen

2. Definition eines Entwicklungsziels auf der Grundlage der Analyse
Festlegung der entsprechenden Schritte in einem bestimmten zeitlichen Rahmen
4. Evaluation der Zielerreichung

w

Dieser Prozess wurde von der Direktorin der WMS Kauergasse, Marion Serdaroglu-Ramsmeier,
und der Fachberaterin, Verena Plutzar, in Zusammenarbeit mit dem SQA-Team, bestehend aus
Helmut Breit, Daniel Fahrecker und Arno Hofmeister, gemeinsam gestaltet. Die Rolle der
Fachberaterin war es den Entwicklungsprozess anzustofen und durch Fragen und
Hypothesenbildung neue Perspektiven zu erdffnen sowie Reflexion in Gang zu bringen.
Aullerdem hat sie fachliche Impulse gesetzt und damit den Entwicklungsprozess inhaltlich
unterst(tzt. Die Direktorin hat den Entwicklungsprozess formal vorangetrieben, in dem sie mit
der Fachberaterin die Ziele und Schritte definiert und Rahmen fiir die Umsetzung geschaffen
und gehalten hat. Das SQA-Team hatte die Aufgabe, an der Zieldefinition mitzuwirken und die
Umsetzung in den Jahrgangsteams zu unterstitzen.

6.2 Ein passender Umsetzungsort fur translanguaging

Die erste Erhebung an der WMS Kauergasse zeigte, dass die Schule bereits Uber ein
differenziertes Sprachkonzept verfligt. Dieses war Uber viele Jahre gewachsen und der Tatsache
geschuldet, dass die Schule im 15. Wiener Gemeindebezirk liegt und damit in dem Bezirk mit
dem hdchsten Anteil an Wienern auslédndischer Herkunft.** Im Schuljahr 19/20 besuchten die
Schule 280 Schiler*innen in zwolf Klassen, davon vier Integrationsklassen, die von 40
Lehrer*innen unterrichtet wurden. Acht der Lehrer*innen unterrichteten in den Sprachen
Englisch, Spanisch, Turkisch und BKS (Bosnisch/Kroatisch/Serbisch).

3 Siehe dazu das im Rahmen den BIG-Projekts erarbeitete Konzept: Fachberatung fiir migrationsbedingte Mehrsprachigkeit an
Kindergarten und Schulen (2020).

4 Stadt Wien, Daten und Fakten zur Migration 2019 - Bevélkerung, https://www.wien.gv.at/menschen/integration/daten-
fakten/bevoelkerung-migration.html
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In dem ersten Gesprach formulierte die Direktorin drei Prinzipien und fiinf Grundannahmen fir
das Sprachenkonzept an ihrer Schule, die mit dem Ansatz des translanguaging in einem hohen
MalRe kongruent sind, weswegen sich die Umsetzung dieses Ansatzes anbot. Zu den
Grundannahmen gehoren,

- dass ganzheitliche Sprachbildung flr Kinder einen Mehrwert darstellt, weil sich die sprachlichen
Kompetenzen gegenseitig beeinflussen.

- dass ein gesamtsprachliches Konzept ein Beitrag zur Chancengerechtigkeit ist, weil die
Schiler*innen gut auf den Berufseinstieg vorbereitet werden.

- dass die positive Wahrnehmung der Sprachen in der Schule flir mehrsprachige Kinder bedeutet,
als Menschen positiv wahrgenommen zu werden, und damit ihr mehrsprachiges Selbstkonzept
gestarkt wird. Das tragt wiederum zu ihrem Lernerfolg bei.

- dass ein gesamtsprachliches Konzept zu einem offenen sozialen Klima und damit zur
Gesundheit der Schiler*innen beitragt.

Aullerdem ist der FUhrungsstil der Direktorin drei Prinzipien geleitet: Inklusion,
Starkenorientierung und Prozessorientierung.

Es gibt an der WMS Kauergasse ein intensives Sprachenangebot in der Fremdsprache Spanisch,
das an das Sprachangebot der nahen Volksschule anschliel3t, und sowohl in manchen Fachern
als Arbeitssprache als auch als Freigegenstand angeboten wird, sowie ein erweitertes Angebot
in den Sprachen BKS und Tirkisch als Freigegenstande. Diese Angebote kénnen von allen
Kindern besucht werden. Der Muttersprachliche Unterricht findet integrativ statt und ein
Muttersprachenlehrer fir Tarkisch und Kurdisch arbeitet verstarkt im Mathematikunterricht
und wird auch fir die Berufsorientierung und Elternarbeit eingesetzt. Die Kinder werden
aulRerdem dabei unterstltzt, bei einem mehrsprachigen Redewettbewerb, der alljahrlich
Osterreichweit stattfindet, teilzunehmen.

Auch wenn Sprachen einen grofRen Stellenwert an der WMS Kauergasse einnehmen, so machte
die Erhebung deutlich, dass der Regelunterricht, abgesehen vom Spanischschwerpunkt und
dem Integrativen Muttersprachlichen Unterricht, ausschlieBlich einsprachig durchgefthrt
wurde. Es bot sich daher an, das padagogische Konzept des translanguaging an der Schule zu
realisieren und als nachsten Schritt einen Unterricht zu etablieren, in dem die Sprachen der
Kinder Raum bekommen, und zwar in allen Fachern. Dieses Ziel wurde im Rahmen des SQA
Prozesses festgelegt und damit als Schulentwicklungsziel definiert. Im Folgenden werden die
Interventionen und die Ergebnisse im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses beschrieben.

6.3 Vortrage zum padagogischen Ansatz des translanguaging

Die Fachberaterin hielt im Rahmen von Padagogischen Konferenzen zwei Vortrage, in denen
die Grundannahmen, Zielrichtungen und Umsetzungsmaoglichkeiten des Ansatzes vorgestellt
wurden. Das Ziel des ersten Vortrags war es, dass die Lehrenden eine neue Perspektive auf
,Sprache” und die Sprachen der Kinder zu gewinnen und verstehen, dass es fir mehrsprachig
aufwachsende Kinder hilfreich bis notwendig sein kann, auf das volle Sprachenrepertoire
zurlckgreifen zu kdnnen, um am Unterricht zu partizipieren. Im zweiten Vortrag standen die
konkreten Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht im Vordergrund. Die Inhalte des Vortrags
decken sich mit den Grundlagen in Kapitel 1 und 3 in diesem Konzept.
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6.4 Umsetzung in den Jahrgangsteams

6.4.1 Vorbereitung der Umsetzung

Die Jahrgangsteams wurden angehalten, anhand der folgenden Fragen gemeinsam zu planen:

Planung zum Einsatz der Sprachen der Kinder im Unterricht

1) Bitte tUberlegt Euch im Jahrgangsteam

o In welchen Bereichen des Regelunterrichts mochten wir erreichen, dass Kinder verstarkt ihre Sprachen
einsetzen?

o Was wollen wir daflr am Unterricht verdndern? (Interaktionsformen, Unterrichtsmaterial, Einsatz von
Lernhilfen, Unterrichtsvorbereitung, Raumgestaltung bzw. -nutzung ...)

o Welche Intervention im Unterricht ist dafiir notwendig?

o Wann werden wir sie ausfihren?

2) Bitte seht Euch den Beobachtungsbogen durch.

Was ist unklar? Was gehort fur Euer Vorhaben modifiziert?

3) Bitte schreibt flur mich auf einem A4-Papier

o Name und Kontaktdaten des Jahrgangskoordinators/der Jahrgangskoordinatorin

o Stichworte zu Eurem Vorhaben

o  Zeitraum der geplanten Intervention

Aullerdem wurde ein Beobachtungsbogen zur Verflgung gestellt. Ziel war es, die
Veranderungen in der Klasseninteraktion, die durch die Moglichkeit der Kinder ihre Sprachen
zu gebrauchen, einsetzte, mit Hilfe eines Daten gewinnenden Beobachtungsbogens zu
dokumentieren. Dieser Beobachtungsbogen stellte sich aber in weiterer Folge fir das
Kollegium als zu aufwendig heraus'®, sodass am Ende ein anderer Evaluationsbogen verwendet
wurde. Der erste Beobachtungsbogen ist dennoch als Anhang A beigelegt.

6.4.2 Umsetzung

Die Aktivitdten in den Klassen, waren umfangreich und hatten unterschiedlichen Charakter. Am
haufigsten wurden Begriffe in den Sprachen der Kinder erarbeitet, besonders engagiert waren
hier Lehrer*innen, die Kunst und Sport unterrichtet haben, aber auch in naturwissenschaftliche
Facher wie Mathematik, Geographie und Physik wurden Schlisselbegriffe in mehreren
Sprachen erarbeitet. Ein immer wieder eingesetztes Instrument waren mehrsprachige
Wortschatzlisten, die bei den Schiler*innen aber auf wenig Resonanz stielen, und
mehrsprachige Wortschatzwande wurden erarbeitet. Auch in den Sprachfachern Deutsch,
Englisch und Spanisch wurden die Kinder bei der Wortschatzarbeit eingeladen, Begriffe in ihren
Sprachen zu ergdanzen und dabei wurde auch sprachvergleichend gearbeitet. In diesen Fachern
wurde auch vermehrt auf die Herkunft von Wortern geachtet und damit die
»Mehrsprachigkeit” in der Sprache selbst bewusst gemacht.

Uber diese lexikalische Ebene hinaus gehen produktive Aktivitidten, in denen Schiller*innen
eingeladen wurden, in ihren Sprachen Texte zu verfassen. Das war vor allem in
Deutschunterricht der Fall, in denen Kindern Briefe an ihre Angehorigen in den
Herkunftslandern verfassen konnten oder aber Kochanleitung in ihren Sprachen

15 Der Beobachtungsbogen hatte einen aktionsforschenden Zugang verfolgt und war mit dem hilfreichen Feedback von Lena Schwarzl, die
Uber den Einsatz von translanguaging im Unterricht promoviert, entstanden. Es zeigte sich aber, dass das Verfolgen eines neuen Ansatzes und
zusdtzlich das Beforschen des eigenen Unterrichts fir die Lehrenden demotivierend war.
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niederschreiben. In diesem Zusammenhang stehen auch Projekte in Bildnerischer Erziehung in
den 3. und 4. Klassen, bei denen Kinder Comics gezeichnet haben und es ihnen moglich war,
ihre Sprachen zu verwenden. Eine Moglichkeit, die von den Schiler*innen sehr gerne
angenommen wurde. In einer der 2. Klassen wurde der Satz ,We love to learn English” in
verschiedene Sprachen Ubersetzt und auch angeregt die Komparativsdtze zwischen den
Sprachen Englisch und Deutsch und der Herkunftssprache zu vergleichen. Diese Moglichkeit
wurde ca. von einem Drittel der Schiler*innen genutzt.

Auf rezeptiver Ebene hat sich eine 1. Klasse mit Marchen aus verschiedenen Landern und damit
auch in verschiedenen Sprachen beschaftigt. In diesem Zusammenhang wurde das
mehrsprachige Unterrichtsmaterial , Trio”“ abonniert.

Auf der Ebene des Sprachgebrauchs fir die kognitive Leistung des Verstehens von neuen
Zusammenhangen gab es im Fach Mathematik zwei vielversprechende Aktivitaten. In einer 2.
Klasse wurden die Begriffe und Arbeitsmittel visualisiert und Kinder eingeladen, sich laufend in
ihren Sprachen Notizen zu machen, was von Kindern genutzt wurde. Aulerdem wurden die
unterschiedlichen Rechenwege, die an Schulen in anderen Ldndern gelernt werden,
transparent gemacht. Das ist relevant, wenn Eltern anders zu rechnen gewohnt sind. In einer
der 3. Klassen wurden Sprachinseln eingesetzt, wenn etwas Neues in Mathematik vorgestellt
wurde. Diese Moglichkeit wurde vor allem von Kindern, die neu eingestiegen sind, genutzt.

Ebenfalls in den 3. Klassen wurde den Schiler*innen zum Thema Aberglaube eingeladen, Gber
ein anderes Land zu recherchieren und viele wahlten ihr eigenes und griffen dabei auch auf
Quelleninihren Sprachen zurtick. Und angeregt, Lieblingslieder mitzubringen, die am Ende des
Schultages beim Aufraumen gespielt werden, brachte die Halfte Lieder in den
Herkunftssprachen.

Eine weitere pragmatische Ebene des Sprachgebrauchs wurde in der Berufsorientierung
getroffen, in der Schiler*innen sich in ihren beiden Sprachen, Deutsch und der
Herkunftssprache, an ihrem Berufswunsch arbeiten und sich auf das Bewerbungsgesprach
vorbereiten konnten.

Zur Veranschaulichung sind hier einige Umsetzungsbeispiele festgehalten.

In mehreren Klassen wurden Wortschatzwdnde mehrsprachig gestaltet.
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Geschichten konnten verschiedenen Sprachen aufgeschrieben werden.




In der Berufsorientierung wurden Bewerbungsgesprache in Deutsch und in den Sprachen der
Kinder erarbeitet.
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6.4.3 Ergebnisse

Nach einem Semester der Umsetzung wurden in einer Pddagogischen Konferenz die Ergebnisse
zusammengefthrt. Daflr hatten Lehrer*innen ihre Schiler*innen befragt, wie diese die
Moglichkeit ihre Sprachen im Unterricht einsetzen zu kénnen, erlebt haben (Fragebogen siehe
Anhang B). Bei der Konferenz selbst sollten die Lehrer*innen in ihren Jahrgangsteams anhand
eines Reflexionsbogens (siehe Anhang C) die eigenen Beobachtungen und Einschatzungen
austauschen und anschliefend im Kollegium teilen.

Die Befragung der Schiler*innen fihrte zu folgendem Ergebnis: Die meisten Schiler*innen
gaben an, dass sie die Moglichkeit ihre Sprachen zu verwenden, genutzt hatten. Uberwiegend
habe ihnen diese Verwendung Freude bereitet und Spall gemacht. Es gab aber auch einige
wenige Schiler*innen, fir die die Verwendung anderer Sprachen als Deutsch peinlich war. Als
Kontexte der Verwendung gaben Schiler*innen Erklarungen im Mathematikunterricht an. Es
gab Schiler*innen, die auch das Schreiben in der Erstsprache als ,,cool” erlebten, andere
dullerten hier Unsicherheit. Es fehlten Worte und die Routine, auller beim Schreiben von SMS.
Die Frage, ob sich dadurch ihre Beteiligung am Unterricht verandert hatte, fiel neutral aus,
wobei es eine leichte Tendenz hin zu mehr Partizipation gab.

Auch in der Einschdtzung der Lehrer*innen nutzte die Mehrheit der Schiler*innen die
Moglichkeit, ihre Sprachen zu gebrauchen. Dabei nahmen die Lehrer*innen Unterschiede
bezlglich des Interaktionskontextes (Fach), der Themen und der Textformen (Mundlichkeit und
Schriftlichkeit) war. Es wurde beobachtet, dass es den Schiler*innen in den Sprachfachern
leichter fiel, ihre Sprachen im Unterricht vor den anderen zu verwenden oder Ubersetzungen
anzustellen als in naturwissenschaftlichen Fachern. In Letzteren fehle es am entsprechenden
Fachwortschatz. Dort aber, wo Lehrer*innen Schlisselbegriffe mit den Schiler*innen
erarbeitet haben, z. B. der Begriff Asche, wurde von AHA-Effekten berichtet. Und auch dort, wo
Schiiller*innen eingeladen worden waren, informell — also bei Erklarungen fur
Sitznachbar*innen oder bei eigenen Notizen - ihre Sprachen zu nutzen, wurde beobachtet, dass
Schiiler*innen diese Méglichkeiten gerne nutzten.

Allgemein wurde es als Gewinn erlebt, dass die Kinder ihre Sprachen benutzen konnten.
Deutliche Einigkeit unter den Lehrer*innen gab es hinsichtlich der Beobachtung, dass
Schiiller*innen bei emotionalen Themen oder Aktivitdten sehr gerne die Erstsprachen
verwenden: z. B. beim Singen und beim Sprechen lber Vorlieben. Die Lehrer*innen deuteten
das Sprachverhalten der Schiiler*innen dahingehend, dass die Erstsprachen ,emotional
besetzt” seien und fir die Kinder ,,Freiheit” bedeuteten. Die positive Wirkung des Einsatzes der
Sprachen wurde durch folgende Beobachtungen eingeschrankt: Die Schiler*innen wirden
lieber auf Deutsch lesen, z.B. auch Arbeitsanweisungen, und wirden in den
prifungsbezogenen Fachern das Deutsche den anderen Sprachen vorziehen. Auch bei
Seiteneinsteiger*innen wirde der neue Stoff in der deutschen Sprache gespeichert und ware
dann in dieser Sprache prioritar abrufbar.

In Bezug auf die Partizipation wurde keine Veranderung wahrgenommen. Es wurde aber
wahrgenommen, dass die Schiler*innen in den Sprachen ,switchen” und die Frage gestellt, ob
es moglich ist, dass Kinder Uber keine Sprache verfligen.
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Die Zukunftsperspektiven der Lehrer*innen in Bezug auf die Sprachen der Kinder im
Regelunterricht lassen sich folgendermalien zusammenfassen: Die Lehrer*innen gaben an,
dass sie weiterhin die Sprachen der Kinder zulassen und auch bewusster dafiir Raum schaffen
wollen. Sie wollen Ubersetzungen ermdglichen und dafiir auch Ubersetzungstools verwenden.
Eltern sollen eingeladen werden, den Kindern in den Familiensprachen vorzulesen. Gleichzeitig
wollen sie das Deutsche als Arbeitssprache festigen, indem sie z. B. intensiver mit schriftlichen
Anweisungen arbeiten, dem Lesen mehr Raum geben und der Portfolioarbeit einen grolReren
Stellenwert einrdumen. Auch sprachanalytische Aktivitdten, wie das Zerlegen von Texten und
Wortern, soll verstarkt eingesetzt werden. AuRerdem sollen die Schiler*innen vermehrt zum
Lesen bewegt werden, egal in welcher Sprache.

Mit diesem Ergebnis wurde viel erreicht. Der Schulentwicklungsprozess hatte das Ziel, den

Sprachen der Kinder im Regelunterricht mehr Raum geben und das ist durchaus gegliickt.

DarUber hinaus gab es weitere wichtige Effekte in der professionellen Entwicklung des

Schulteams:

- Die Lehrer*innen haben ihren Unterricht verdndert und diese Veranderungen mit Hilfe von
Beobachtung und Befragung der Schiler*innen evaluiert und daraus Schlisse fir die
weitere Praxis gezogen.

- Die Lehrer*innen wurden aufmerksam(er) auf die Sprachpraktiken und -vorlieben der
Schuler*innen (,,switchen”, Schriftlichkeit/Mandlichkeit).

- Die Lehrer*innen konnten positive Wirkungen der Moglichkeit, das gesamte sprachliche
Repertoire zu nutzten, auf die Motivation der Kinder beobachten (Freude und Spal3,
Erklarungen, Aha-Effekte)

- Die Lehrer*innen wurden aufmerksamer auf die sprachlichen Leistungen des Lernens und
wollen bewusster diese Leistungen unterstiitzen (Ubersetzen, Wortbedeutungen
analysieren, Zerlegen von Satzen, Sprachvergleiche durchfihren, Anweisungen
verschriftlichen)

- Die Lehrer*innen haben eine neue Perspektive auf Sprache gewonnen und stellen sich neue
Fragen. (,Gibt es Kinder, die Uber keine Sprache verfigen?“).

6.5 Abschlielfiende Bemerkung

An diesem Konzept wurde der Schulentwicklungsprozess auf inhaltlicher Ebene beschrieben
und damit deutlich gemacht, welche Veranderungen durch welche Schritte an einer Schule
moglich sind. Dabei muss festgehalten werden, dass die beschriebene Schule bereits Uber ein
differenziertes Sprachenkonzept verfligte und im Umgang mit Mehrsprachigkeit der
Schiiler*innen bereits fortgeschritten war. Ein weiterer Entwicklungsschritt lag daher nicht
ganz so nahe und fur Lehrer*innen war der feine Unterschied zwischen der Unterstitzung von
,Mehrsprachigkeit” und der Unterstitzung von mehrsprachigen Schiler*innen nicht
unmittelbar begreiflich. Hierzu gab es in beinahe allen Teams intensive Gesprache. Dieser
Prozess verlief auch nicht so reibungslos und geradlinig, wie er hier dargestellt ist. Die Ziele, die
Umsetzungsmdglichkeiten und die Evaluationsform wurde intensiv zwischen dem
Lehrer*innenteam und Fachberaterin ausgehandelt. Dabei stellte die rahmengebende
Funktion der Direktorin eine wesentliche Bedingung flr das Gelingen dar. Die Ergebnisse des
Prozesses waren schlielllich fir das Lehrer*innenteam, die Direktorin und die Fachberaterin
sehr zufriedenstellend. Sie sind der kooperativen und wertschatzenden Haltung aller am
Prozess mitwirkenden Personen zu verdanken. Die Profiteure dieses Erfolgs sind unzweifelhaft
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die Schiler*innen der Schule, die in ihrer mehrsprachigen Identitdt ein Stlckchen mehr
bestarkt wurden, und deren Moglichkeiten dem Unterricht zu folgen sich in Zukunft durch
einen sprachenbewussteren Unterricht erweitern werden.
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Angang A Aktionsforschung zu einer gezielten Veranderung im
Klassenzimmer

1 Beobachten im Rahmen einer Aktionsforschung

Mit Hilfe dieses Bogens soll systematisch beobachtet werden, ob gezielt eingesetzte Interventionen im Unterricht
Wirkungen zeigen. Ein solches Vorgehen nennt man Aktionsforschung.

Aktionsforschung zielt weniger darauf ab, allgemeingdltiges, theoretisches Wissen hervorzubringen, als Wissen
Uber eine spezifische Situation oder flir einen bestimmten Zweck, dh. Uber einen konkreten Unterricht.
Aktionsforschung ist demnach situations- und kontextorientiert. Sie ist aber auch, weil sie meist mit Hilfe anderer
durchgefuhrt wird, gemeinschaftlich, partizipativ und selbst-evaluierend.®

Das Vorgehen im Rahmen einer Aktionsforschung ist also ein systematisches. Je nachdem, welche Wirkungen ich
im Unterricht erzielen mochte, werde ich Uberlegen, was ich verandern kann, damit diese Wirkung eintritt und
wie ich beobachten kann, ob die Wirkung auch eintritt.

Es ist hilfreich und sinnvoll, die Beobachtungen durchzufihren, wenn zwei Lehrkrafte in der Klasse, sodass sich
eine Person auf den Unterricht und eine Person auf die Beobachtung konzentrieren kann.

2 Das bewusste Zulassen der Sprachen der Kinder im Unterricht
Im Rahmen des SQA Prozesses wurde das Ziel festgelegt, den Sprachen der Kinder Raum im Unterricht und zwar
in allen Fachern zu geben. Damit soll bewirkt werden, dass die Kinder mehr am Unterricht partizipieren. Es gibt
also zwei Faktoren:

1. Die Moglichkeit der Kinder, ihre Sprachen einzusetzen.

2. Die sich daraus vermutlich ergebende erhéhte Partizipation.
Diese beiden Faktoren gilt es systematisch zu beobachten. Bewirkt die Méglichkeit fur Schilerinnen ihre Sprachen
einzusetzen, dass sie mehr partizipieren?

Unter Partizipation wird im Folgenden verstanden, dass Kinder einerseits in verbale Interaktion gehen, entweder
mit den Lehrkraften oder aber untereinander und dass sie andererseits stille Recherchetatigkeiten vornehmen,
wie Nachschlagen in Worterblchern, Nachlesen in Texten und Internet und sich dabei Notizen machen.

Mit Hilfe eines Beobachtungsbogens werden quantitative Daten erhoben. Aufschlussreich sind sie aber erst, wenn

begleitend qualitative Daten festgehalten werden. Das heift, es ist auch sinnvoll die Situationen festzuhalten, in
denen die Partizipation stattfinden.

3 Beobachten mit Hilfe des Beobachtungsbogens

1. Beobachtung vor der Intervention mit Hilfe des Beobachtungsbogens tiber ca. 3 Einheiten

2. Einfiihrung der Intervention Einheiten

3. Beobachtung wahrend der Intervention (iber ca. 3 Einheiten

4. Interpretation und formulieren von Annahmen
5. Diskussion mit anderen Kolleginnen

Schritt 1 vor der Intervention: Die Partizipation der Kinder wird Giber einen Zeitraum von mehreren Einheiten (ca.
3 Einheiten) beobachtet, ohne dass spezielle Interventionen gesetzt werden. Die Ergebnisse werden schriftlich
festgehalten, indem der Beobachtungsbogen (weiter unten) eingesetzt und in die Spalte Vor der Intervention

16 Richards, J./ Nunan, D. (Hrsg.) (1990): Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP, S. 6, nach Boeckmann/Bogenreiter-
Feigl/Reininger-Stressler (2010) (Hrsg.) (2010), Forschendes Lehren. Aktionsforschung im Fremdsprachenunterricht, VOV Edition Sprache
4, Wien: Ed. Volkshochschule, S. 5.



benltzt wird. Damit wird die Aktionen der Kinder quantitativ dokumentiert. Begleitend wird festgehalten, in
welchen Situationen die Partizipation erfolgen.

Schritt 2: Ich fihre die Intervention ein — in diesem Fall lade ich die Kinder ein, ihre Sprachen einzubringen und
zeige konkrete Moglichkeiten im Unterricht auf, wie sie das auch umsetzen kénnen. Ich fihre die Intervention ein,
das kann Gber mehrere Einheiten stattfinden. Ich halte fiir mich fest, was ich genau tue, damit die Kinder beginnen,
ihre Sprachen einzusetzen. Das ist wichtig, um die Ergebnisse von Schritt 3 und Schritt 4 zu stitzen.

Schritt 3 wahrend der Intervention: Ich beobachte die Partizipation der Kinder mit Hilfe des Beobachtungsbogens
und benltze die Spalte Wéhrend der Intervention Uber einen Zeitraum von mehreren Einheiten (wieder ca. 3
Einheiten) und halte die Ergebnisse in der gleichen Form wie Vor der Intervention fest. Damit die Beobachtungen
aussagekraftig sind, ist es wichtig, hier eine einheitliche Form einzusetzen und keine Verdnderungen
vorzunehmen.

Schritt 4: Ich interpretiere die Ergebnisse und formuliere Annahmen. Wurde die erwlnschte Wirkung erzielt?
Weshalb (nicht)? Was denke ich, weshalb waren das eine erfolgreich und das andere nicht?

Schritt 5: Ich diskutieren meine Interpretationen und Annahmen mit meinen Kolleginnen im Team.

4 Gegenstand der Beobachtung

4.1 Die Interaktion und Partizipation in der Gruppe beobachten
Ich kann die Gruppe und einzelne Kinder beobachten und die Verdnderungen durch die Intervention mit Hilfe der
folgenden Fragen einschatzen. Ich kann mir dafr auch Hilfe holen und jemanden anderen beobachten lassen.

Das kann ich beobachten:
- Wortmeldungen und Fragen der Kinder — in der Gruppe oder auch einzelner Kinder, die mich besonders
interessieren.
- die Interaktionen der Kinder untereinander — Fragen sie einander? Tauschen sie sich aus?
- die Eigeninitiativen — Gehen sie selbstandig auf die Suche nach Bedeutungen und Inhalten? Erzahlen sie von
Ergebnissen ihrer Recherchen?

4.2 Den Einsatz von Wortschatzlisten in verschiedenen Sprachen beobachten

Wenn ich im Unterricht Wortschatzlisten einsetze, bei denen die Kinder auch ihre Familiensprachen eintragen
kénnen, ist es moglich, zu beobachten, wie diese Wortschatzlisten vor und nach der Intervention angenommen
werden.

5 Im Team reflektieren
Ich teile meine Beobachtungen mit meinem Team und Uberprife, ob meine Beobachtungen sich mit denen der
anderen decken.

a. Wo gibt es Ubereinstimmungen und wo Unterschiede?

b.  Welche Schlisse ziehen wir aus unseren Beobachtungen?

c.  Welches sind mogliche nachste Schritte?

6 Mit der Klasse reflektieren
Nach einer Zeit von ein paar Wochen kann die Intervention zum Unterrichtsthema gemacht werden und der Frage
nachgegangen werden, wie es die Kinder erleben, dass sie nun in ihren Sprachen mitarbeiten kénnen.

Ich hole ich Rickmeldungen zu folgenden Fragen:

Ich verwende ich meine Sprachen im Unterricht mehr als friher.

Ich melde mich 6fter im Unterricht zu Wort.

Ich stelle mehr Fragen als friher.

Ich spreche mehr mit meinen Mitschilerinnen mehr als friher.

Ich beteilige mich mehr am Unterricht.

Ich kann immer sagen, was ich meine.

Ich frage meine Lehrerin, wenn ich etwas wissen will?

Ich bekomme ich Auftrdge, selbstandig in Woérterbichern, Texten und im Internet zu recherchieren.
Es macht mir Spal, meine Sprachen zu verwenden.

Q

T om e oo0T

Im Anschluss daran kann ein offenes Gesprach mit der Gruppe geflihrt werden, mit solchen oder dhnlichen Fragen:
j. Wieist das fir Euch, wenn nun alle Kinder ihre Sprachen benitzen kénnen oder sogar sollen?
k. Was verandert sich flr einzelne Kinder in der Klasse, wenn sie in ihren Sprachen sprechen dirfen?
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Der quantitative Beobachtungsbogen zur Interaktion und Partizipation in der

Gruppe
Partizipieren Kinder mehr am Unterricht, wenn ihre Sprachen involviert sind? Aktionen pro Einheit
1 | Inder Gruppe als Gesamtes: Vor der | Wéhrend  der
Intervention Intervention
a | Melden sich Kinder zu Wort?
b | Stellen Kinder Fragen?
c | Gehen Kinder in Interaktion untereinander?
d | Recherchieren Kinder selbststandig?
e | Benutzen die Kinder Wérterbiicher (in Buchform oder online)?
f | Benutzen die Kinder Texte in ihren Sprachen als Quellen?
g | Fertigen die Kinder Notizen in ihren Sprachen an?
2 | Einzelne Kinder:
a | Beteiligen sich Kinder nicht am Unterricht?

Der qualitative Beobachtungsbogen zur Interaktion und Partizipation in der
Gruppe

Partizipieren Kinder  mehr  am | Situationen

Unterricht, wenn ihre Sprachen
involviert sind?

1 | Inder Gruppe als Gesamtes: Vor der Intervention Wdhrend der Intervention

a | Melden sich Kinder zu Wort?

b | Stellen Kinder Fragen?

c | Gehen Kinder in Interaktion
untereinander?

d | Recherchieren Kinder
selbststandig?

e | Benutzen die Kinder Worterbicher
(in Buchform oder online)?

f | Benutzen die Kinder Texte in ihren
Sprachen als Quellen?

g | Fertigen die Kinder Notizen in ihren
Sprachen an?

2 | Einzelne Kinder:

a | Beteiligen sich Kinder nicht am

Unterricht?

Der quantitative Beobachtungsbogen zum Einsatz von Wortschatzlisten

Arbeiten Kinder mit den Wortschatzlisten in ihren Sprachen?

Anzahl der Kinder

3

Kinder nutzen die Spalte mit ihren Sprachen:

Vor der | Wdahrend  der
Intervention Intervention

Wie viele Kinder nutzen die Wortschatzliste?

Partizipieren die Kinder mehr am Unterricht, wenn sie Worter in ihre Sprachen | Aktionen pro Einheit
Ubersetzen kénnen?

4 | Wenn ja, kann ich dabei folgende Strategien beobachten: Vor der | Wdhrend  der
Intervention Intervention

a Die Kinder benutzen die Wérterblicher/Google-Translator.

b | Die Kinder erzahlen, dass sie zu Hause nachgefragt haben.

C Die Kinder fragen ihre Mitschilerinnen.

d | Die Kinder fragen die Muttersprachenlehrerinnen.
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Anzahl der Kinder

5 | Wenn nein, ergibt sich im Gesprach mit den Kindern Folgendes:

Vor der | Wdahrend  der
Intervention Intervention

a Sie kennen die Worter nicht und sie finden es auch nicht wichtig, sie

herauszufinden.

b | Sie finden es nicht relevant, die Worter aufzuschreiben.

c Es flhlt sich fur sie nicht richtig an, in der Schule nicht andere Sprachen als

Deutsch oder Englisch benutzen.

Sie wissen nicht, wozu es gut sein soll, ihre Sprachen hier zu benutzen.

Der qualitative Beobachtungsbogen zum Einsatz von Wortschatzlisten

Arbeiten Kinder mit den
Wortschatzlisten in ihren Sprachen?

Situationen

3 | Kinder nutzen die Spalte mit ihren
Sprachen:

Vor der Intervention

Woéhrend der Intervention

a Wie viele Kinder nutzen die
Wortschatzliste?

Partizipieren die Kinder mehr am
Unterricht, wenn sie Worter in ihre
Sprachen {ibersetzen kénnen?

Situationen

4 | Wenn ja, kann ich dabei folgende
Strategien beobachten:

Vor der Intervention

Wéhrend der Intervention

a Die Kinder benutzen die
Worterblicher/Google-Translator.

b | Die Kinder erzahlen, dass sie zu
Hause nachgefragt haben.

c | Die Kinder fragen ihre
Mitschdlerinnen.

d | Die Kinder fragen die
Muttersprachenlehrerinnen.

Situationen

5 | Wenn nein, ergibt sich im Gesprach
mit den Kindern Folgendes:

Vor der Intervention

Wéhrend der Intervention

a Sie kennen die Worter nicht und sie
finden es auch nicht wichtig, sie
herauszufinden.

b | Sie finden es nicht relevant, die
Worter aufzuschreiben.

c Es flhlt sich fur sie nicht richtig an,
in der Schule nicht andere Sprachen
als Deutsch oder Englisch benutzen.

d | Sie wissen nicht, wozu es gut sein
soll, ihre Sprachen hier zu
benutzen.
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Anhang B Befragung der Kinder zum Einsatz der Sprachen im

Unterricht

e Ich durfte in den letzten Wochen auch noch andere Sprachen im Unterricht verwenden auRRer Deutsch.

*  Welche Sprachen habe ich auRer Deutsch noch verwendet?

*  Wie war es flr mich andere Sprachen als Deutsch im Unterricht zu verwenden?

*  Habe ich mehr als sonst gesprochen?

*  Habe ich mehr Fragen gestellt?

*  Habeich mehr verstanden?

*  Hat es mir Spals gemacht, andere Sprachen andere Sprachen als Deutsch zu verwenden?
*  Gibt es noch etwas was ich erzdhlen mochte?

Anhang C Der Reflexionsbogen fir Lehrende

Die Situation

e Unter welchen Umstdnden wurden Kinder eingeladen ihre Sprachen frei zu verwenden?
Eigene Einschadtzung

*  Was habe ich beobachtet?

* Und welche Schlusse ziehe ich daraus?

Reflexion im Team

*  Wo gibt es Ubereinstimmungen und wo Unterschiede?

*  Welche Schlusse ziehen wir aus unseren Beobachtungen?

*  Welche Schritte ergeben sich daraus?
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