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Sehr geehrte Herren Vorsitzende,

die Chancen und Potenziale, die von der Vielfalt der Menschen und von
ihrer natiurlichen Mehrsprachigkeit ausgehen, zum Wohle Aller wahrzu-
nehmen, wertzuschatzen und zu nutzen, ist unser aller Aufgabe.

Auch im schulischen Rahmen ist Mehrsprachigkeit langst zur gelebten
Normalitat geworden. Daher hat der Landtag bereits im Teilhabe- und
Integrationsgesetz NRW die ,Wertschatzung der naturlichen Mehrspra-
chigkeit“ hervorgehoben und zu einem zentralen Thema unserer Bil-
dungspolitik gemacht.

In diesem Kontext méchte ich Ihnen hiermit sehr gerne das beiliegende
neu verdffentlichte ,Diskussionspapier Mehrsprachigkeit NRW — Ansat-
ze und Anregungen zur Weiterentwicklung sprachlicher und kultureller
Vielfalt in den Schulen® zur Kenntnis geben und Sie bitten, es den Mit-
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gliedern der Ausschiisse zur Information zuzuleiten. Das Diskussions-
papier wurde von einem Expertenteam rund um namhafte Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler verschiedener Hochschulen erstellt
und bundelt Positionen und Empfehlungen zum Umgang mit Mehrspra-
chigkeit in den Schulen.

Es stellt einen wichtigen Meilenstein dar, mit dem die Beriicksichtigung
von Mehrsprachigkeit in allen Schulen und Schulformen in NRW weiter
vorangebracht wird. Dabei ist das Diskussionspapier ausdriicklich nicht
als endguiltiges Konzept zu verstehen. Es bildet vielmehr den Auftakt fur
weitere fachliche Auseinandersetzungen hierliber in einem partizipati-
ven Verfahren mit Expertinnen und Experten aus Wissenschaft, Schul-
aufsicht und Schulpraxis.

Mit freundlichen GrufRken

Sylviaj.6hrmann
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Vorwort der Ministerin fiir Schule und Weiterbildung, Sylvia Lohrmann

Mehrsprachigkeit hat in unseren Schulen eine lange Tradition. Mehr-
sprachigkeit fordert die Teilhabe, den gesellschaftlichen Zusammen-
halt und niitzt letztlich auch dem Wohlstand in unserem Land. Wir
haben einen gut ausgebauten Fremdsprachenunterricht, wir haben
Konzepte zur Férderung der deutschen Sprache und — darauf sind wir
in Nordrhein-Westfalen stolz — wir haben auch einen gut etablierten
herkunftssprachlichen Unterricht.

Der Landtag hat in seinem Beschluss vom Februar 2012 {iber ein
Teilhabe- und Integrationsgesetz die ,,Wertschidtzung der natiirlichen
Mehrsprachigkeit” gestirkt. Bereits jetzt konnen Leistungen in der

Herkunftssprache auf den Zeugnissen anerkannt werden. Auch das Fiacherangebot in den mo-
dernen Fremdsprachen hat sich in den vergangenen Jahren erweitert. So sind die Sprachen
Spanisch, Italienisch und Tiirkisch in vielen Regionen in den Schulen etabliert.

Die fiir Schule und Integration zustindigen Ministerien haben in unterschiedlichen Zusam-
menhéngen Positionen erarbeitet, in denen das Verhéltnis zwischen dem Erlernen der deut-
schen Sprache, dem Erlernen von Fremdsprachen und der Rolle der Herkunftssprachen in
unseren Schulen beschrieben wird.

Ziel ist es, die mehrsprachige Realitét in unserer Gesellschaft und in unseren Schulen gemein-
sam mit Expertinnen und Experten aus Schulpraxis und Wissenschaft aufzugreifen. Mehr-
sprachigkeit ist ein iiberfachlicher Anspruch, der sich aus den gesellschaftlichen Entwicklun-
gen ergibt und den es perspektivisch auf der Grundlage der bewihrten Kernlehrplidne und Bil-
dungspldne in allen Fichern weiterzuentwickeln gilt.

Das nunmehr vorgelegte Diskussionspapier nennt viele Ansédtze zur Verkniipfung von Unter-
richt in Deutsch, Fremdsprachen und anderen Féchern sowie Unterricht in der Herkunftsspra-
che. Gleichzeitig formuliert es die Perspektive einer in Zukunft selbstverstindlich gelebten
Mehrsprachigkeit in Schule und Gesellschaft, in denen eine immer grof8ere Zahl von Kindern
und Jugendlichen neben der deutschen Sprache mindestens eine zweite Sprache sprechen
wird. Addiert man die in der Schule erlernten Fremdsprachen zu diesen beiden Sprachen,
werden viele junge Menschen in absehbarer Zeit mit Kenntnissen in vier oder sogar fiinf
Sprachen die Schule verlassen.

Das, was sich in diesem Diskussionspapier findet, kann und soll nicht von einem Tag auf den
anderen in den Schulen umgesetzt werden. Es geht um einen lédngerfristigen Entwicklungs-
prozess, der mit der Wissenschaft, mit den Schulen, auBerschulischen Partnern und den fiir
Lehreraus- und -fortbildung zustdndigen Einrichtungen gestaltet werden soll. Der Prozess soll
dazu beitragen, die vielen guten Ansétze zu entdecken und wertzuschitzen, die Schulen be-
reits jetzt entwickelt haben. Er soll auch dazu beitragen, den Referenzrahmen Schulqualitét
sowie verschiedene KMK-Beschliisse und -Standards zu konkretisieren.

Viele Schulen, viele Lehrkrédfte werden sich in vielen Gedanken des Papiers wiedererkennen.
Sie werden jedoch — dies wiinsche ich mir — vor allem Anregungen finden, die vorhandenen
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Moglichkeiten noch mehr als bisher auszuschopfen und vielleicht auch neue Wege zu entde-
cken.

All denen, die sich in den letzten beiden Jahren fiir das Konzept engagiert haben, mochte ich
herzlich danken. Wir brauchen die Anregungen des Diskussionspapiers, damit es uns gelingt,
die Potenziale einer mehrsprachigen Lebenswelt wahrzunehmen und Integration durch Bil-
dung auch in Zukunft zu einer Erfolgsgeschichte zu machen.

Das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung wird die Schulen auch weiterhin auf diesem
Weg unterstiitzen.

e Wir haben iiber 5.000 Integrationsstellen, 886 Stellen fiir den Herkunftssprachlichen Un-
terricht.

e In den Kernlehrpldnen und Bildungspldnen aller Schulstufen gibt es bereits zahlreiche
Ankniipfungspunkte.

e Wir haben mit Berlin als erstes Bundesland Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerausbil-
dung verankert.

e Wir stellen Beraterinnen und Berater fiir Interkulturelle Schulentwicklung (BIKUS) iiber
die Landesweite Koordinierungsstelle der Kommunalen Integrationszentren (LaKI) zur
Verfligung.

e Uberfachliche pidagogische Fortbildungen erginzen den StrauB der Unterstiitzungsleis-
tungen, darunter eine Fortbildungsmaflnahme zur Interkulturellen Schulentwicklung, die
zurzeit von der LaKI und der Qualitdts- und Unterstiitzungsagentur (QUA-LiS) gemein-
sam vorbereitet wird.

Wir arbeiten dabei auch eng mit dem fiir Integration zustdndigen Ministerium zusammen, das
seinerseits Regionen der Mehrsprachigkeit unterstiitzen mochte. Im Jahr 2017 werden wir in
allen Bezirksregierungen Workshops durchfithren, um das Diskussionspapier mit Expertinnen
und Experten aus Wissenschaft, Schulaufsicht und Schulpraxis zu reflektieren und weiterzu-
entwickeln. Dieses partizipative Verfahren soll sicherstellen, dass wir die grole Aufgabe des
Lernens von Sprachen in einer mehrsprachigen Welt so gut wie moglich erfiillen kdnnen.

Fir die Umsetzung des Anliegens einer interkulturellen Schul- und Unterrichtsentwicklung
im Zeichen der Mehrsprachigkeit brauchen wir einen langen Atem. Fiir die im Diskussions-
papier angeregten und vorgeschlagenen Entwicklungsprozesse bendtigen unsere Schulen eine
vielfiltige fachliche Unterstiitzung: Wir miissen ihnen qualifiziertes Personal in der Lehre-
raus- und Lehrerfortbildung ebenso wie Expertinnen und Experten anderer Unterstiitzungssys-
teme an die Seite stellen.

Ich wiinsche mir, dass wir in den nichsten Jahren das Diskussionspapier nutzen, um konstruk-
tiv die Aufgabe der Stiarkung kultureller und sprachlicher Vielfalt gemeinsam zu gestalten. Es
dient somit letztlich auch der Starkung des gesellschaftlichen Miteinanders und somit unserer
Demokratie. Auf diesen Prozess und mit allen Beteiligten freue ich mich.

S(ft»( ¥

Sylvia Léhrmann
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Kurzfassung

1. Praambel

Mit dem vorliegenden Papier werden Posi-
tionen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
in den Schulen des Landes Nordrhein-
Westfalen zusammengestellt; diese sind
eine Empfehlung zur Gestaltung von Schu-
le und Unterricht im Kontext von Mehr-
sprachigkeit. Das Diskussionspapier wird
ergidnzt durch eine ausfiihrliche Handrei-
chung, in der die im Folgenden formulier-
ten Grundsitze ausfithrlich erldutert, mit
Beispielen angereichert und mit Hinweisen
auf Umsetzungsmoglichkeiten in der schu-
lischen Praxis ergénzt werden. Das Papier
formuliert einen konzeptuellen Rahmen
und kann als Planungshilfe im Rahmen
interkultureller Schul- und Unterrichtsent-
wicklung genutzt werden.

2. Mehrsprachigkeit als Bildungs-
ziel in Nordrhein-Westfalen

Mit dem vorliegenden Diskussionspapier
mochte das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes NRW (MSW)
die Beriicksichtigung von Mehrsprachig-
keit in allen Schulen und Schulformen in
NRW voranbringen.

Es trdgt damit laufenden Verdnderungen
der Sprachenverhéltnisse in der Gesell-
schaft Rechnung. Vielfalt und Mehrspra-
chigkeit von Schiilerinnen und Schiilern
sind in den letzten Jahrzehnten in NRW
alltdglich geworden. Sie sind gelebte Nor-
malitidt und Teil der sprachlichen und kul-
turellen Wirklichkeit des Landes, einge-
bunden in gesamtgesellschaftliche Domi-
nanzverhéltnisse und Fragen von Anerken-
nung und Teilhabe, die das Bildungssys-
tem unmittelbar beriihren. Die aktuell zu-
nehmende Neuzuwanderung und Flucht

von Kindern und Jugendlichen verstirkt
das Erfordernis, die Beriicksichtigung von
sprachlicher Vielfalt in nachhaltiger Weise
auszubauen.

Die Anerkennung sprachlicher Vielfalt und
individueller Mehrsprachigkeit sind zentra-
le Voraussetzungen fiir das Zusammen-
wachsen Europas und wesentliche Bedin-
gungen fur den gesellschaftlichen Zusam-
menhalt im Kontext von Internationalisie-
rung und Migration. Daher sollen nach
Moglichkeit alle sprachlichen Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler beriick-
sichtigt und als Bildungspotenziale fiir die
ein- ebenso wie flir die mehrsprachig auf-
wachsenden Schiilerinnen und Schiiler
freigelegt werden. Diese Position ist be-
reits in den bildungspolitischen Leitlinien
des Referenzrahmens ,,Schulqualitat” des
Landes NRW formuliert, in allen Lehr-
und Bildungsplénen verankert und geht mit
den Positionen des Europarats, der EU-
Kommission und der deutschen Kultusmi-
nisterkonferenz iiberein.

Uber die bewihrte fachliche Beschiftigung
mit dem Erlernen bzw. dem Ausbau ein-
zelner Sprachen hinaus soll die schulische
Sprachbildung Zugéinge zu Sprachen er-
Offnen, zu eigentdtigem Umgang mit Spra-
chen anleiten und letztlich selbstbestimm-
tes Sprachenlernen ermoglichen. Sie soll
die Bedeutung von Sprachen fiir das fach-
liche Lernen, fiir den personlichen Um-
gang, flir die Zugénglichkeit von Instituti-
onen und fiir gesellschaftliche Machtver-
héltnisse erfahrbar und durchschaubar ma-
chen. Sie soll Raum fiir die Wertschédtzung
aller Sprachen schaffen und die Familien-
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler zur
Geltung kommen lassen. Sie leistet einen
Beitrag fir Vermittlung von Werten wie
Toleranz, Offenheit und interkulturellem
Versténdnis.
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3. Mehrsprachigkeit in der
Institution Schule

Schon jetzt tragen die Schulen in NRW der
sprachlichen Vielfalt durch differenzierte
Formen von Deutschunterricht und ein
gefichertes Fremdsprachenangebot, durch
Herkunftssprachlichen Unterricht, durch
interkulturelle Kompetenzentwicklung und
durch internationale Kontakte, Austausch
und Begegnung Rechnung. Dabei bestehen
zahlreiche Moglichkeiten der Vernetzung,
die in Prozessen der Schulentwicklung
ausgebaut werden konnen, der Vernetzung
zwischen verschiedenen Sprachfichern,
zwischen Sprachfiachern und Sachfdchern
sowie zwischen der Schule und auB3erschu-
lischen Lebenswelten und Institutionen.
Die folgende Ubersicht definiert auf der
inneren unterrichtlichen Ebene den Rah-
men eines Mehrsprachigkeitskonzepts, das
vor Ort in der Schule oder in Schulverbiin-
den aktualisiert werden soll; auf einer wei-
teren Ebene werden weitere Elemente des
Schullebens einbezogen und auf einer drit-
ten Ebene um die Vernetzung mit aul3er-
schulischen Partnern erginzt.

Diesen Fundus gilt es fiir die Entwicklung
von Konzepten bildungsbezogener Mehr-
sprachigkeit zu nutzen. Die Konzepte kon-
nen und sollten nicht an allen Schulen
gleich sein, sondern sollen anhand der
formulierten Grundsétze und Leitlinien auf
die sprachliche Situation an der jeweiligen
Schule und in ihrem Umfeld bezogen wer-
den, um auf diese Weise die Lernbediirf-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler im
Zusammenhang mit den Ressourcen und
Moglichkeiten der Schule und ihrer Lehr-
krifte einzubeziehen. Das erfordert Per-
spektiven der Schulentwicklung.

4. Schulentwicklung

Schulentwicklung ist im Idealfall ein ge-
zielter, geplanter, reflektierter und kontinu-
ierlicher Prozess, der vom gesamten Kol-
legium einer Schule in Kooperation mit
den Schiilerinnen und Schiilern sowie den
Erziehungsberechtigten getragen  wird.
Bezogen auf Mehrsprachigkeit besteht das
Ziel darin, das Spektrum der verfiigbaren
sprachlichen Kompetenzen zu erweitern,
das sprachliche Selbstbewusstsein der
Sprecherinnen und Sprecher verschiedener
Sprachen zu stirken, sprachbildenden und
sprachsensiblen Unterricht in allen Fachern
und Unterrichtsformen zu entwickeln und
insgesamt ein offenes Sprachenklima an
der Schule zu schaffen. Im Prozess der
Planung priift das Kollegium Optionen der

e Vergegenwirtigung von Mehrspra-
chigkeit im Auftritt und der Ausstat-
tung der Schule sowie im Schulleben

e Thematisierung von Mehrsprachigkeit
im Unterricht

e Definition gemeinsamer Inhalte fiir
den Unterricht verschiedener Einzel-
sprachen

e Einbeziehung verschiedensprachiger
Texte in Einheiten oder Projekte des
Fachunterrichts

e Kooperation zwischen Sprach- und
Sachfichern

e Diversifikation des Sprachenangebots

e Einbindung des Herkunftssprachlichen
Unterrichts

und verstidndigt sich auf den Vorrang eines
Ziels oder einiger weniger ausgewdhlter
Ziele fur die eigene Schule. Es vergewis-
sert sich der vorhandenen Ressourcen,
formuliert den weitergehenden Ressour-
cenbedarf und legt Verantwortlichkeiten
fiir die Umsetzung fest. Die Reflexion des
Erreichten sollte in iiberschaubaren Zeitab-
standen, etwa nach zwei Schuljahren, er-
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folgen. Entscheidungen zu Grundsitzen,
Zielsetzungen, Strukturen und Maflnahmen
werden im Schulprogramm dokumentiert.

Externe Begleitung, z.B. durch die Fach-
aufsicht in den Bezirksregierungen, die
Kommunalen Integrationszentren, deren
Landeskoordinierungsstelle (LaKlI), regio-
nale Hochschulen oder die Qualitédts- und
Unterstiitzungsagentur — Landesinstitut fiir
Schule (QUA-LiS NRW) sowie die Kom-
petenzteams, soll die schulinternen Prozes-
se perspektivisch unterstiitzen. Ebenso
kann durch den Austausch in Netzwerken
zwischen Schulen, die sich als Verbiinde
zusammenschlieBen, Innovation erreicht
werden.

Schulentwicklung findet auf Organisati-
ons-, Personal- und Unterrichtsebene statt:

e Auf Organisationsebene sind wesent-
lich: differenzierte Bestandsaufnahme
mehrsprachiger Ressourcen und Kom-
petenzen, Steuerung durch die Schullei-
tung, sprachliche Toleranz im Schulall-
tag und konkrete gemeinsam getragene
Ziele zu deren Ausbau, Einrichtung ei-
ner schulinternen Arbeitsgruppe oder
Mehrsprachigkeitskonferenz, Sprachko-
ordinatorinnen und Sprachkoordinato-
ren, Nutzung der zusdtzlichen Mdoglich-
keiten in Ganztagsschulen.

e Auf Personalebene sind wesentlich:
Professionalisierung des Kollegiums im
Handlungsfeld Mehrsprachigkeit, Re-
flexion sprachenbezogener Uberzeu-
gungen, Entwicklung von sprachendi-
daktischen Féhigkeiten und Handlungs-
strategien, Zusammenarbeit sprachlich
unterschiedlich profilierter Lehrkréfte.

e Auf Unterrichtsebene sind wesentlich:
Mehrsprachigkeitsdidaktik im Regelun-
terricht, Koordinierung der Unterrichts-
inhalte zwischen Herkunftssprachli-
chem Unterricht (HSU) und Regelunter-

richt, Sprachenvergleiche und Sprach-
lernstrategien, Entwicklung eines schul-
eigenen Gesamtsprachencurriculums.

Jede einzelne Schule hat die Moglichkeit,
ihre spezifischen Auspragungen von Mehr-
sprachigkeit (innere und #uBere, lebens-
weltliche und im Bildungssystem erzeugte
Mehrsprachigkeit, Sprachenvielfalt usw.)
zu erkennen, wertzuschitzen und konstruk-
tive Strategien zu ihrer produktiven Be-
riicksichtigung fiir das Lernen und Lehren
zu entwickeln. Dariiber hinaus ist es mog-
lich, besondere Modelle (z.B. fiir bilingua-
le Lerngruppen) zu entwickeln und einzu-
richten.

5. Didaktik der Mehrsprachigkeit

Eine Didaktik der Mehrsprachigkeit er-
moglicht Schiilerinnen und Schiilern, ihre
sprachlichen Ausdrucks- und Verstehens-
fahigkeiten fir das Lernen in vollem Um-
fang zu nutzen. Didaktik der Mehrspra-
chigkeit heif3t fiir die Lehrkréfte, die Mehr-
sprachigkeit als bedeutsamen Faktor fiir
Bildungsprozesse wahrzunehmen und in
die Unterrichtsgestaltung einzubeziehen.
Unterricht fiir Mehrsprachigkeit zu 6ffnen
kann bedeuten: Uberginge von der All-
tags- zur Bildungssprache gestalten, Fami-
liensprachen der Schiilerinnen und Schiiler
in den Unterricht einbinden, Alphabetisie-
rung in den Familiensprachen ermdoglichen,
schriftsprachliche Fahigkeiten in Erst-,
Zweit- und Fremdsprache(n) entwickeln, in
den Fachunterricht Texte und Materialien
in unterschiedlichen Sprachen einbeziehen,
sprachkontrastiv arbeiten und Sprachbe-
wusstheit schaffen.
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6. Langfristige Strategie

Die Anerkennung von Mehrsprachigkeit
als Bildungsziel wird sich nur durch eine
Vielfalt gleichgerichteter Anstrengungen
erreichen lassen. Die Schule ist bei der
Verfolgung dieses Ziels auf gesellschaftli-
che Zustimmung ebenso angewiesen wie
auf politische und administrative Unter-
stiitzung, sie braucht die Spracherzie-

Einfithrung: Mehrsprachigkeit als
Bildungsziel in NRW

Mit diesem Diskussionspapier mochte das
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes NRW (MSW) die Beriicksich-
tigung der Mehrsprachigkeit als generelles
Bildungsziel in allen Schulen und Schul-
formen in NRW voranzubringen.

Mit dieser Zielsetzung trdgt das Bildungs-
system den verdnderten Sprachenverhilt-
nissen in der Gesellschaft Rechnung. Viel-
falt und Mehrsprachigkeit von Schiilerin-
nen und Schiilern sind in den letzten Jahr-
zehnten vielerorts in NRW alltiglich ge-
worden. Unser Alltag wird geprdgt vom
Zusammenleben von Menschen mit ver-
schiedenen und mehrfachen Zugehorigkei-
ten, die mehrere Sprachen sprechen und
die ihr Leben ausgehend von unterschiedli-
chen kulturellen Orientierungen gestalten.
Das Leben und Aufwachsen mit mehreren
Sprachen wird aufgrund der vielfiltigen
und sprachlich heterogenen Zusammenset-
zung der Bevolkerung insbesondere in der
nachwachsenden Generation immer mehr
zur Normalitdt werden. In NRW werden
Hunderte von Sprachen gesprochen. Diese
Sprachen wurden auf unterschiedliche
Weise erworben und sind auf unterschied-
lichen Wegen Bestandteil des Sprachen-
schatzes unserer Gesellschaft geworden.
Faktoren dafiir sind Globalisierungsprozes-
se, Flucht- und Migrationsbewegungen,

hungspartnerschaft mit den Eltern und das
Engagement ihres Umfelds und ihrer au-
BBerschulischen Partner, sie braucht Mut zu
organisatorischen Entscheidungen und
Kreativitdt zu didaktischen Neuerungen. Es
bedarf dabei gewiss eines Vorgehens in
vielen Einzelschritten, dies sollte aber im
Rahmen eines zielbewussten Handelns auf
weite Sicht angelegt sein.

Tourismus, weltweite lebensweltliche
Mehrsprachigkeit, bi- bzw. multinationale
Familienkontexte sowie ein vielféltiges
Angebot formeller Sprachbildung in Schu-
len und anderen Bildungsinstitutionen.

Mehrsprachigkeit ist einerseits die gelebte
Normalitdt vieler Schiilerinnen und Schii-
ler, andererseits ist sie eingebunden in ge-
samtgesellschaftliche Dominanzverhéltnis-
se und Fragen von Anerkennung und Teil-
habe. Auch wenn die Kinder und Jugendli-
chen ihre Mehrsprachigkeit und den Um-
gang der Schule damit je verschieden erle-
ben, ist dieses Erleben doch immer Teil
von Prozessen der Entwicklung von Zuge-
horigkeit und der Herausbildung komple-
xer (Schiilerinnen- und Schiiler-) Identita-
ten. Als libergeordnetes Prinzip gilt daher
das Leitbild einer ,jintegrativen Schule®,
wie es die OECD mit Blick auf das Ziel
der Inklusion erarbeitet hat:

»Schulen miissen Wege finden, alle Kinder
erfolgreich zu unterrichten, auch jene, die
massive Benachteiligungen und Behinde-
rungen haben. Es besteht wachsende Uber-
einstimmung dariiber, dass Kinder und Ju-
gendliche mit besonderen piddagogischen
Bediirfnissen in jene Unterrichtsabldufe in-
tegriert werden sollen, die fiir den Grofiteil
aller Kinder eingerichtet werden. Das hat
zum Konzept integrativer Schulen gefuihrt.
Die Herausforderung an integrative Schulen
ist es, eine kindzentrierte Pddagogik zu
entwickeln, die in der Lage ist, alle Kinder,
auch jene, die schwere Benachteiligungen
und Behinderungen haben, erfolgreich zu
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unterrichten. Der Wert solcher Schulen liegt
nicht nur darin, dass sie alle Schiiler und
Schiilerinnen mit qualitdtsvoller Bildung
versorgen konnen; ihre Einrichtung ist ein
wesentlicher Schritt dahin, dass diskrimi-
nierende Haltungen verdndert und Gemein-
schaften geschaffen werden, die alle will-
kommen heiflen, und dass eine integrative
Gesellschaft entwickelt wird.'
Im Kontext der Mehrsprachigkeit erfordert
dies auch, die besonderen Hiirden, die der
,monolinguale Habitus* (Gogolin 1994) in
unserem Bildungssystem erzeugt, durch
sprachsensible Unterrichts- und Schulent-
wicklung zu iberwinden. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen mit ihren sprachlichen
Ressourcen und ihrem tdglichen Erleben
im Mittelpunkt stehen. Die Schule erkennt
alle Sprachen der Kinder und Jugendlichen
an und entwickelt zugleich eine Pddagogik,
die von den unterschiedlichsten sprachli-
chen Ausgangspunkten her breite und viel-
faltige Zugénge zu sprachlicher Gemein-
samkeit eroffnet. Dabei spielt der Erwerb
der deutschen Bildungssprache als Haupt-
medium des gemeinsamen Lernens eine
wichtige Rolle. Da in NRW immer mehr
junge Menschen mit zwei oder mehr Spra-
chen aufwachsen, ist das Erlernen der Bil-
dungssprache fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler auf Grundlage von Mehrsprachig-
keit eine der dringendsten Herausforderun-
gen fiir die sprachliche Bildungsarbeit. Um
aber alle sprachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen und
weiter zu entwickeln, bedarf es eines pada-
gogischen Konzepts, das diese Sprachen
wahrnimmt, sie in der Schule sichtbar und
horbar macht und ihr Bildungspotenzial fiir
die ein- ebenso wie fiir die mehrsprachig
aufwachsenden Schiilerinnen und Schiiler
freilegt. Kompetenzen in mehreren Spra-
chen sind daher als wichtige individuelle

' OECD: Padagogik fiir besondere Bediirfnisse:
Zugang und Qualitat, Salamanca 1994, S. 4.

und gesellschaftliche Ressource anzuse-
hen, da sprachliche Vielfalt und Mehr-
sprachigkeit zentrale Voraussetzungen
sowohl fiir das Zusammenwachsen von
Europa als auch im Kontext von Internati-
onalisierung und Migration sind.

In NRW haben sich manche Schulen be-
reits auf den Weg gemacht und im Kolle-
gium die Verstindigung dariiber gesucht,
wie die sprachlich-kulturelle Vielfalt in
Schulleben und Unterricht einbezogen
werden kann und wie die vorhandenen
Ansdtze zu nutzen, zu koordinieren und
weiterzuentwickeln sind, um die Schule als
Institution nachhaltig fiir Mehrsprachigkeit
als Voraussetzung und als Bildungsziel zu
Offnen. Gerade die aktuell angestiegene
Neuzuwanderung und Flucht von Kindern
und Jugendlichen verstérkt das Erfordernis,
sich auf eine nachhaltige Unterrichts- und
Schulentwicklung fiir eine mehrsprachige
Schiilerschaft einzustellen.
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A Positionen der Sprachenviel-
falt in bildungspolitischen
Kontexten

Das Bildungssystem wird sich der Heraus-
forderung der Einbeziehung der Mehrspra-
chigkeit in allen Bildungssettings stellen:
Aufder Ebene des Europarats verfolgt
der gemeinsame europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen® das Ziel der Forde-
rung der Mehrsprachigkeit sowohl als ge-
sellschaftliche Ressource in Europa als
auch im Sinne einer individuellen Pluri-
lingualitdt. Dabei wird auf die Bedeutung
der Gesamtsprachenkompetenz bzw. die
Herausbildung einer plurilingualen dyna-
mischen Kompetenz Bezug genommen:

,,dass ein Mensch nicht iiber eine Ansamm-
lung von eigenstdndigen und voneinander
getrennten Kommunikationskompetenzen
verfligt, je nachdem, welche Sprachen man
kennt, sondern vielmehr iiber eine einzige
mehrsprachige und plurikulturelle Kompe-
tenz, die das ganze Spektrum der Sprachen

umfasst, die einem Menschen zur Verfii-

gung stehen*.

Bereits Mitte der 1990er Jahre hat die
Kommission der europdischen Ge-
meinschaften erstmals das Ziel einer
allgemeinen Dreisprachigkeit der Biirge-
rinnen und Biirger der Europdischen Union
formuliert’. Seither hat sie die von ihr ver-
folgte Mehrsprachigkeitspolitik vielfach,
auch mit Unterstiitzung des Rates und des
Parlaments, bekréftigt. In einer Mitteilung
an das Europiische Parlament und den Rat
fordert sie 2008, ,,das Bewusstsein fiir den

? Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir
Sprachen: Lernen, Lehren, Beurteilen, Berlin u. a.:
Langenscheidt 2001.

*Ebd., S. 163.

* Kommission der Europiischen Gemeinschaften:
Weillbuch zur allgemeinen und beruflichen Bil-
dung. Lehren und Lernen. Aufdem Weg zur kogni-
tiven Gesellschaft, Luxemburg: Amt fiir amtliche
Veroffentlichungen der Europdischen Gemeinschaf-
ten 1996, S. 62.

Wert der Sprachenvielfalt in der EU und
fir die von dieser Vielfalt ausgehenden
Chancen zu schérfen und den Abbau von
Hindernissen fiir den interkulturellen Dia-
log zu fordern*®. Ein zentrales Instrument
dafiir sei die Ermoglichung der Kommuni-
kation in der Muttersprache und in zwei
weiteren Sprachen. Sprecherinnen und
Sprecher von Minderheiten- und Migran-
tensprachen werden dazu aufgefordert, die
Sprache des Aufnahmelandes in ihre ,,Mut-
tersprache plus zwei“~-Kombination aufzu-
nehmen.

In der Bundesrepublik Deutschland
gibt es eine Verstdndigung hinsichtlich
eines gemeinsamen, landeriibergreifenden
Verstidndnisses von interkultureller Bil-
dung durch die im Dezember 2013 neu
verfassten Richtlinien der KMK. Darin
hei3t es z.B.:

»die [die Schule] nimmt die sprachlich-
kulturelle Vielfalt ihrer Schiiler- und El-
ternschaft als Chance fiir interkulturelles
Lernen bewusst wahr und beriicksichtigt
diese in der schulprogrammatischen Arbeit.
Hierzu gehoren auch die Wiirdigung und
Forderung der sprachlichen Kompetenzen
mehrsprachig aufwachsender Schiilerinnen
und Schiiler.«®

,Die Schule sorgt dafiir, dass Schiilerinnen
und Schiiler unabhédngig von ihrer Herkunft
und den auflerschulischen Lern- und Le-
bensbedingungen im Unterricht und im
Rahmen auflerunterrichtlicher Aktivititen
die geforderten Kompetenzen erwerben
konnen. Den Erwerb bildungssprachlicher
Kompetenzen organisiert die Schule als

° Kommission der Europiischen Gemeinschaften:
Mitteilung der Kommission an das Europiische
Parlament, den Rat, den Europdischen Wirtschafts-
und Sozialausschuss und den Ausschuss der Regio-
nen. Mehrsprachigkeit: Trumpfkarte Europas, aber
auch gemeinsame Verpflichtung, Briissel 2008, S.
10.

® Kultusministerkonferenz: Interkulturelle Bildung
und Erziehung in der Schule (Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 25.10.1996 i. d. F. vom
05.12.2013), S. 3.



durchgingige Aufgabe aller Schulstufen
und Ficher.*’

Die Schulen sollen sich der Frage stellen,

»inwiefern die Entfaltung von interkulturel-
ler Bildung und Erziehung als Schiissel-
kompetenz aller und als Querschnittsaufga-
be die Schulkultur priagt. Dazu gehort auch
die Frage, ob und welche konkreten Muster
von Bildungsbenachteiligung, unterschied-
licher Beteiligung an Schule und Schulzu-
friedenheit festgestellt werden kénnen *®

Interkulturelle Schulentwicklung umfasst
dabei folgende Handlungsfelder:

nimmt Vielfalt...
insbesondere
lebeveswetdiche
Mehrsprachigkeit
...als Potentia)
wahs
tragt zum Erwerb
i, 25 inteskuhureller
Biddungs- und Kompetenz im
Erziehungspartner Schu Ie Unterricht aller
-schaften mit Facher und
B auRerschulischer
Aktivititen bei
ist zentraler Ovt fr
den Erwerb der
bildungssprachlich-
en Kompetenzen

Abb. 1  Handlungsfelder interkultureller
Schulentwicklung

Auf Landesebene wird im Referenzrah-
men Schulqualitit NRW u.a. in den Di-
mensionen ,,Schiilerorientierung und Um-
gang mit Heterogenitit®, ,,Bildungssprache
und sprachsensibler Fachunterricht®, ,,De-
mokratische Gestaltung® und ,,Umgang mit
Vielfalt und Unterschiedlichkeit das The-
menfeld der interkulturellen Unterrichts-
und Schulentwicklung mit einer moglichen
Perspektive auf Mehrsprachigkeit aufge-
nommen. Aullerdem nennt das Land NRW
die Mehrsprachigkeit als Bildungsziel in
den Kernlehrplanen der Féacher Englisch
und Tiirkisch und beriicksichtigt sie in den
Lehrplanen fiir das Fach Deutsch. Die
,»Wertschitzung der natiirlichen Mehrspra-

"Ebd,, S. 5.
8Ebd., S. 6.

chigkeit® ist in dem iibergreifenden ,,Ge-
setz zur Forderung der gesellschaftlichen
Teilhabe und Integration verankert.

Es ist im Kontext von Schule auch wichtig,
den Blick auf die individuelle, nicht immer
einfache Entwicklung von komplexen
Schiilerinnen- und Schiileridentitdten zu
richten, die aus den verschiedenen lebens-
weltlichen und kulturellen Erfahrungen in
Familie, Schule und sozialem und gesell-
schaftlichen Umfeld ihre je eigene ,,inter-
“bzw.  transkulturelle Personlichkeit
entwickeln. Im Kontext der Schule muss es
daher ein Ziel sein, pddagogische Rdume
zu schaffen, in denen die Vielfalt der ent-
sprechenden — z.B. auch sprachlichen —
Bezugsaspekte aufgegriffen werden kann.

Interkulturelle Kompetenz, deren Ev-
werb eine Kernkompetenz fiir das ver-
antwortungsvolle Handeln in einer
pluralen, global vernetzten Gesellschaft
ist, bedeutet aber nicht nur die
Auseinandersetzung mit anderen
Sprachen und Kulturen, sondern vor
allem die Fdhigkeit, sich selbstreflexiv
mit den eigenen Bildern von Anderen
auseinander und dazu in Bezug zu setzen
sowie gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen fiir die Entstehung solcher
Bilder zu kennen und zu reflektieren."

(KMK-Empfehlung "Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule®, 2013, S. 2).
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B Zur Konzeption institutioneller
Mehrsprachigkeit

1. Zum Kontext: der Referenzrah-
men Schulqualitit NRW

Der Referenzrahmen Schulqualitit des
Landes NRW thematisiert Mehrsprachig-
keit als Ressource fiir Bildungsprozesse:
"Die Schule wertschétzt kulturelle Hinter-
grinde und die Mehrsprachigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern und ermdglicht,
dass sie ihre spezifischen Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten einbringen kon-
nen" (Referenzrahmen, S. 31). Neben der
prinzipiellen Wertschidtzung formuliert der
Referenzrahmen die Wahmehmung von
Mehrsprachigkeit als spezifische Kompe-
tenz (,,Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten*). Diese Kompetenz entwickelt sich
bei Schiilerinnen und Schiilern nicht von
sich aus, sondern bedarf der bewussten
Gestaltung durch die Schule. Die Entwick-
lung der Mehrsprachigkeit ist somit ein
schulischer Bildungsauftrag. Die Umset-
zung dieses Auftrags in Schule und Unter-
richt schafft eine Grundlage fiir Schiilerin-
nen und Schiiler, Mehrsprachigkeit aktivie-
rend in ihre Bildungsprozesse einzubezie-
hen.

Die entsprechenden Anforderungen an
didaktische Planung und Durchfithrung
von Unterricht werden in der Dimension
2.6 des Referenzrahmens als didaktische
Grundprinzipien formuliert: "Schiilerorien-
tierung und Umgang mit Heterogenitét"
(ebd.). Neben der prinzipiellen Wertschét-
zung zielt das auf die konkrete Beriicksich-
tigung der "herkunftssprachlichen Hinter-
griinde der Schiilerinnen und Schiiler [...]
bei der Planung und Gestaltung des Unter-
richts". In der Dimension 2.7 werden wei-
tere Elemente sprachlicher Bildung thema-
tisiert, ndmlich die Bedeutung der Bil-
dungssprache und des sprachsensiblen Fa-

chunterrichts, verkniipft mit einer interkul-
turellen Ausrichtung als Qualitdtskriterium
von Unterricht (ebd., S. 49).

Der Referenzrahmen fordert damit in
mehrfacher Hinsicht eine Basis zur Veran-
kerung von Mehrsprachigkeit in Schule
und Unterricht:

e auf der Ebene der Sprachen: Deutsch,
Herkunftssprachen, Fremdsprachen

e auf der Ebene der Register: Alltagsspra-
che, Bildungssprache, Fachsprachen

e auf der Ebene der Kompetenz: Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Hal-
tung ('Wertschétzung')

e auf der Ebene der didaktischen Organi-
sation:  Regelunterricht,  herkunfts-
sprachlicher und sprachsensibler Unter-
richt

e auf der Ebene eines pddagogischen
Rahmenkonzepts: interkulturelle Bil-
dung.

Diese allgemeinen Ziele, Prinzipien und
didaktischen Anforderungen sollen im
Folgenden konkretisiert und fiir die Im-
plementierung in den Schulen aufbereitet
werden. Dazu werden zunichst die unter-
schiedlichen aktuell in den Schulen vor-
handenen Elemente von Mehrsprachigkeit
zusammengestellt und in einem Modell
zusammengefiihrt. Damit wird dem Um-
stand Rechnung getragen, dass in den letz-
ten Jahren bereits viele Anstrengungen und
MaBnahmen fiir den schulischen Umgang
mit Mehrsprachigkeit unternommen wur-
den. Es ist daher nicht notwendig, eine
vollkommen neue Konzeption von Mehr-
sprachigkeit zu entwerfen, sondern es be-
darf einer konzeptionellen Zusammenfiih-
rung vorhandener Elemente in einem Mo-
dell als Planungsrahmen fiir Schulen. Die-
ses nennen wir im Folgenden das Modell
der institutionellen Mehrsprachigkeit.

|



2. Das Modell der institutionellen
Mehrsprachigkeit

Wertschdtzung von Mehrsprachigkeit pra-
sentiert sich hdufig in mehrsprachigen Be-
schriftungen, Festen, Vorleseabenden in
verschiedenen Sprachen u.a.m. Diese sind
wichtig und prasentieren die Schule als
eine fiir diese gesellschaftliche Dimension
offene  Bildungseinrichtung. Wertschit-
zung ist der soziale Kitt fiir eine solche
differenzoffene Bildungseinrichtung, der
die institutionalisierten Strukturelemente
zusammenhalt.

Auf der Ebene der strukturellen Elemente
ist zundchst der Deutschunterricht zu
nennen. Er vermittelt in der Grundschule
das Lesen und Schreiben, ankniipfend an
Wissen aus der Welt der Literalitdt und
entsprechende F#higkeiten der Kinder. In
den weiterfiihrenden Schulformen baut er
auf diesen Kompetenzen auf und befdhigt
zur mehr und mehr vertieften sowie selb-
standigen Auseinandersetzung mit Texten,
mit Kommunikation und mit Medien sowie
mit der Sprache selbst. Er ist eingebettet in
Aspekte der Alltagsbewiltigung, der ge-
sellschaftlichen Teilhabe und beriicksich-
tigt Geschlechterdifferenzen, Inklusion und
Integration. Neben einem funktionalen
Umgang mit der Sprache wie z.B. be-
schreiben oder argumentieren zielt er auch
auf ihre dsthetische Dimension, z.B. in der
Beschéftigung mit Literatur. Dem Deutsch-
unterricht kommt hinsichtlich der in allen
Fachern erfolgenden sprachlichen Bildung
eine "orientierende Funktion" zu. Mehr-
sprachigkeit wird als "Beitrag zur vertief-
ten Sprachkompetenz und Sprachbewusst-
heit" aufgefasst.’

° Vgl. Kernlehrplan Deutsch fiir das Gymnasium:
http://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/
lehrplannavigator-s-i/gymnasium-g8/deutsch-g8/
kernlehrplan-deutsch/aufgaben-ziele/aufgaben-
und-ziele.html.

Der Unterricht fiir Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund - kurz
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) —ist
auf drei verschiedene Weisen institutionell
verankert: Fiir bereits fortgeschrittene Ler-
nerinnen und Lerner ist er in den Regelun-
terricht integriert' das betrifft den
Deutschunterricht wie auch einen sprach-
sensiblen Fachunterricht, auf den gesondert
eingegangen wird. In manchen Schulen
gibt es zusdtzlich zum Regelunterricht
Forderunterricht fir Deutsch als Zweit-
sprache in additiven Kleingruppen. Fiir neu
zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler
mit keinen oder nur geringen Deutsch-
kenntnissen gibt es als tempordre externe
DifferenzierungsmaBnahme u.a. Auffang-
bzw. Vorbereitungsklassen sowie Interna-
tionale Forderklassen — mit ca. 15 bis 18
Schiilerinnen und Schiiler. Im integrierten
DaZ-Unterricht gelten dieselben Zielset-
zungen und Prinzipien fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler; fiir die Lernerinnen und
Lerner des Deutschen als Zweitsprache gilt
es zum einen typische Verstehensprobleme
zu beriicksichtigen (‘Stolperstellen') und
zum anderen vorhandenes Sprachwissen in
der Herkunftssprache fiir das Lernen des
Deutschen zu aktivieren. In additiven For-
dergruppen werden systematische Schwie-
rigkeiten gezielt unterstiitzend bearbeitet,
damit die Schiilerinnen und Schiiler nach

'® Der Deutschunterricht trigt in besonderer Weise
zur Sprachbildung bei, indem er auf die Erweite-
rung des Basiswissens von Schiilerinnen und Schii-
lern hinsichtlich eines addquaten Umgangs mit der
gesprochenen sowie mit der geschriebenen Sprache
Deutsch abzielt. Das kann auch eine Qualifizierung
in Deutsch als Zweitsprache umfassen. (Kernlehr-
plan Deutsch (Hauptschule), http://www.schul-
entwicklung.nrw.de/lehrplaene/ lehrplannavigator-
s-i/hauptschule/deutsch/klp/aufgaben-ziele-
/aufgaben-und-ziele-des-fachs.html).



einiger Zeit dem Regelunterricht selbstidn-
dig folgen konnen. In Vorbereitungsklas-
sen geht es schwerpunktméfig um den
Kernerwerb der deutschen Sprache mit
dem Ziel der stindigen Teilnahme am Re-
gelunterricht.

Der Fremdsprachenunterricht (FSU)
hat eine lange Tradition: Nachdem in
fritheren Zeiten die sog. alten Sprachen
Latein und Griechisch sowie Hebréisch
dominierten, haben sich im 19. Jahrhundert
zunechmend die sog. neuen Sprachen
durchgesetzt, aber erst 1964 wurde Eng-
lisch in allen (damaligen) Bundesldndern
zur Pflichtsprache, in Hamburg z.B. galt
das schon ab 1870. Der Friihbeginn mit
Englisch in der Grundschule ist seit
2004/05 verbindlich. Der Fremdsprachen-
unterricht ist seit seiner ersten systemati-
schen Begriindung im Rahmen der Hum-
boldt‘schen Bildungsreformen in Preu3en
an die Idee der interkulturellen Versténdi-
gung gebunden: Das Lernen der Sprache
dient dem Mittel der Kommunikation iiber
nationalstaatliche Grenzen hinweg. Diese
Zielsetzung ist seit einigen Jahren als eu-
ropdischer Bildungsstandard verankert:
Alle Menschen in Europa sollen in mindes-
tens drei Sprachen kommunizieren kénnen,
d.h. zumindest Basiskenntnisse in zwei
anderen Sprachen erwerben (vgl. Européi-
sche Kommission 1996). Der Fremdspra-
chenunterricht ist in NRW mit einer Reihe
von Sprachen fest verankert''. Dennoch ist
Mehrsprachigkeit als gezielte Strategie
eine weitgehend neue Herausforderung, die
bislang vorwiegend in bilingualen Unter-
richtsangeboten realisiert wird. In zuneh-
mendem Mal3e beziehen die Lehrpldane und
Unterrichtsmaterialien Elemente des sys-
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http://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsys
tem/Unterricht/Lernbereiche-und-Faecher/ Fremd-
sprachen/ (26.2.2016)

tematischen Sprachenvergleichs und der
Wahmehmung von Sprachenvielfalt ein.
Eine allgemein anerkannte institutionelle
Form ist der Sachfachunterricht im Medi-
um einer Fremdsprache, durch den indivi-
duelle Mehrsprachigkeit in einem be-
stimmten Sachgebiet in gezielter Weise
gefordert wird.

Der Herkunftssprachliche Unterricht
(HSU) ,,ist ein Angebot fiir Schiilerinnen
und Schiiler, die zweisprachig aufwach-
sen®. Er wurde Mitte der 1960er Jahre als
muttersprachlicher Unterricht eingefiihrt;
das Land NRW verfolgte damals eine sog.
Doppelstrategie, die Integrationsforderung
mit dem Angebot des Spracherhalts fiir
diejenigen verband, die ggf. in das Land
der Herkunft ihrer Eltern zuriickwandern.
Daher wurde der Unterricht vom Land
NRW selbst verantwortet und nicht etwa
durch die Konsulate der Entsendeldnder in
jenen Bundesldndern erteilt, die allein auf
eine sog. Riickkehrforderung setzten. Auf-
grund der Einsicht in den Tatbestand der
Einwanderung wurde diese Strategie in den
1980er Jahren aufgegeben. Bereits der letz-
te Lehrplan fir den Muttersprachlichen
Unterricht erweiterte die Zielsetzung "In-
tegration" auf das Bildungsziel individuelle
Mehrsprachigkeit als Beitrag zur gesell-
schaftlichen Mehrsprachigkeit'?.

Der Erlass zu den ,,Herkunftssprachen*
vom 21.12.2009 fokussiert die Herkunfts-
sprache als Element der Identitdts- und
Personlichkeitsentwicklung zweisprachiger
Schiilerinnen und Schiiler und
Mehrsprachigkeit als 'kulturellen Reich-
tum'. Es werden 19 Sprachen angeboten:
Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Farsi,
Griechisch, Italienisch, Koreanisch, Kroa-
tisch, Kurmanci, Maze-donisch, Polnisch,
Portugiesisch, Russisch, Slowenisch,

"2 www.schulentwicklung.nrw.de/ materialdaten-
bank/ nutzersicht/ getFile.php?id=3759 (1.5.2015)
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Serbisch, Spanisch, Tamil, Tiirkisch und
Vietnamesisch. Tiirkisch als die Sprache
mit den meisten Sprecherinnen und
Sprechern wird inzwischen in einer Reihe
von Schulen als reguldres Unterrichtsfach
angeboten; dazu existiert ein eigener
Lehrplan sowie ein Lehramtsstudiengang
an der Universitdt Duisburg-Essen.

Sprachsensibler Fachunterricht
(SFU) ist eine Reaktion auf eine neuere
Entwicklung im Bereich der sprachlichen
Bildung und Weiterentwicklung des DaZ-
Unterrichts: Mit der Einsicht in die Bedeu-
tung der sprachlichen Register einer Spra-
che (Alltagssprache, Bildungssprache,
Fachsprachen) und ihre Bedeutung fiir den
Schulerfolg entwickelte sich die Vorstel-
lung, dass Sprache eben nicht nur durch
das Lernen von Woértern und grammati-
schen Regeln erworben wird, sondern dass
gerade die Verbindung des sprachlichen
mit dem fachlichen Lernen in besonderer
Weise produktiv ist. Sprachsensibler Fach-
unterricht ist bislang ein Konzept, kein
formal institutionalisierter Unterricht -
kommt aber inzwischen zunehmend in
Schulen zum Einsatz. Mit der gestiegenen
Bedeutung des Fachunterrichts fiir die
sprachliche Bildung der Schiilerinnen und
Schiiler bildet das Konzept des sprachsen-
siblen Fachunterrichts einen wichtigen
Baustein im Modell der institutionellen
Mehrsprachigkeit, das in NRW als Ergén-
zung der Kernlehrpline zum Einsatz
kommt und als Weiterfiihrung des 1999
eingefithrten Konzepts "Deutsch in allen
Fichern" zu betrachten ist'.

Projekte und Projektunterricht (PU)
gehoren inzwischen zum Alltag in Schule
und Unterricht. Ausgehend von den Peter

'* Vgl. http://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/
sprachsensibler-fachunterricht/angebot-home/
sprachsensibler-fachunterricht.html (1.5.2015).

Petersen verpflichteten reformpadagogi-
schen und spéter konstruktivistischen An-
sdtzen der Didaktik versteht sich diese
Form des Unterrichts als ein Laboratorium
der Welt wie der Gesellschaft, d.h. es wer-
den lebensweltliche Problemstellungen
aufgegriffen und nicht nur didaktisch simu-
liert, sondern moglichst realitdtsnahe Lo-
sungswege entwickelt und erprobt. Neben
Projektwochen oder anderen zeitlich be-
grenzten Unterrichtsprojekten gibt es auch
Schulen und Lehrkréfte, die die Projektme-
thode als regulidre Organisationsform des
Unterrichts einsetzen. Projektunterricht ist
somit keineswegs ausschlielich auf Mehr-
sprachigkeit bezogen — er wird an dieser
Stelle allerdings gesondert genannt, da er
einen anscheinend geeigneten didaktischen
Ort bereitstellt und bereits von vielen
Schulen fiir die Bearbeitung des Themas
Mehrsprachigkeit genutzt wird.

Bilingualer Unterricht (BU) ist Unter-
richt in zwei Sprachen: Deutsch und die
jeweilige Partnersprache sind demnach
gleichermaflen Arbeitssprachen im Unter-
richt. Die Anfénge reichen in die 1970er
Jahre zuriick. In Nordrhein-Westfalen bie-
ten mehr als 250 Schulen aller Schulfor-
men bilinguale Bildungsginge in den
Sprachen Englisch und Franzosisch sowie
auch fiir Italienisch, Spanisch, Niederldn-
disch, Portugiesisch und vereinzelt Neu-
griechisch an. Das Verhiltnis der Sprachen
wird hiufig als gleichwertig nach einem
Verteilungsmodell 50:50 konzipiert, ange-
sichts der deutschsprachigen Umgebung
und dem Umstand, dass selten alle Facher
in das bilinguale Konzept eingebunden
werden konnen, verschiebt sich das Ver-
héltnis in der Praxis hdufig auf eine Vertei-
lung von 70 % Deutsch und 30 % Partner-
sprache. Das gilt umso mehr, wenn ledig-
lich einige Fécher in der Partnersprache



erteilt werden. Bilingualer Unterricht gilt

als ,Erfolgskonzept*'*.

Die genannten Elemente sind zurzeit —
entsprechend ihrer jeweils sehr unter-
schiedlichen Entstehungs- und Entwick-
lungsgeschichte — weitgehend unverbun-
den organisiert. Eine einigermallen stabile
Verbindung  besteht zwischen dem
Deutschunterricht und dem  DaZ-
Unterricht.  Der  her-
kunftssprachliche Unter-
richt leidet nach wie vor
unter einer — je nach
Schule unterschiedlichen
— geringen Einbindung in
die Schule; eine Ausnah-
me ist der an einigen
Standorten zu beobach-
tende Ausbau der Koor-
dinierten  Alphabetisie-
rung (KOALA), in der
der herkunftssprachliche
Unterricht eng mit dem
Deutschunterricht und
dem Sachunterricht in der
Grundschule  verbunden
ist. Allerdings ist die Weiterentwicklung
von KOALA als koordiniertes Lernen fiir
die Sekundarstufe noch in den Anfangen.
So gut wie keine Verbindung gibt es zwi-
schen dem Fremdsprachenunterricht und
dem Herkunftssprachenunterricht, sieht
man von der Sprache Tiirkisch ab. Gerade
die Bedeutung des Fremdsprachenunter-
richts fiir die Entwicklung eines zukunfts-
weisenden Konzepts einer Didaktik der
Mehrsprachigkeit (Kap. C) erscheint
enorm hoch.

Angesichts der in vielen Schulen zu be-
obachtenden Tendenz, Elemente der

14 Vgl. https://www.schulministerium.nrw.de/docs/
Schulsystem/Unterricht/Lernbereiche-und-Faecher/
Fremdsprachen/Bilingualer-Unterricht/ (15.5.2015).

sprachlichen Bildung zu vernetzen, werden
diese im Folgenden in einem Modell zu-
sammengefasst, um auf diese Weise einen
Planungsrahmen fiir die Unterrichtsorgani-
sation und die Implementierung von mehr-
sprachiger Bildung auf unterschiedlichen
Granularitdtsebenen mit unterschiedlicher
Implementierungstiefe zu ermoglichen.

Abb. 2: Planungsmodell zur Konzeptentwick-
lung Mehrsprachigkeit in Schulen

Das Modell bezieht sich auf den Kontext
der Schule. Damit sind Schnittstellen zur
aullerschulischen Vernetzung nicht ausge-
schlossen, sondern werden gerade im Kon-
text einer interkulturellen Schulentwick-
lung als wertvolle Elemente einbezogen.
Besonders die Einbettung der Schule in
den Stadtteil und die Lebenswelten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler, die Kooperation
mit den Eltern und auBerschulischen Bil-
dungseinrichtungen wie Kindertagesstat-
ten, Volkshochschulen,  Bibliotheken
u.a.m., Beratungseinrichtungen wie den
Kommunalen Integrationszentren und auch
Schnittstellenprogrammen wie ,,Rucksack*

m 1%



sind fiir die Einbeziehung der Mehrspra-
chigkeit von hoher Bedeutung. Diese sind
in der Abbildung des Modells exempla-
risch markiert und werden in Kapitel D
eingehender behandelt.

3. Eine Bestandsaufnahme zur
institutionellen Mehrsprachigkeit

Fiir die Bestandsaufnahme wurden alle
aktuell giiltigen Lehrpldne fiir allgemein-
bildende Schulen " des Landes NRW aus-
gewertet. Zusammenfassend lésst sich fest-
stellen, dass es kein einheitliches Ver-
stindnis von Mehrsprachigkeit und ihrer
Bedeutung fiir den Unterricht gibt. Es gibt
allerdings eine Reihe von Elementen, die
sich im Rahmen eines neuen didaktischen
Konzepts biindeln und weiterfithren lassen
(vgl. Kap. C).

In den Lehrpldnen fir die Grundschule
wird fiir das Fach Deutsch und insbesonde-
re fiir den Bereich Deutsch als Zweitspra-
che auf die Bedeutung des Kontakts und
die Kooperation mit den Lehrkriften des
herkunftssprachlichen Unterrichts hinge-
wiesen (S. 24). Im Fach Englisch wird
Mehrsprachigkeit explizit als Bestandteil
der individuellen Sprachenbiografie von
Kindern verankert (S. 71). Die gesell-
schaftliche Wirklichkeit wird als eine mul-
tikulturelle und mehrsprachige wahrge-
nommen, so dass der Zugang zum Engli-
schen auch dazu dient, "die kulturelle und
sprachliche Vielgestaltigkeit der eigenen
Lebenswirklichkeit zunehmend bewusster”
verstehen zu lassen (S. 74). Weiterhin wird
auf die Bedeutung des gemeinsamen Ler-

' In den Lehrplinen sind nach 2011 systematisch
Beziige zum sprachsensiblen Fachunterricht vorge-
sehen; die folgende Darstellung konzentriert sich
allein auf Beziige zur Mehrsprachigkeit.

nens von ein- und mehrsprachig aufwach-
senden Kindern und der damit verbunde-
nen "Unterschiede beziiglich der Sensibili-
tdt und Bewusstheit fiir Sprache(n), sprach-
liche Kommunikation und Sprachenlernen”
Bezug genommen (S. 71). Mehrsprachig-
keit dient demnach zur Entwicklung von
Aufgeschlossenheit, Verstidndnisbereit-
schaft und Toleranz (S.74).

In den Kernlehrplinen der Hauptschule
wird im Fach Deutsch Mehrsprachigkeit
als Kompetenzerwartung aufgefiihrt (z.B.
S. 18); dabei wird unter explizitem Ver-
weis auf die Herkunftssprachen der Klas-
sen die Fahigkeit zum Sprachvergleich (S.
19, 28) genannt. Die eventuell vorhande-
nen mehrsprachigen Hintergriinde der
Schiilerinnen und Schiiler finden an dieser
Stelle Beriicksichtigung und werden als
Ressource in die Kompetenzerwartung
miteinbezogen. Der Kernlehrplan fir das
Fach Englisch sieht die Ausbildung ,,indi-
viduelle[r] Mehrsprachigkeitsprofile® (S.
8) der Schiilerinnen und Schiiler als Auf-
gabe bzw. Ziel des Faches an. Auch hier
wird die Fahigkeit zum Sprachvergleich
,»mit sprachlichen Mitteln im Deutschen
und ggf. in den Herkunftssprachen* (S.20)
zur Steigerung der Sprachbewusstheit auf-
gefiihrt. In den Kerncurricula der Facher
Russisch und Tiirkisch wird Mehrspra-
chigkeit als grundlegende Zielsetzung und
expliziter Bestandteil der individuellen
Sprachenbiographie verankert (KLP Rus-
sisch S. 8 und KLP Tiirkisch S. 9). Im Fol-
genden wird erwihnt, dass beide Sprachen
als Migrationssprachen eine mehrere Mil-
lionen Menschen umfassende Sprecherin-
nen- und  Sprechergemeinschaft in
Deutschland haben (z.B. KLP Russisch S.
8). In den Kernlehrplinen werden explizit
die mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler mit Russisch oder Tiirkisch als
Herkunfts- bzw. Erstsprache erwihnt, die
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ithre sprachlichen Kenntnisse iiber die Fi-
cherbelegung erweitern und fiir ihr berufli-
ches Profil nutzbar machen konnen (z.B.
KLP Tirkisch S. 8). Im Rahmen einer
Aufzédhlung der Kompetenzerwartungen im
Fach Tiirkisch heil3t es: ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler koénnen Lerngelegenheiten
gezielt nutzen, die sich aus dem Miteinan-
der von Deutsch, ggf. einer anderen
Fremdsprache bzw. Herkunftssprache so-
wie Tiirkisch als Fremdsprache ergeben"
(KLP Tirkisch S.33). Mehrsprachige Prak-
tiken wie Translanguaging (vgl. C) sind
demnach in der Unterrichtsgestaltung vor-
gesehen.

In den Kernlehrplinen der Realschule
wird im Fach Deutsch die Reflexion iiber
Mehrsprachigkeit als zu erreichende Kom-
petenz verstanden, die der ,,Entwicklung
der Sprachbewusstheit“ (S. 19) und dem
Sprachvergleich dienen soll. Der Fremd-
sprachenunterricht (Englisch, Franzosisch,
Italienisch, Niederldndisch, Spanisch) soll
Teil einer ,,Erziehung zur Mehrsprachig-
keit“ (z.B. KLP Franzosisch, S. 10) sein.
Er berticksichtigt mit dem Prinzip des ein-
sprachigen Fremdsprachenunterrichts ,,die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit, die in
den Klassenverbdanden vorhanden ist* (z.B.
KLP Englisch S. 12) und dient dazu indi-
viduelle Mehrsprachigkeitsprofile auszu-
bilden (S. 12). Der multikulturellen und
mehrsprachigen Lebenswirklichkeit wird
dabei Rechnung getragen; die Schiilerin-
nen und Schiiler sollen in die Lage versetzt
werden in mehrsprachigen Alltagssituatio-
nen kompetent agieren und kommunizieren
zu konnen (S. 15). Auch hier wird auf
Lerngelegenheiten verwiesen, die sich aus
der mehrsprachigen Wirklichkeit ergeben
(S. 36). Kenntnisse in mehreren Sprachen
— Deutsch, Englisch, gegebenenfalls einer
weiteren Fremdsprache und / oder der
Herkunftssprache — ermoéglichen den

Sprachvergleich und die Aktivierung
sprachlichen Vorwissens, um zum Beispiel
,Bedeutungen von neuen Wortern zu er-
schliefen® (S. 25).

In den Kernlehrpldnen fiir das Gymnasi-
um und die Gesamtschule Sekundar-
stufe I heilt es fiir das Fach Deutsch:
"Kinder und Jugendliche anderer Her-
kunftssprachen konnen aus ihren Erfah-
rungen der Mehrsprachigkeit einen Beitrag
zur vertieften Sprachkompetenz und
Sprachbewusstheit leisten" (z.B. KLP Gym
Sek I, Deutsch, S.12). Wieder werden hier
die potenziell mehrsprachigen Hintergriin-
de von Schiilerinnen und Schiilern als zu
nutzende Ressource verstanden (z.B. KLP
Ge Sek I, Deutsch, S. 19). Im Folgenden
wird auf den Bedarf solcher Schiilerinnen
und Schiiler nach besonderen Lernangebo-
ten und FordermaBBnahmen hingewiesen;
die Leistungsbewertung soll unter Bertiick-
sichtigung ihrer sprachlichen Biographie
erfolgen (KLP Gym Sek I, Deutsch, S. 12).
In den Lehrplinen der Fremdsprachen
(Chinesisch, Englisch, Franzosisch, Grie-
chisch, Italienisch, Japanisch, Latein, Nie-
derldndisch, Portugiesisch, Russisch, Spa-
nisch, Tiirkisch) ist Mehrsprachigkeit in
der gleichen Weise wie in den Lehrpldanen
der Haupt- und Realschule implementiert;
formuliert wird eine Erziehung zur Mehr-
sprachigkeit, die die Fahigkeit zum
Sprachvergleich und die Forderung der
Sprachbewusstheit zum Ziel hat (z.B. KLP
Englisch Ge Sek I S. 9, 12, 26). Zusitzlich
wird im Lehrplan Tiirkisch unter Verweis
auf das Konzept der durchgéngigen
Sprachbildung ,,die ,Wertschidtzung der
natiirlichen Mehrsprachigkeit* (KLP Ge
Sek I Tiirkisch S. 8) und damit der Fami-
lien- und Herkunftssprachen besonders
hervorgehoben. Diese gilt es zu férdern, da
sie ,,in einem Bildungssystem mit einem
wachsenden Anteil an Kindern mit Migra-
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tionshintergrund immer weiter an Bedeu-
tung® (S. 8) gewinnen. Der Tiirkischunter-
richt stellt eine Fortsetzung des Sprachen-
lernens und des Umgangs mit Fremdspra-
chen in der Grundschule und den Her-
kunftssprachen in den Familien dar (S. 9).

In den Lehrplédnen fiir die Sekundarstufe
I1 fiir das Fach Deutsch werden Mehrspra-
chigkeitserfahrungen von Schiilerinnen
und Schiilern anderer Herkunftssprachen
als wichtig fiir die Entwicklung einer ,,ver-
tieften Sprachkompetenz und Sprachbe-
wusstheit” fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler gesehen (KLP GymGe Sek II Deutsch
S. 12); auBBerdem soll mittels ihres Wissens
iber ,,muttersprachliche Literatur und Kul-
tur die interkulturelle Kompetenz erwei-
tert werden (S. 33). Schiilerinnen und
Schiiler sollen dazu befdhigt werden, Ver-
dnderungen in der Gegenwartssprache zum
Beispiel durch die Einfliisse von Migration
und Mehrsprachigkeit sowie Phidnomene
von Mehrsprachigkeit erkldren zu konnen.
Mehrsprachigkeit ist hier also nicht nur
Kompetenzerwartung, sondern auch inhalt-
licher Schwerpunkt, der im Rahmen der
Themen ,Sprachgeschichtlicher Wandel
und ,Sprachvarietiten und ihre gesell-
schaftliche Bedeutung® behandelt wird. (S.
32f)). In den Lehrpldnen der Fremdspra-
chen (Chinesisch, Englisch, Franzosisch,
Griechisch, Hebriisch, Italienisch, Japa-
nisch, Latein, Neugriechisch, Niederldn-
disch, Portugiesisch, Russisch, Spanisch,
Tiirkisch) ist Mehrsprachigkeit in der glei-
chen Weise wie in den Lehrplinen der
Haupt- und Realschule und des Gymnasi-
ums und der Gesamtschule Sek I imple-
mentiert; formuliert wird eine Erziehung
zur Mehrsprachigkeit, die die Féhigkeit
zum Sprachvergleich und die Foérderung
der Sprachbewusstheit zum Ziel hat (z.B.
KLP Franzosisch GymGe Sek II, S. 11, 12,
17). In einigen Lehrpldnen wird die Forde-

rung von Mehrsprachigkeit als Teil der
Entwicklung von interkultureller Hand-
lungsfahigkeit genannt (z.B. KLP Spanisch
GymGe Sek 11, S. 12).

In den iibrigen Lehrpldnen aller all-
gemeinbildenden Schulformen (z.B.
Biologie, Geographie, Kunst, Mathematik,
Musik, Religionslehre, Sachunterricht,
Sport) konnten keine Verweise auf Mehr-
sprachigkeit oder Herkunftssprachen ge-
funden werden. Lediglich der bilinguale
Fachunterricht der Féacher Geographie,
Geschichte, Kunst und Musik in der SeK 11
soll (neben den sachfachbezogenen Kom-
petenzen) fachsprachliche Kompetenzen in
der Fremdsprache sowie interkulturelle
Kompetenzen vermitteln (z.B. KLP Geo-
graphie GymGe Sek 11, S. 13).
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C Schul- und Unterrichtsentwicklung

Fiir eine nachhaltige und auf individuelle
Bildungsprozesse positiv wirkende Ein-
richtung mehrsprachiger Bildungsangebote
bedarf es der Verbindlichkeit und Kontinu-
itdt. Dafiir sind Prozesse der Schul- und
Unterrichtsentwicklung notwendig, die zu
einer Institutionalisierung entsprechender
MaBnahmen fithren. Die MaBBnahmen sol-
len nicht an allen Schulen gleich sein, son-
dern hdngen von der Situation in jeder ein-
zelnen Schule ab. Im Folgenden wird ein
Rahmen skizziert, in dem das konkrete
lokale Angebot geplant und realisiert wer-
den kann. Zwei Fallbeispiele am Ende des
Kapitels illustrieren die Schulentwicklung
innerhalb des skizzierten Rahmens in einer
Grundschule und in einer Gesamtschule.

Eine notwendige Voraussetzung fiir Schul-
entwicklung ist die Verstdndigung des Kol-
legiums einer Schule auf gemeinsame Zie-
le. Externe Begleitung, z.B. durch die
Kommunalen Integrationszentren, deren
Landeskoordinierungsstelle (LaKlI), regio-
nale Hochschulen oder die Qualitdts- und
Unterstiitzungsagentur — Landesinstitut fiir
Schule (QUA-LiIS NRW) sollten die schul-
internen Prozesse perspektivisch unterstiit-
zen. Auch durch den Austausch in Netz-
werken zwischen Schulen, die sich als
Verbiinde zusammenschlieBen, kann Inno-
vation erreicht werden.

Schulentwicklung ist im Idealfall ein ge-
zielter, geplanter, reflektierter und kontinu-
ierlicher Prozess, der vom Gesamtkollegi-
um der einzelnen Schule getragen wird.
Die grundlegenden Ziele im Handlungsfeld
Mehrsprachigkeit bestehen darin, die
Schulerfolgschancen von migrationsbe-
dingt mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern zu verbessern und der vorhande-
nen Mehrsprachigkeit als Bedingung schu-
lischer Arbeit Rechnung zu tragen (vgl.

Kapitel A zum ,Referenzrahmen Schulqua-
litit NRW’). Es geht nicht um spezielle
Angebote fiir mehrsprachige Schiilerinnen
und Schiiler, sondern darum, die Mehr-
sprachigkeit der Schiilerschaft in den
Kernbereichen von Unterricht und Schule
konstruktiv zu beriicksichtigen (vgl. Fiirs-
tenau/Gomolla 2011). Gefragt sind kohéa-
rente Gesamtstrategien, die die Re-
gelabldufe in der Institution Schule lang-
fristig an sprachlicher Heterogenitdt aus-
richten.

In der Erziehungswissenschaft gelten Or-
ganisationsentwicklung, Personalentwick-
lung und Unterrichtsentwicklung als die
drei interdependenten Ebenen der Entwick-
lung in der einzelnen Schule (vgl. Rolff
2010, S. 29).

1. Organisationsentwicklung

Organisationsentwicklung heiflt, dass die
Mitglieder selbst die Organisation Schule
von innen heraus weiterentwickeln und
sich dabei auf die Schule als Ganzes bezie-
hen. Es geht um die Ausgestaltung der
bildungspolitischen =~ Rahmenbedingungen
in der eigenen Organisation, und Expertise
von auflen kann den Prozess unterstiitzen.
Die Schulleitung nimmt eine Schliissel-
rolle ein. Das Gelingen der Entwicklungs-
prozesse hdngt in hohem Mafle davon ab,
dass die Schulleitung die organisatorischen
Rahmenbedingungen fir die Entwick-
lungsarbeit aller Beteiligten schafft (vgl.
Bonsen 2016).

Im Entwicklungsprozess ist es zum einen
sinnvoll, bestehende Strukturen zu nutzen,
zum anderen aber auch, neue Strukturen zu
schaffen. Vorhandene Strukturen, die fiir
die Institutionalisierung des Arbeitsbe-
reichs Mehrsprachigkeit genutzt werden
konnen, sind z.B. Fachkonferenzen aller
Facher, Jahrgangskonferenzen und Lehrer-
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konferenzen. Der Umgang mit Mehrspra-
chigkeit kann als fester Bestandteil der
Tagesordnung des jeweiligen Mitwir-
kungsgremiums immer wieder thematisiert
werden. Neue Strukturen, die entwickelt
werden konnen, sind z.B. Arbeitsgruppen
und eine Mehrsprachigkeitskonfe-
renz. In der Mehrsprachigkeitskonferenz
konnen sich Fachkrifte aus allen sprach-
bildenden Bereichen der Schule (v.a.
Deutsch, Fremdsprachen, Herkunftssprach-
licher Unterricht) mit Fachkrédften aus
nichtsprachlichen Féachern iiber ihre Ansét-
ze zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
austauschen und diese gemeinsam weiter-
entwickeln. Zielperspektive ist die Ent-
wicklung eines Gesamtsprachencurricu-
lums, das die verschiedenen Bereiche der
Sprachbildung aufeinander bezieht (vgl.
Reich/Krumm 2013). Konkret kann die
Konferenz den Zuschnitt des schulinternen
Curriculums, seine Erprobung und Imple-
mentierung, die notwendigen Kooperatio-
nen wie auch die Qualitdtssicherung pla-
nen. Die Mehrsprachigkeitskonferenz kann
auch den organisatorischen Rahmen der
einzelnen Mallnahmen entwerfen und mit
der Schulleitung abstimmen.

Je nach Schulgroflie konnen eine oder zwei
Lehrkrifte als ,Sprachkoordinatorin-
nen bzw. Sprachkoordinatoren®, die
den Schulentwicklungsprozess im Hand-
lungsfeld Mehrsprachigkeit in Absprache
mit der Schulleitung initiieren und beglei-
ten, gewdhlt werden. Sie ilibernehmen ko-
ordinatorische und konzeptionelle Aufga-
ben, indem sie zum Beispiel themenbezo-
gene Arbeitsgruppen und die Mehrspra-
chigkeitskonferenz vorbereiten und leiten.
Die Tatigkeiten der Sprachkoordinatorin-
nen und Sprachkoordinatoren sollten nach
Moglichkeit durch Unterrichtsentlastung
oder die Einrichtung spezieller Funktions-
stellen institutionalisiert werden. Die

Sprachkoordinatorin oder der Sprachkoor-
dinator begleitet und berit alle Beteiligten
in der Umsetzung des schulinternen Curri-
culums und dokumentiert Ma3nahmen und
Zielerreichung. Sie oder er informiert liber
aktuelle Erkenntnisse aus dem Bereich der
sprachlichen Bildung, holt Fachexpertise
von aullen in die Schule hinein und organi-
siert nach Bedarf Fortbildungen. Ebenso
berit sie oder er die Schulleitung hinsicht-
lich der Implementierung von Program-
men, Maflnahmen und Instrumenten sowie
der Qualitédtssicherung. SchlieBlich initiiert
sie oder er ggf. neue MaBBnahmen und Pro-
jekte.

Als Grundlage fiir die konzeptionelle Ar-
beit zum Thema Mehrsprachigkeit macht
die Schule eine Bestandsaufnahme.
Dazu gehort eine Erhebung aller Sprachen,
die von den Schiilerinnen und Schiilern
und ihren Familien oder im Kollegium
gesprochen werden. Im Rahmen der Mehr-
sprachigkeitskonferenz kann gepriift wer-
den, ob diese Sprachen in der Schule be-
reits hor- und sichtbar sind, ob Biicher und
Unterrichtsmaterialien in den Sprachen
und Erfahrungen mit ihrer Beriicksichti-
gung im Unterricht und im Schulalltag
vorhanden sind. Das Kollegium verschafft
sich einen Uberblick iiber die sprachlichen
Ressourcen der Schule und berit tiber de-
ren sinnvollen Ausbau.

Im Anschluss an die Bestandsaufnahme
erfolgt eine Verstindigung iiber die
Ziele im Handlungsfeld Mehrsprachig-
keit. Es geht um die Frage, was erreicht
werden soll: Wo wollen wir hin? Welche
Ergebnisse ('Meilensteine') wollen wir er-
reichen? Es ist zu kldren, inwieweit die
Zielsetzungen mit den vorhandenen Res-
sourcen erreicht werden konnen. Generell
ist es sinnvoll, nicht schon am Anfang iiber
die eigenen Moglichkeiten hinaus zu pla-
nen, sondern diese zunichst einmal auszu-

|2



schopfen. Dazu bedarf es ggf. einer ent-
sprechenden Umsteuerung, die zwischen
Schulleitung und Sprachkoordination bera-
ten wird. Zusitzliche Bedarfe koénnen ins-
besondere in Form von Fortbildungen so-
wie auch hinsichtlich einer externen Bera-
tung und Prozessbegleitung entstehen. Die-
se konnen der Professionalisierung der
Lehrkriafte wie auch der Erweiterung des
strukturellen Rahmens dienen, beispiels-
weise des Aufbaus zusidtzlicher Struktu-
relemente wie Sprachfordereinheiten, wei-
tere Fremdsprachenangebote, bilinguale
Lerngruppen, bilingualer Sachfachunter-
richt u.a.m.. Das Kollegium fasst Be-
schliisse zur Verantwortung fiir die ver-
schiedenen Aufgabengebiete und erarbeitet
ggf. Vorschldge fiir eine planmiflige Fort-
bildung.

Folgende Bereiche sind im Handlungs-
konzept zur Implementierung von mehr-
sprachiger Bildung zu beriicksichtigen:

Umfassende Sensibilisierung, Hor- und
Sichtbarkeit von Mehrsprachigkeit: Die
Schule entwickelt eine mehrsprachige
Schulkultur. Die Lehrkrifte sprechen alle
Namen der Schiilerinnen und Schiiler und
ihrer Familien richtig aus und sind iiber die
Familiensprachen informiert (z.B.
Dari/Farsi fiir Familien aus Afghanistan;
Tirkisch/Kurdisch fiir Familien aus der
Tiirkei). Sie beobachten, welche Sprachen
in den Pausen verwendet werden, in wel-
cher Sprache die Schiilerinnen und Schiiler
mit ihren Eltern und Geschwistern spre-
chen und fithren Gesprache mit den Schii-
lerinnen und Schiilern tiber Anldsse, in der
Schulzeit ihre Familiensprachen zu ver-
wenden. In der Schule werden alle wichti-
gen Beschriftungen in mehreren Sprachen
formuliert, nach Bedarf auch Informati-
onsmaterialien und Elternbriefe. Bei der
mehrsprachigen Gestaltung der Schule
konnen die Sprachkompetenzen mehrspra-

chiger Schiile*innen und Schiiler und El-
tern einbezogen werden. In der Schulbibli-
othek stehen Biicher und Worterbiicher in
den vertretenen Sprachen sowie ein Inter-
net-PC fiir Ubersetzungsfragen zur Verfii-
gung. Mehrsprachige Schiilerinnen und
Schiiler agieren als Sprachpaten, mit denen
die Sprachkoordinatorin oder der Sprach-
koordinator sich regelméBig tiber die Wiin-
sche der Schiilerinnen und Schiiler aus-
tauscht.

Das Sprachenangebot der Schule: Das
Kollegium stellt fest, welche Sprachen in
welchen Organisationsformen fiir welche
Zielgruppen angeboten werden (Fremd-
sprachenunterricht, Herkunftssprachlicher
Unterricht (HSU), Arbeitsgruppen etc.).
Ausgehend von dieser Bestandsaufnahme
wird dariiber nachgedacht, welche neuen
Organisationsformen das Sprachenangebot
bereichern wiirden. Beispiele: HSU fiir
bestimmte Sprachen, zusitzliche Arbeits-
gruppen, Verkniipfung des Angebots in
den Bereichen ,Herkunftssprachen® und
,Fremdsprachen‘, Koordination zwischen
HSU und Regelunterricht usw. (s.u., Unter-
richtsentwicklung). Der Einbau von Mehr-
sprachigkeit als Thema und Kompetenz im
schulinternen Curriculum ist ein wichtiger
Schritt fiir eine nachhaltige Umsetzung.
Die Schule entwickelt ein Konzept, das die
lokalen Zielsetzungen, MaBBnahmen, Orga-
nisationsformen, Instrumente und Meilen-
steine auf der Grundlage der verfiigbaren
Ressourcen und Kompetenzen beschreibt.

Der Regelunterricht in allen Féchern: Das
Kollegium legt fest, in welchen Schritten
die sprachsensible Unterrichtsentwicklung .
(s.u.) vorangetrieben werden kann. Es wird
tiberlegt, welche fécheriibergreifenden
Kooperationen dafiir sinnvoll sind. Auf der
Organisationsebene werden zeitliche Res-
sourcen (z.B. fiir Vertretungsstunden) be-
reitgestellt, um z.B. gegenseitige Hospita-

|



tionen im Unterricht oder Team Teaching
zu ermoglichen.

Die pddagogische Arbeit im Ganztag: Es
wird entschieden, in welchen Arbeitsgrup-
pen der Ganztagsbetreuung Mehrsprachig-
keit berticksichtigt werden kann und soll
(z.B. Darstellendes Spiel, Chor, Kochen
etc.). An Schulen, an denen HSU stattfin-
det, wird iiberlegt, ob und wie dieses An-
gebot sinnvoll in die Gestaltung des Ganz-
tags eingebunden werden kann.

Die Zusammenarbeit mit Eltern: Das Kol-
legium einigt sich darauf, wie die Eltern
iiber das Mehrsprachigkeitskonzept der
Schule informiert werden sollen. Ein wich-
tiger Punkt, iiber den alle Beteiligten sich
verstandigen sollten, ist die Beratung der
Eltern zum Thema HSU. Das Kollegium
tiberlegt, wie die Schule die mehrsprachi-
gen Kompetenzen von Eltern wertschidtzen
und einbinden kann und ob erprobte Kon-
zepte zur Elternbeteiligung fiir die Schule
interessant sind (z.B. das Programm
,,Rucksack Schule®).

Die Zusammenarbeit mit Institutionen im
Umfeld der Schule: Es wird festgestellt,
welche mehrsprachigen Institutionen sich
vor Ort finden und iiberlegt, wie eine Ko-
operation aussehen konnte (mdglich sind
z.B. Kooperationen mit Migrantenselbst-
organisationen, Biichereien, Religionsge-
meinschaften, Kulturzentren).

Eine transparente Dokumentation der
strukturellen Verankerung des Mehrspra-
chigkeitskonzepts ist wichtig. Alle Ziele
sollten schriftlich festgehalten und allen an
der Schule Beteiligten mitgeteilt werden,
z.B. im Rahmen des Schulprogramms.
Sinnvoll sind iiberschaubare Teilziele, de-
ren Umsetzung von den verantwortlichen
Gremien beobachtet und evaluiert wird.

Auf Organisationsebene werden die Vo-
raussetzungen fiir die im Folgenden be-

schriebene Personal- und Unterrichtsent-
wicklung geschaffen.

2. Personalentwicklung

Fir die Personalentwicklung sind Fragen
der Personalfiihrung, der Unterstiitzung
und Fortbildung des Kollegiums ebenso
wie die Entwicklung von Kooperations-
strukturen wichtig. Entsprechende Aufga-
ben obliegen der Schulleitung zusammen
mit anderen Instanzen der fachlichen
Schulaufsicht und den Entscheidungsgre-
mien der Schule. Dazu gehoren Entschei-
dungen iiber Prioritdten bei der Einstellung
neuen Personals, tiber Aufgabenverteilun-
gen und QualifizierungsmaBBnahmen. Be-
zogen auf Mehrsprachigkeit wiirde dies die
Beriicksichtigung von Sprachenkenntnis-
sen und von Erfahrungen in mehrsprachi-
gen Lebenswelten bei kollegialen Ent-
scheidungen, die Verteilung von Funktio-
nen bei der Umsetzung von Mehrsprachig-
keitszielen und die Schaffung von Gele-
genheiten zur Erweiterung von Sprachen-
kenntnissen, zur Einarbeitung in die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik und zur Zusammen-
arbeit sprachlich unterschiedlich profilier-
ter Lehrkrifte bedeuten.

Nicht nur die Organisation der Schule,
sondern auch das Unterrichten selbst kann
von Kooperationen profitieren, die iiber
die Fach- und Bildungsgangkonferenzen
hinausgehen. Die Zusammenarbeit kann
auf verschiedenen Ebenen erfolgen: syste-
matisch koordiniert, in Teams oder auch
bilateral, z.B. zwischen Fremdsprachen-
lehrerin  und  Herkunftssprachenlehrer,
Deutschlehrerin und DaZ-Lehrkraft. Wich-
tig ist, dass die verschiedenen Kooperatio-
nen im Kollegium bekannt und konzeptio-
nell vernetzt sind, so dass auch andere von
den Erfahrungen profitieren konnen. Wel-
che Art von Kooperation fir die Umset-
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zung des jeweiligen lokalen Konzepts ge-
wihlt wird, hidngt von den Zielsetzungen
und Anforderungen dieses Konzepts ab.

Eine Schliisselrolle bei der Professionali-
sierung des Kollegiums im Handlungsfeld
Mehrsprachigkeit kommt der Reflexion
sprachenbezogener Uberzeugungen und
Haltungen im Modus des biographischen
Lernens zu. Uberzeugungen (,beliefs*) sind
affektiv aufgeladene, hédufig normative,
subjektiv fiir wahr gehaltene Vorstellun-
gen, die nicht den Kriterien der Wider-
spruchsfreiheit oder den Anforderungen
der argumentativen Rechtfertigung ent-
sprechen miissen (vgl. Reusser u.a. 2011).
In der Schule sind nicht nur individuelle,
sondern auch kollektive Uberzeugungen,
die fiir ,,das kulturelle Erbe von Schule*
stehen, wirksam (ebd., S. 480). Als Teil
des beruflichen Habitus von Lehrkréften
stehen Uberzeugungen in einem engen
Zusammenhang mit dem professionellen
Wissen und Handeln und kénnen fiir den
Umgang mit Mehrsprachigkeit leitend sein
(vgl. Fiirstenau 2016).

Interesse, Neugier und Offenheit fiir die
Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler
bilden die Basis pddagogischer Professio-
nalitdt. Dabei werden alltagstheoretische
Annahmen iiber Mehrsprachigkeit hinter-
fragt (z.B. Mehrsprachigkeit als Storfaktor
oder Hindernis) und Sprachenhierarchien,
eigene Bewertungen verschiedener Spra-
chen (z.B. Englisch ,wertvoller® als Tiir-
kisch), reflektiert. Zudem werden Poten-
ziale der Zusammenarbeit mit mehrspra-
chigen Eltern genutzt, um sprachliche In-
formationen zu erhalten und Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler zu reflektie-
ren.

Die Lehrkriéfte sollten sich iiber psycholin-
guistische Forschungserkenntnisse zu Po-
tenzialen Mehrsprachiger informieren. Auf
der Grundlage ihres Wissens entwickeln

sie Sensibilitdt fiir Verstehens- und Formu-
lierungsschwierigkeiten in den Féachern.
Anforderungen der Fachsprache im eige-
nen Fach und der Sprache als Instrument
des Lehrens und Lehrens, z.B. im Kontext
der Vermittlung fachspezifischer Textsor-
ten, werden in den Fachschaften herausge-
arbeitet. Die Lehrkrifte entwickeln die
Fahigkeit, das sprachliche Koénnen von
Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf
fachsprachliche Herausforderungen zu
analysieren und den jeweiligen sprachli-
chen Entwicklungsstand im Unterricht zu
beriicksichtigen, z.B. indem sie in Fach-
konferenzen oder an pddagogischen Tagen
entwickelte  Unterrichtsbausteine ~ zum
sprachsensiblen Unterricht erproben und
evaluieren. Gegenseitige Hospitationen,
Austausch und Kooperation mit HSU-
Lehrkriaften konnen dabei helfen, Unsi-
cherheiten zu iiberwinden.

Relevante Themen der planmiBigen Fort-
bildung koénnen sein:

Uberzeugungen und Haltungen: Darstel-
lungen und kritische Reflexion der eigenen
Sprachenbiographie, Erfinden einer alter-
nativen Sprachenbiographie (,,was wére
aus mir geworden, wenn...*), exemplari-
sche Gespriche iiber andere Sprachenbio-
graphien; vergleichende Beurteilung ver-
schiedener Sprachen (Sprachenprestiges),
Geschichte von Minderheitensprachen und
des pddagogischen Umgangs mit ihnen;
neue Sprachlernerfahrungen machen, Ver-
schriftlichungsversuche an rein miindlicher
Sprache (z. B. Dialekt), kompetenzorien-
tierte Beschaftigung mit Kindertexten (z.B.
,intelligente Fehler* diskutieren).

Kenntnisse itiber Sprachen und Sprachen-
gebrauch: Beschreibung von Mehrspra-
chigkeitssituationen, lokal und internatio-
nal, Nutzung einschlégiger Informations-
quellen; mehrsprachiger Spracherwerb von
Kindern und Jugendlichen, Begleiterschei-
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nungen und Verarbeitung von Zwei- und
Mehrsprachigkeit; Beschreibungen der
Herkunftssprachen der Schiilerinnen und
Schiiler und ihres Erwerbs; Sprachbiogra-
phien, literarische Darstellungen von Zwei-
und Mehrsprachigkeit, mehrsprachige Tex-
te;  Sprachenvergleiche, Kinder als
Sprachinformanten.

Sprachendidaktische
Handlungsstrategien: Sichtbarmachen von
Sprachen, Sprachenerkundungen, Themati-
sierung von Mehrsprachigkeit im Unter-
richt (Sprachenunterricht, Geographie,

Fahigkeiten — und

Geschichte, Sozialkunde); Stiarkung des
sprachlichen Selbstbewusstseins, Darstel-
lungen des sprachlichen Selbstkonzepts,
Sprachlerngeschichten; Sprachsensibilitit
im Lehr-Lern-Prozess, Einbeziehung ande-
rer Sprachen als Deutsch in den Fachunter-
richt (sprachenteilige Gruppenarbeit, an-
derssprachige Quellentexte, sprachliches
Transponieren einer Textvorlage, Wechsel
des Unterrichtsmediums), Formen der Ko-
operation mit zwei- und mehrsprachigen
Kolleginnen und Kollegen; Durchfithrung
von Sprachenvergleichen im Unterricht,
Lesen von Sprachenkarten, Interpretation
mehrsprachiger Texte. Zu ausgewéhlten
Handlungsstrategien kénnen im Rahmen
von Fortbildungen Unterrichtsbausteine
entwickelt, erprobt und evaluiert werden.

3. Unterrichtsentwicklung

Die Unterrichtsentwicklung gilt als Kern
der Schulentwicklung und sollte den Rah-
men eines einzelnen Faches tiberschreiten,
um Innovationen durchgingig zu etablie-
ren (vgl. Rolff 2010, S. 32). Das Ziel der
Unterrichtsentwicklung im Handlungsfeld
Mehrsprachigkeit besteht darin, die mitge-
brachten Sprachen der Schiilerinnen und
Schiiler, der Familien, der Lehrkrifte und
Padagoginnen und Padagogen durchgingig

fir das Lernen und Lehren zu nutzen, das
Phéanomen Mehrsprachigkeit an sich zu
thematisieren und zu reflektieren, mehr-
sprachige Kompetenzen auszubauen und
Mehrsprachigkeit als Bildungsziel zu insti-
tutionalisieren.

Ein erster Schritt besteht hdufig darin, in
der Schule Projekte zum Thema Mehr-
sprachigkeit (als besondere Anlésse)
durchzufiihren. Besondere Anldsse zur
Einbindung der Sprachen aller an der
Schule Beteiligten sind z.B. Erzdhlwerk-
stitten, Lesendchte, Theaterauffiihrungen,
Konzerte, ein Bilderbuch-Kino, die Quali-
fizierung von Eltern als Vorleserinnen und
Vorleser etc.. Jahrliche Projektwochen
konnen genutzt werden, um den Schiilerin-
nen und Schiilern neue Erfahrungen mit
Mehrsprachigkeit zu ermdéglichen. Damit
Unterrichtsentwicklung stattfindet, ist es
dariiber hinaus unerldsslich, dass Mehr-
sprachigkeit auch in der alltdglichen Unter-
richtspraxis regelmiBig Beriicksichtigung
findet. Die Beriicksichtigung und Themati-
sierung von Mehrsprachigkeit im re-
guldren Unterricht ist eine Entwick-
lungsaufgabe fiir alle Schulficher und
Schulstufen.

Fiir die Beriicksichtigung von Mehrspra-
chigkeit im Regelunterricht gibt es ver-
schiedene Handlungsansitze (vgl. Kapitel
D zur Didaktik der Mehrsprachigkeit):

Mehrsprachigkeit dokumentieren und be-
wusst  machen:  Sprachenbiographien,
Sprachenportraits und mehrsprachige Port-
folios konnen zur Beriicksichtigung und
Dokumentation der sprachlich-kulturellen

Vielfalt eingesetzt werden.

Mehrsprachigkeit, inklusive Registerviel-
falt, thematisieren und Sprachbetrachtung
anregen: Die Lehrkrifte thematisieren
Mehrsprachigkeit im Unterricht aller Fa-
cher und nutzen Mehrsprachigkeit und die
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Multiperspektivitdt der Sprachen (wie auch
im Fremdsprachenunterricht z.T. bereits
umgesetzt) fiir metasprachliche Reflexion.
Durch  kontrastive  Spracharbeit und
Sprachbetrachtung wird das Sprachbe-
wusstsein entwickelt. Sprachen kénnen auf
der phonetisch-phonologischen Ebene, auf
der semantisch-lexikalischen Ebene, auf
der syntaktisch-morphologischen Ebene
und auf der kommunikativ-pragmatischen
Ebene verglichen werden. Es ist anregend,
nicht nur auf die Sprachen der Schiilerin-
nen und Schiiler, sondern auch auf andere
Beispiele (aus der Literatur, aus der Ge-
schichte eines Faches etc.) zuriickzugrei-
fen. Dabei sollte Raum und Zeit dafiir ge-
lassen werden, dass die Schiilerinnen und
Schiiler eigene Erfahrungen mit Mehrspra-
chigkeit einbringen kénnen.

Register- und Sprachenvielfalt im Fachun-
terricht beriicksichtigen: Die Schiilerinnen
und Schiiler werden in jedem Fachunter-
richt darin unterstiitzt, die schulischen
sprachlichen Anforderungen (Bildungs-
sprache, Fachsprache) zu bewiltigen. Die
Gestaltung von Ubergingen zwischen All-
tagssprache, Bildungssprache und Fach-
sprache ist Teil der Unterrichtsplanung.
Die Lehrkrifte sollten sensibel fiir sprach-
lich begriindete Verstehensprobleme und
beriicksichtigen nach Bedarf andere Spra-
chen als Deutsch sein.

Die Sprachen der Schiilerinnen und Schii-
ler einbinden: Die Schiilerinnen und Schii-
ler werden dabei unterstiitzt, in allen thnen
zur Verfiigung stehenden Sprachen und
Registern zu denken und zu handeln. Dazu
gehort z.B. das Ubersetzen zwischen Re-
gistern, zwischen miindlicher und schriftli-
cher Sprache, ebenso wie die Beriicksich-
tigung anderer Familiensprachen als
Deutsch. Moglich sind z.B. Partnerarbeits-
phasen, in denen fachliche Inhalte in den
Familiensprachen besprochen werden. In
Lerngruppen mit mehreren Schiilerinnen
und Schiilern derselben Familiensprachen
konnen regelmiaBig Zeiten fiir ,Murmel-
phasen‘ eingeplant werden, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichts-
inhalte in den Familiensprachen bespre-
chen und vertiefen. Zu bedenken ist, dass
Schiilerinnen und Schiiler keine Repréasen-
tanten der Herkunftsldnder ihrer Familien
sind. Bei der Einbindung von Herkunfts-
sprachen miissen Prozesse des Othering
(Betonung von Unterschieden zwischen
Gruppen, Kulturalisierungen, Zuschrei-
bungen von Zugehorigkeiten) vermieden
werden.

Den Unterricht fiir mehrsprachige Gdste
Offnen: Familienmitglieder und andere
,Sprachenexpertinnen und Sprachenexper-
ten‘ aus dem Umfeld der Schule konnen in
den Unterricht eingeladen werden.
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Besondere Moglichkeiten der Unterrichts-
entwicklung haben Schulen, an denen
mehrsprachiges Personal tétig ist oder an
denen Herkunftssprachlicher Unterricht
(HSU) angeboten wird. Unter Beriicksich-
tigung der Organisationsbedingungen des
HSU, der hdufig am Nachmittag fiir jahr-
gangs- und schuliibergreifende Gruppen
angeboten wird und dessen Lehrkrifte
meistens zwischen mehreren Schulen pen-
deln, ist zu priifen, inwieweit eine Koor-
dination zwischen Herkunftssprach-
lichem Unterricht und Rege-
lunterricht entwickelt werden
kann. Das mogliche Spektrum

chige Schiilerinnen und Schiiler gemein-
sam in zwel Sprachen unterrichtet werden
(vgl. Neumann 2009). Unter Beriicksichti-
gung der Hierarchien zwischen einzelnen
Sprachen (z.B. ,Migrantensprachen® vs.
traditionelle ,Fremdsprachen®) sollte das
Kollegium sich dariiber verstandigen, wel-
che Zielgruppen erreicht werden sollen und
ob ein Beitrag zur sozialen Aufwertung
einer Migrantensprache geleistet werden
kann.

reicht von punktueller Zusam-
menarbeit bis zu kontinuierlicher
Koordination; moglich sind

wechselseitige Hospitationen,

regelmifiger Austausch iiber
die sprachliche Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler,

die Koordination einzelner
Unterrichtseinheiten (Auswahl
gemeinsamer Inhalte und Me-
thoden),

Unterrichtsstunden im Team
Teaching (auch in nichtsprach-
lichen Fachern, z.B. zur mehr-
sprachigen Einfilhrung von
Fachbegriffen),

at einer Grundschullehrerin an einer mehrspra-
chigen Schule:'

L Es ist bei uns auch selbstverstiindlich, dass wir
viel iiber Sprache sprechen. Heute zum Beispiel,
ganz banal, in der Friihstiickspause hatten Kinder
Gregs Tagebuch gelesen, da kam das Wort Mom
drin vor, ,, Was heifst denn Mom? “. Ich sage, ,,Das
ist ein anderes Wort fiir Mama. " Das waren tiirki-
sche Kinder, ich sage, ,, Gibt's denn im Tiirkischen
auch andere Worter? “. Und das machen wir eigent-
lich schon, da sind wir eigentlich inzwischen darauf
geeicht, dass wir sowas immer wieder mit einbezie-
hen. Und dann sagte das ndchste Kind, ,,Ja, im
Vietnamesischen, da gibt es eben die und die Be-
griffe”. Dass wir also auch immer wieder Platz
einrdumen, die Kinder auch erzihlen lassen und
vergleichen lassen. [...] Das ist bei ganz vielen von
uns schon so drin, dass wir es immer wieder anre-
gen und nachfragen" (vgl. Fiirstenau 2016).

koordinierte Alphabetisierung und eine

enge Koordination der Unterrichtsinhal-
te nach dem KOALA-Konzept (vgl

Reich 2011; Ayten 2016),

4. Fallbeispiele der
Schulentwicklung

e die Zusammenlegung des Unterrichts in
Sprachen, die sowohl als Fremd- wie
auch als Herkunftssprachen unterrichtet
werden (z.B. Italienisch, Spanisch, Tiir-
kisch, Russisch).

Ein noch weitreichender Schritt der mehr-
sprachigen Unterrichtsentwicklung ist die
Einrichtung bilingualer Schulklas-
sen, in denen mehrsprachige und einspra-

Die folgenden Fallbeispiele sind fiktiv,
basieren aber auf Erfahrungen der profes-
sionellen Begleitung von Schulentwick-
lungsprozessen im Handlungsfeld Mehr-
sprachigkeit. Die Beispiele einer Grund-
schule und einer Gesamtschule illustrieren,
wie das lokale schulische Angebot im
Rahmen des in diesem Kapitel skizzierten
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Rahmens geplant und realisiert werden
kann.

In beiden Fallbeispielen wird ein Mal-
nahmenplan verwendet (Abb. 3 und Abb.
4), der als Instrument fiir die Planung von
Schulentwicklungsprozessen dienen kann.
Abgebildet werden der Ist-Zustand der
Schule, ein iibergeordnetes Ziel und die
dazwischen liegenden Schritte der Ent-
wicklung und Reflexion.'®

4.1 Fallbeispiel einer Grundschule

Fallbeispiel Grundschule:
MaBnahmenplan fiir ein Schuljahr

IST-Zustand

» HSU Tarkisch am
Nachmittag

» HSU-Lehrkraft hat
keinen Kontakt
zum Kollegium

Die Grundschule ist vierziigig und befindet
sich in einem urbanen Raum. Sie ist dem
Standorttyp 5 (NRW) zugeordnet, und die
Schiilerinnen und Schiiler kommen mehr-
heitlich aus Familien mit einem niedrigen
sozio-0konomischen Status. Schwerpunkt
der Schulentwicklung im laufenden Schul-
jahr ist die Umsetzung der Inklusion. An
der Schule gibt es nachmittags Herkunfts-
sprachenunterricht fiir Tiirkisch. Er wird
von einer Tirkischlehrerin erteilt, die an
mehreren Schulen unterrichtet. Das Kolle-

'® Der Mafinahmenplan ist im Rahmen des Projekts
»Sprachsensible Schulentwicklung® entstanden.

gium hat keinen Kontakt zur Tiirkischleh-
rerin.

Bei den Vergleichsarbeiten (VERA) der
Jahrgangsstufe 3 in Mathematik fallen der
Schulleiterin die unterdurchschnittlichen
Ergebnisse der migrationsbedingt mehr-
sprachigen Kinder auf. Sie bittet die Fach-
konferenz Mathematik, im kommenden
Schuljahr Maflnahmen der Unterrichtsent-
wicklung zu ergreifen. So beginnt ein
Schulentwicklungsprozess im Handlungs-
feld Mehrsprachigkeit.

« Verstetigung
Kooperation HSU

Tarkisch mit FK
Mathematik

Lagende
|
Abb. 3 MaBlnahmenplan Grundschule

Im Prozess der Planung, Umsetzung und
Reflexion werden folgende Malinahmen
ergriffen (vgl. Abb. 3):

e Die Fachkonferenz (FK) Mathematik
ladt die Tiirkischlehrerin ein. Nach ei-
nem Austausch erscheint allen eine Ko-
operation zwischen dem Fach Mathe-
matik und dem Herkunftssprachenunter-
richt (HSU) Tiirkisch sinnvoll.

e Im ersten Schritt wird als Kern einer
Innovationsgruppe ein Tandem aus ei-
ner Mathematiklehrerin (Klasse 2) und
der Tiirkischkollegin gebildet. Die bei-



den Kolleginnen verabreden wechsel-
seitige Unterrichtshospitationen. Ziel ist
die gemeinsame Planung und Durchfiih-
rung einer mehrsprachigen Unterrichts-
einheit in Mathematik. AuBBerdem wer-
den im Tiirkischunterricht Inhalte des
Mathematikunterrichts besprochen. Die
Ergebnisse sollen im Jahrgangsteam der
Klasse 2 vorgestellt und diskutiert wer-
den.

Um die innovative Arbeit zu unterstiit-
zen, erbittet die Schulleitung (SL) fiir
beide Kolleginnen eine Entlastungs-
stunde bzw. eine andere Art der Entlas-
tung oder Kompensation. Die Schullei-
tung muss sich mit dem Schulamt ver-
standigen, weil die Stelle der HSU-
Lehrerin nicht Teil des Stellenplans der
Grundschule ist.

Nach den ersten Versuchen im Team
Teaching sind beide Kolleginnen ent-
mutigt. Der Unterricht ist nicht gut ver-
laufen, die Schiilerinnen und Schiiler
waren irritiert und haben sich wenig be-
teiligt. Die Rollen und Aufgaben der
beiden Kolleginnen waren unklar, die
Lehrerinnen gaben den Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedliche Signale.
Die Tiirkischlehrerin bemerkt, dass die
tirkischsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler nicht so hdufig zu Wort ge-
kommen seien und bei ihren Unter-
richtsbeitrdgen stindig sprachlich korri-
giert worden seien. Trotz gemeinsamer
Reflexion fiithren auch die nachfolgen-
den Stunden nicht zu einem zufrieden-
stellenden Ergebnis. Zusammen gehen
die beiden Lehrerinnen deshalb zur
Schulleiterin.

Die Schulleiterin ermutigt die Kollegin-
nen und schldgt ihnen vor, eine Fach-
kraft fir Schulentwicklungsberatung
(SEB) einzubeziehen. In einem ersten
Gesprdach mit einer Beraterin werden

die Erfahrungen reflektiert. Die Schul-
entwicklungsberaterin schldgt vor, im
weiteren Verlauf fachliche Beratung
herbeizuholen: einen Fachunter-
richtscoach Mathematik iiber das Kom-
petenzteam (KT) vor Ort'” und eine Ex-
pertin oder einen Experten fiir interkul-
turelle Unterrichts- und Schulentwick-
lung (BikUS)]8 tiber das Kommunale
Integrationszentrum (KI).

e Bei einem ersten Treffen reflektieren
die Mathematikkollegin, die Tiirkisch-
kollegin, ein Fachunterrichtscoach und
eine BikUS-Beraterin die bisherigen Er-
fahrungen. Gemeinsam wird eine neue
Unterrichtsstunde geplant. Die Rollen
der beiden Kolleginnen sowie Regeln
fiir die Interaktion mit den Schiilerinnen
und Schiilern werden genau vereinbart.

e Die beiden Kolleginnen fiihren die ge-
plante Stunde eine Woche spéter in
Anwesenheit der beiden Beraterinnen
und Berater durch. Die Stunde wird mit
Fokus auf dem Team Teaching und der
Wertschdtzung der Mehrsprachigkeit re-
flektiert. Die Schulleiterin hat beide
Kolleginnen an diesem Tag von anderer
Unterrichtstétigkeit entlastet.

e Die Erfahrungen und die Ergebnisse

werden in der nichsten Fachkonferenz
Mathematik vorgestellt und diskutiert.
Die Konferenz beschlie3t, das Vorge-
hen zu erweitern. Es findet eine Erpro-
bung in allen Klassen des zweiten Jahr-
gangs statt.

e Es wird vorgeschlagen, die kollegiale

Hospitation und Zusammenarbeit auf

'7" Fachunterrichtscoachs® fiir die Facher Deutsch
und Mathematik gibt es in den Bezirksregierungen
Amsberg und Miinster, vgl. z.B.:
www.bezreg-arnsberg.nrw.de/container/l1fb/2015/
pdf/fuco _201206.pdf

'® Die Kommunalen Integrationszentren in NRW

qualifizieren Beraterinnen und Berater fur interkul-
turelle Unterrichts- und Schulentwicklung (BikUS).
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den Mathematikunterricht aller vier
Jahrgédnge auszuweiten. Hierfiir benotigt
die Tiirkischkollegin mehr zeitliche
Ressourcen. Die Schulleiterin beantragt
beim Schulamt, dass die Tiirkischkolle-
gin nur noch an ihrer Schule eingesetzt
wird.

Aufgrund der guten Erfahrung mit ex-
terner Beratung plant die Schule weitere
Entwicklungsschritte im Handlungsfeld
Mehrsprachigkeit mit Unterstiitzung der
BikUS-Beraterin und der Schulentwick-
lungsberaterin. Die Mehrsprachigkeits-
didaktik soll auf weitere Féacher ausge-
weitet werden, und zwar aufgrund der

Schwerpunkte der Schule auf Englisch

Falibeispiel Gesamtschule:
MaBnahmenplan fiir zwei Schuljahre

U= S TN

2. Halbjahr
| elahrgang 5
S R ) _

- 1. Halbjahr
| *hahrgangs

W

Vorden
Sommerferien

Padogagischer
sy

2ukiinftiges
Team 5
sensibilisieren

| -Ausgebautes System
| *6-20gig. 1300 SuS.
| 10 LuL
*Standorttyp IV
*Migrationsanteit 72%
| *HSU (TGrkisch,
Polnisch, Kroatisch)
- +DazZ-LuL
| e2wei
Vorbere itungskiassen
“Sprachforderkurse in
Jg. 5/6
| *Schublicherei

vorgeschlagen, Eltern zum Vorlesen in

verschiedenen Sprachen am Nachmittag

einzuladen (Zhnlich wie im Mulingula-

Projekt mit professionellen Vorleserin-

nen und Vorlesern, siehe
www.mulingula.de).

e Die Innovationsgruppe stellt die Vor-
schlage auf der ndchsten Lehrerkonfe-
renz vor. Das Kollegium entscheidet in
dieser Konferenz iiber das weitere Vor-

gehen.

4.2 Fallbeispiel einer Gesamtschule

e SIS
4. Halbjahr
ejahrgang 6

- |

q

PR SERATE A el T @
| 3.Halbjahr
2 elahrgang 6

~Sprachenbiografien
verdffentiichen

*Kooperation zwischen Lul
verschiedener Bereiche (2.8.
DaZ, Fremdsprachen,
Vorbereitungskiassen. HSU)
strukturef ausbauen und
verankem

~Unterrichtsvorhaben und
Material fir Projekttage
entwickein

~dv'e Schubucherei um
mehrsprachige Literatur
erweitem

*sprachiiche Kompetenzen von
Ettern und SuS wertschatzen
und einbinden

Leeende

1 mehrspra géﬂlgmtur
‘und Zusatzmaterial erweitern

und Sachunterricht. Eine Mehrsprachig-
keitskonferenz soll etabliert werden.
AuBerdem wird iiberlegt, wie man die
Eltern einbeziehen kann. Diskutiert
wird, ob das Programm ,Rucksack
Schule* fiir die Schule sinnvoll wire
oder ob zunichst kleinere Schritte ge-
gangen werden sollen. Es wird dazu

Abb. 4: Mallnahmenplan Gesamtschule

In dieser Gesamtschule konstituiert sich
eine  Steuergruppe ,,Mehrsprachigkeit®.
Der Steuergruppe gehoren Lehrkréfte aus
verschiedenen Fichern, aus dem Bereich
Deutsch als Zweitsprache (DaZ), dem
Herkunftssprachenunterricht (HSU) sowie
aus den Vorbereitungsklassen fiir neu zu-
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gewanderte Schiilerinnen und Schiiler an.
Die Steuergruppe begleitet, lenkt und eva-
luiert den Entwicklungsprozess.

e Die Projekttage im 5. und 6. Jahrgang
dienen unter anderem dazu, die Potenzi-
ale der mehrsprachigen Schiilerinnen
und Schiiler und auch ihrer Eltern wert-
zuschitzen und einzubinden. Langfristi-
ges Ziel ist, die inhaltlichen Aspekte
und Erfahrungen aus den Tagen in den
Regelunterricht einfliefen zu lassen und
dariiber das Thema der Mehrsprachig-
keit nachhaltig im Unterricht zu veran-
kern. Die Vorlesetage sind fortlaufend
als fester Bestandteil im Schulleben
auch im Rahmen des Ganztags oder des
HSU zu organisieren.

e Alle Schiilerinnen und Schiiler (Regel-
klassen und Vorbereitungsklassen) er-
stellen im 5. Jahrgang Sprachbiografien.
Die Sprachbiografien werden in Form
von Sprachenportrits (nach Ursula
Neumann, vgl. Gogolin 2015) erstellt.
Die Sprachenportrits sollten Raum fiir
zeichnerische und schriftliche Elemente
lassen.

e Ein wichtiger Bestandteil in der Schul-
entwicklung ist die Einbindung der El-
tern und Erziehungsberechtigten. Dies
geschieht im Fallbeispiel exemplarisch
anhand eines gemeinsamen Vorleseta-
ges. Dieser Tag hat Auswirkungen auf
Literaturkdufe fiir die Schulbiicherei
oder die Gestaltung des Ganztags.

e Die Erfahrungen, die das Team im S.
Jahrgang gewonnen hat, werden nach
erfolgter Evaluation an einem padagogi-
schen Tag an das Team im neuen 5.
Jahrgang weitergegeben. Im neuen 5.
Jahrgang konnen so die geplanten und
ggf. Uberarbeiteten Schritte aus dem
Vorjahr iibernommen werden.

Nach zwei Jahren endet der Schulentwick-
lungsprozess nicht. Die Steuergruppe hat
hauptverantwortlich die Aufgabe, weitere
MaBnahmen zu planen, die dazu dienen,
die Mehrsprachigkeit in der Schule hor-
und sichtbar zu machen, um so fiir eine
nachhaltige Entwicklung zu sorgen.

5. Fazit

Die Umsetzung mehrsprachiger Bildungs-
angebote in der Schule braucht Zeit. Es
handelt sich um einen Prozess, auf dessen
Weg es zunichst gilt, das Kollegium, die
Eltern und auch die Schiilerschaft zu sen-
sibilisieren, dann zu iiberzeugen und zu
gewinnen. Jede einzelne Schule hat grund-
sdtzlich die Moglichkeit, ihr Profil der
Mehrsprachigkeit zu erkennen, wertzu-
schdtzen und konstruktive Strategien der
produktiven Beriicksichtigung der Spra-
chen fiir das Lernen und Lehren zu entwi-
ckeln. Dariiber hinaus ist es im Prinzip
moglich, besondere Modelle (z.B. fiir bi-
linguale Lerngruppen) zu entwickeln und
einzurichten.



D  Didaktik der Mehrsprachigkeit

Im Folgenden sollen einige zentrale Prin-
zipien einer Didaktik der Mehrsprachigkeit
skizziert werden. Es geht dabei schwer-
punktméBig um die Einbeziehung erst-,
zweit- und fremdsprachendidaktischer Per-
spektiven; das bedeutet, Schiilerinnen und
Schiilern zu ermdéglichen, ihre Gesamt-
sprachigkeit, ihre samtlichen sprachlichen
Ausdrucks- und Verstehensfdhigkeiten fiir
das Lernen zu nutzen und sie auf diese
Weise auch in ihrer Personlichkeitsent-
wicklung zu unterstiitzen. Je nach den vor-
handenen Ressourcen und dem Grad der
Professionalisierung der Lehrkréfte kann
dies mit unterschiedlicher Reichweite ge-
schehen. Als Anregung fiir mogliche Um-
setzungen werden Beispiele einbezogen.

1. Sprachen zur Kenntnis nehmen

Die Schiilerinnen und Schiiler wissen na-
tiirlich, dass es auller Deutsch und den
Schulfremdsprachen noch andere Sprachen
gibt, sie wissen es aus ihrer Alltags- und
ihrer Medienerfahrung, aber auch durch
Begegnungen mit ihren Mitschiilerinnen
und Mitschiilern, in threm Stadtteil und in
threr Gemeinde sowie moglicherweise
auch durch internationalen Austauschmaf-
nahmen, an denen sie in ihrer Schulzeit
teilnehmen. Ihre mehrsprachige Bildung
beginnt mit der bewussten Kenntnisnahme
dieser Sprachenvielfalt. In der Primarstufe
kann dies anschaulich und wirksam durch
Aufgaben des Sammelns im sozialen Nah-
bereich geleistet werden, deren Ergebnisse
in der Klasse oder der Schule prisentiert
werden: Interviews mit Eltern und Grof3el-
tern, Sprachen-Reportagen aus dem Stadt-
viertel, Sprachenjagd mit dem Smartphone.
In der Sekundarstufe kann die Sprachen-
vielfalt mit eigenen biographischen Erfah-

rungen und auch schon mit geographi-
schem und historischem Wissen verbunden
werden: Sprachenportrits, Dialekte in
NRW, Sprachenkarte(n) Europas.

Praxisbeispiel ,, Mehrsprachiger Klas-
senraum *

wDie Klasse ,live’ und lebensgrofi an der
Wand, auf Packpapierbahnen gemalt und aus-
geschnitten. Das ergibt eine witzige und dau-
erhafte Dekoration im Zimmer oder Korridor.
Und wenn die Kinder mittels Sprechblasen erst
noch in allen Sprachen griifien, ist klar, dass es
sich hier nicht um irgendeine Klasse handelt,
sondern um unsere mehrsprachige Klasse mit
all ihren besonderen Moglichkeiten. Die gro-
Bere Gemeinschaftsarbeit eignet sich gut als
FEinstiegsaktivitdt ins Thema Mehrsprachigkeit,
dies auch mit einer neuen Klasse* (Schader
2000, S. 114).

Praxisbeispiel ,,Sprachenportrdt“

Sprachenportrdts, bei denen zundchst nur die
verschiedenen Sprachen, die jemand spricht,
mit Farben in eine Silhouette eingezeichnet
werden, haben sich als ein ganzheitlicher und
niedrigschwelliger Zugang bewdhrt. Schon
kleine Kinder beschriften gerne ihre Zeichnun-
gen und erzdhlen dann auch gern, wie sie zu
ihren Sprachen gekommen sind und wo sie
diese brauchen; auch mit Jugendlichen und
Erwachsenen wurde diese Methode erprobt
(vgl. Krumm 2010, S. 56). ,, Fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler sind die Sprachenportrdits
eine wichtige Entdeckungsreise zu sich selbst
und zu den Mitschiilern: Zum einen ergibt sich
ein Anstofs, verstdrkt iiber die eigenen Spra-
chen nachzudenken, zum andern beeindruckt
auch die Lernenden die Sprachenvielfalt in der
eigenen Klasse. Plotzlich entsteht Interesse fiir
Lernende, die bisher eher schweigsam am
Rande saflien und die mit ihren Sprachen auf
einmal ,interessant werden. [. . .] Insofern ist
es besonders wichtig, dass die Lehrenden die
Sprachenportrits nicht einfach einsammeln,
sondern Gelegenheit zum Gesprdch bieten und
sie zum Gegenstand des Unterrichts machen *
(Krumm/Jenkins 2001, S. 97f.).
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2. Bilingual alphabetisieren und
schriftsprachliche Fahigkeiten in
Erst- und Zweitsprache entwi-
ckeln

Damit Schiilerinnen und Schiiler alle thnen
zur Verfliigung stehenden sprachlichen
Mittel fiir das Lernen in der Schule nutzen
konnen, ist eine Alphabetisierung im Deut-
schen und den Familiensprachen hilfreich.
Sobald Schiilerinnen und Schiiler iiber un-
terschiedliche mediale Schriftlichkeiten
verfiigen — das umfasst u.a. die Spezifik
von Alphabeten und Buchstabenzeichen
sowie die Regeln zur Verschriftlichung
von Lauten und der Zeichensetzung —,
konnen diese als erweitertes Medium fiir
den Wissenserwerb iiber das Lesen und
Schreiben von Texten dienen. Je nach den
vor Ort gegebenen Ressourcen kann tiber

die Alphabetisierung hinaus auch der wei-
tere Ausbau von Textkompetenzen in den
zur Verfliigung stehenden Sprachen erfol-
gen: Sprache im Allgemeinen ist nicht nur
das Erwerbsmedium fiir fachliche Fahig-
keiten, sondern auch fir Sprachhandlungen
wie etwa ,erzdhlen‘, ,berichten‘ oder ,er-
klaren‘. Solche sprachlich-kognitiven Ope-
rationen konnen im Unterricht wirksam
modelliert und vermittelt werden. Im Sinne
des Prinzips einer durchgéngigen Sprach-
bildung ldsst sich das auf der Ebene der
Sprachen und auf der Ebene der fachlichen
Register durchfithren: in der deutschen
Sprache wie in Familien- und Fremdspra-
chen und im Deutschunterricht wie auch
im Fachunterricht.

Praxisbeispiel ,,Mehrsprachige Alphabetisierung nach dem Koala-Konzept*

In Schulen, die nach dem KOALA-Konzept arbeiten, wird es Schiilerinnen und Schiiler in einigen
Herkunftssprachen ermdoglicht, parallel im Deutschen und der jeweiligen Herkunftssprache schrei-
ben zu lernen. Die Buchstabeneinfiihrung erfolgt nach dem Prinzip einer Ampel: Die Schiilerinnen
und Schiiler lernen zundchst — griin — die Buchstaben kennen, die in beiden Sprachen mit den je-
weils gleichen Lauten korrespondieren. Als néachstes folgen — gelb — die Schriftzeichen (Graphe-
me), die im Schriftsystem beider Sprachen vorkommen, aber mit unterschiedlichen Lauten (Pho-
nemen) korrespondieren. SchlieBlich werden — rot — die Buchstaben eingefiihrt, die jeweils spezi-
fisch fiir das Schriftsystem der Sprachen sind und in dem der anderen gar nicht verwendet werden.
Zusitzlich zur Alphabetisierung wird im Rahmen eines koordinierten Lernens die jeweilige Part-
nersprache auch im Sachunterricht und Sprachunterricht tiber die gesamte Grundschulzeit einbe-
zogen, so dass der Ausbau schriftsprachlicher Textkompetenzen in beiden Sprachen erfolgen kann.
Ergebnisse einer Begleitstudie (vgl. Reich 2011) deuten darauf hin, dass die Schiilerinnen und
Schiiler, die nach dem Prinzip des koordinierten Lernens unterrichtet wurden, ein héheres Mal} an
schriftsprachlicher Textkompetenz im Deutschen erreichen, als Kinder, die ausschlieflich im
Deutschen gefordert wurden.

Praxisbeispiel ,,Digital Storytelling“

Digital Stories er6ffnen Schiilerinnen und Schiilern vielfiltige Moglichkeiten ihre Mehrsprachig-
keit zu thematisieren und/oder in andere Themenzusammenhinge einzubringen. Mit Hilfe eines
Storyboards schreiben sie eine kurze Geschichte auf und ordnen den einzelnen Abschnitten Bilder,
Musik und/ oder Gerdusche zu. Beim Vorlesen des fertigen Textes wird eine digitale Tonaufnah-
me mitgeschnitten, die softwaregestiitzt um die ausgewahlten Bilder und Sounds erweitert und als
Slide-Show abgespeichert wird. ,,Personliche Interessen und Beziige kénnen eingebracht werden,
die Arbeit mit Smartphone und PC kniipft motivierend an alltdgliche Gewohnheiten und Vorlieben
an und die individuellen mehrsprachigen Sprach- und Sprech- und Schriftkompetenzen kdnnen
multimodal eingesetzt werden. Zugleich wird so die Medienkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler gefordert. Alle Sprachen — auch die weniger in der Klasse oder Schule vertretenen — erhal-
ten dabei Aufmerksamkeit und konnen sicht- und horbar gemacht werden.” (Trapp/Schultze,
2016).
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3. Unterricht mit Blick auf Mehr-
sprachigkeit 6ffnen

Die Schiilerinnen und Schiiler wissen nicht
nur, dass es viele verschiedene Sprachen
gibt, sie erleben auch, dass das Wechseln
von einer Sprache in eine andere eine hdu-
fig gelibte Alltagspraxis ist. Ein Ziel ihrer
mehrsprachigen Bildung in der Schule ist
es zu erkennen, dass dies auch mit Riick-
sicht auf andere und zu kommunikativen
Zwecken geschehen kann. Im Unterricht
erfahren sie Beispiele mehrsprachigen Ar-
beitens, die z. B. der Sicherung des Ver-
standnisses, der Vertiefung eines Begriffs,
der Einsicht in historische Zusammenhén-
ge zugutekommen. Sie erfahren, dass es
legitim ist, alle verfiigbaren sprachlichen
Ressourcen fiir das Lernen einzusetzen.
Offnungen des Unterrichts in diesem Sinne
konnen ganz unterschiedliches Format
haben: momentane Wechsel in andere
Sprachen, sprachenteilige Gruppenarbeit,
Freigabe der Sprachenwahl fiir bestimmte
Unterrichtsphasen kooperativen Lernens
bis hin zu strukturierten bilingualen Pro-
grammen.

Praxisbeispiel , Mehrsprachiges Erd-
beben

Aufder DVD ,,Deutsch als Zweitsprache. Bei-
spiele aus der Bildungspraxis“ (Universitdt zu
Kéln 2013) ist u. a. eine Unterrichtseinheit
zum Thema ,, Erdbeben“ in einer 5. Klasse an
einer Gesamtschule zu sehen, die erdkundliche
und sprachliche Bildungsziele miteinander
verbindet. Die fachlichen [nhalte werden an-
hand von Fotos und Karten erarbeitet, die
Verbindung mit der Spracharbeit erfolgt durch
die Aufgabenstellung, in kleinen ,, Redaktio-
nen‘ Berichte iiber ein bestimmtes Erdbeben
zu verfassen. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen als ,,Journalisten* arbeiten — und dieses
Signalwort dffnet den Unterricht voriiberge-
hend hin zur Mehrsprachigkeit. Zu dem deut-
schen Wort gesellen sich das englische und das
franzosische, die erkennbar den gleichen Ur-
sprung haben, dann das polnische ,,dzienni-
karz*, das zundchst ganz anders aussieht, in

dem aber auch — einer der Schiiler weif3 es —
wie das franzdsische ,jour* in , journaliste*
das polnische Wort fiir Tag, ,, dzien*, enthalten
ist. Schliefslich kommen noch tiirkisch ,, gazete-
ci* und russisch ,,ocyprasucm* hinzu. Alle
Worter werden an die Tafel geschrieben und
vom Lehrer sprachlich kommentiert. Danach
geht der Unterricht auf Deutsch weiter.

4. Mehrsprachigkeit im Unterricht
aktivieren

Ein moglicher Schritt auf dem Weg zu
einer mehrsprachigen Unterrichtskultur ist
der Einsatz sogenannter Translanguaging-
Strategien. Translanguaging bezeichnet
auf der einen Seite den komplexen Sprach-
gebrauch mehrsprachiger Menschen, etwa
im Sinne des Wechselns und Mischens von
Sprachen (Code-Switching). Dabei werden
die Mittel unterschiedlicher Sprachen
kompetent und zielfithrend in das Sprechen
integriert. Auf der anderen Seite meint
Translanguaging den systematischen Ein-
bezug dieser Art und Weise des Sprachge-
brauchs in den Unterricht mit dem Ziel
eines effektiveren sprachlichen und fachli-
chen Lernens. In bestimmten Phasen des
Unterrichts, vor allem im Rahmen von
kooperativen Lernformen, ermoglicht man
Schiilerinnen und Schiiler mit &hnlichen
mehrsprachigen Erwerbsbiographien (z.B.
Tiirkisch, Kurdisch und Deutsch als Fami-
liensprache) sich in definierten Phasen des
Unterrichts in den ihnen gemeinsam zur
Verfiigung stehenden Sprachen z. B. iiber
die Inhalte von Texten zu verstindigen
oder durchzufiihrende Experimente zu be-
sprechen. Sprachmischungen sind dabei
angemessen, wenn sie in einer solchen
Kommunikationssituation fiir das fachliche
Lernen funktional sind, z.B. dazu beitra-
gen, den Gegenstand des Unterrichts zu
erschlieBen.  Translanguaging-Strategien
ermoglichen den Einbezug von Mehrspra-
chigkeit gerade auch in Lerngruppen, in
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denen die sprachliche Vielfalt so grof} ist
und eine Reihe unterschiedlicher Her-
kunftssprachen vertreten sind, dass ein
bilingualer Unterricht nicht sinnvoll um-
setzbar ist.

Ein umfassenderer Einbezug von Mehr-
sprachigkeit erfolgt in bilingualen For-
maten der Unterrichtsorganisation
mit Deutsch und einer Familiensprache als
Partnersprachen, die sich sowohl an mehr-
sprachige als auch an in der Familie ein-
sprachig deutsch aufwachsende Schiilerin-
nen und Schiiler richten. Letztere erwerben
damit kommunikative Kompetenzen in
einer Sprache, die sie in mehrsprachigen
Lebenswelten wie z.B. inner- und aufler-
schulischen Freundeskreisen, Sportverei-
nen, Reisen einsetzen koénnen. Mehrspra-
chige Kinder konnen im Rahmen solcher
Zwei-Wege-Modelle von schriftsprachli-
chen Gebrauchsweisen profitieren, da sie
thre Familiensprache jenseits alltédglicher
Kommunikation nun auch in fachlich an-
spruchsvollen Situationen anwenden. Ver-
schiedene Forschungsergebnisse zum Zu-
sammenhang von mehrsprachigen Sprach-
erwerb und fachlichem Lernen zeigen dar-
tiber hinaus, dass Kinder und Jugendliche
im bilingualen Sachunterricht einerseits
hohere fachliche Féhigkeiten erreichen
konnen und dass ,kompetent® mehrspra-
chige Menschen hiufig tiber hohere Féhig-
keiten im Bereich der Aufmerksamkeits-
steuerung verfligen. Die Umsetzung eines
solchen bilingualen Fachunterrichts ist in
einem weit hoheren Maf3 als die Umset-
zung von Translanguaging-Strategien an
personelle und konzeptionelle Ressourcen
gebunden. Bilinguale Formate kénnen vor
allem dort umgesetzt werden, wo neben
dem Deutschen schwerpunktméBig eine
bestimmte weitere Familiensprache vertre-
ten ist.

Praxisbeispiel , Mehrsprachiges re-
ziprokes Lesen

Im Rahmen eines Kélner Verbundes des Mo-
dellprogramms ,, Bildung durch Sprache und
Schrift* (BiSS) wird derzeit eine Methode er-
probt und wissenschaftlich iiberpriift, mit wel-
cher bildungssprachliche Fdahigkeiten im Deut-
schen und im Tiirkischen auf der Basis der
Gesamtsprachigkeit der beteiligten Schiilerin-
nen und Schiiler entwickelt werden sollen (vgl.
Gantefort / Sanchez-Oroquieta 2015). Konkret
wurde die Methode des reziproken Lesens da-
hingehend modifiziert, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in rollenbezogenen Interaktionen
zu Lesetexten sowohl die deutsche als auch die
tiirkische Sprache verwenden konnen. Beim
reziproken Lesen erarbeiten sich die Schiile-
rinnen und Schiiler in Gruppenarbeit einen
Text abschnittsweise und nehmen dabei in
sprachlichen Interaktionen bestimmte Rollen
ein, mit denen Lesestrategien entwickelt bzw.
eingeiibt werden. Sog. hierarchiehohe strategi-
sche Fdhigkeiten im Textverstehen wie das
,Zusammenfassen', ,Vorhersagen', ,Fragen
stellen’ und ,schwierige Stellen erfassen’ kon-
nen so neben den fachlichen Aspekten auf der
Grundlage des gesamten sprachlichen Reper-
toires ausgebildet werden — in der Interaktion
von Schiilerinnen und Schiilern mit gleicher
Mehrsprachigkeitskonstellation kénnen dann
beide Sprachen verwendet werden. In der Un-
terrichtsgestaltung bietet es sich an, im Weite-
ren eine Kontextverschiebung vorzunehmen:
Ergebnisse der Gruppenarbeit kénnen zum
einen der Klasse prdsentiert werden.: Dabei ist
es erforderlich, sich in der Darstellung der
Ergebnisse im Wesentlichen auf eine Sprache
zu beschrdnken. Dies wird in der Regel das
Deutsche sein, je nach personellen Ressourcen
kann z.B. im Team Teaching auch die Her-
kunftssprache verwendet werden. Da in einem
solchen Kontext der Prdsentation vor der
Gruppe das Anforderungsniveau hdéher liegt,
sollten bei Bedarf entsprechende sprachliche
Hilfen bereitgestellt werden. Zum anderen
lassen sich auch Schreibaufgaben einbetten.
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5. Sprachliche Anforderungen und
bildungssprachliche Fihigkeiten
in Erst- und Zweitsprache analy-
sieren

Wenn im Rahmen der Unterrichtsplanung
neben fachlichen auch sprachliche Bil-
dungsziele erreicht werden sollen, wird
meist von einem sprachsensiblen Fa-
chunterricht gesprochen. Fiir einen sol-
chen ist es erforderlich, die sprachlichen
Anforderungen von Unterrichtsinhalten zu
analysieren und mit den sprachlichen Fd-
higkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in
Verbindung zu bringen. Im Kontext einer
am Ausbau der Gesamtsprachlichkeit ori-
entierten Didaktik ist das eine komplexe
Aufgabe, fiir die eine Betrachtung der
sprachlichen Fihigkeiten in Ausdruck und
Verstehen in der deutschen und in der je-
weiligen Familiensprache wesentlich ist.
Besonders offensichtlich wird dies im
Kontext neu zugewanderter Schiilerinnen
und Schiiler, sog. Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger, die nicht nur in der
Familie sprachlich sozialisiert wurden,
sondern in der Regel tiber Jahre bereits in
der Schulsprache ihres Herkunftslandes
unterrichtet wurden. Mehrsprachig auf-
wachsende Schiilerinnen und Schiiler ver-
fiigen demnach iiber prinzipiell ,sprachen-
ibergreifende‘ Routinen zum Erzéhlen,
Berichten, Beschreiben oder Erkldren, die
durch die alleinige Betrachtung von Wort-
schatz und Grammatik in der deutschen
Sprache nicht zu identifizieren und zu ak-
tivieren sind. Je nach den vorhandenen
Ressourcen der Bildungseinrichtung kon-
nen die mehrsprachlichen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern dadurch
eingeschitzt werden, dass sprachliches
Handeln in der Erstsprache beobachtet
wird — z. B. mit Blick auf die Produktion
laingerer Redebeitrdge. Sofern Lehrkréfte
selbst iiber Fédhigkeiten in Familienspra-

chen ihrer Schiilerinnen und Schiiler ver-
fiigen, konnen diese auch differenziert auf
Wort-, Satz- und Textebene wie auch hin-
sichtlich der Gestaltung von Sprachhand-
lungen betrachtet werden.

Ahnliches gilt fiir die Analyse der sprach-
lichen Anforderungen. Die folgenden Leit-
fragen konnen fiir eine Analyse sprachli-
cher Anforderungen im mehrsprachigen
Fachunterricht dienen:

e Welche sprachlichen Anforderungen
auf Wort-, Satz- und Textebene stellen
Unterrichtsinhalte im Deutschen und
den Familiensprachen?

e Welche Sprachhandlungsfahigkeiten
werden benotigt (erkldren, berichten,
argumentieren 0.a.)?

e Wie weit entsprechen die Anforderun-
gen der Unterrichtsinhalte oder des
Texts den lexikalischen und grammati-
schen Fédhigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler im Deutschen und den Fami-
liensprachen? Und welche Hilfestellun-
gen werden benotigt?

e Wie konnen fachliche Fahigkeiten (z. B.
iiber ein Konzept von Thermodynamik
verfiigen) und kommunikative Strate-
gien (z. B. Erkldren) auf der Basis des
gesamten sprachlichen Repertoires un-
terstiitzt oder entwickelt werden?

Praxisbeispiel , Mehrsprachige Be-
darfsanalyse “

Kompetenzbeschreibungen aus Kernlehrpldnen
konnen als Grundlage dienen, den sprachli-
chen Bedarf fiir die Aneignung fachspezifi-
scher Kompetenzen im Allgemeinen zu ermit-
teln. So heifit es z. B. im Kernlehrplan Natur-
wissenschaften des Landes Nordrhein Westfa-
len fiir die Sekundarstufe I als Standard: ,, Die -
Schiilerinnen und Schiiler kénnen Treibhaus-
gase benennen und den Treibhauseffekt mit der
Wechselwirkung von Strahlung mit der Atmo-
sphdre erkldaren' (MSW NRW 2011, 35). Mit
Blick auf den Operator ,erkldren‘ ergibt sich
neben den erforderlichen fachlichen Konzepten
in etwa der folgende sprachliche Bedarf: Auf
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Wortebene miissen die Schiilerinnen und Schii-
ler iiber den entsprechenden Fachwortschatz
verfiigen, im nominalen Bereich etwa , Kohlen-
stoffdioxid’, ,Treibhauseffekt’, ,Gas", ,Atmo-
sphdre’, ,Verbrennung‘, ,Wdrme', ,Energie’,
,Energieerhaltung’, ,Energieumwandlung ’,
,Strahlung, ,Reflexion’, ,Einfallswinkel* etc.
Auf Satzebene miissen die Schiilerinnen und
Schiiler im Deutschen einerseits iiber morpho-
logisch-syntaktische Mittel verfiigen, die den
prdzisen Ausdruck von Sachverhalten evlauben
(wie etwa Attribut- und Passivkonstruktionen);
dariiber hinaus miissen sie Konnektoren ver-
wenden, um Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hdnge sprachlich darzustellen (zur Einleitung
eines Nebensatzes: ,weil', ,da‘ bzw. eines
Hauptsatzes: ,deshalb’, ,demnach’, ,folglich").
Auf Textebene schlieflich geht es unter ande-
rem um eine strategische Komponente, die in
einer charakteristischen Textstruktur ihren
Ausdruck finden kann und sich im Fall des
Erkldrens am unterstellten Informationsbedarf
oder Nicht-Wissens von Kommunikationspart-
nerinnen und Kommunikationspartnern orien-
tiert.

In bilingualen Programmen stellt dies
eine ,doppelte’ Aufgabe dar, da der sprachli-
che Bedarf mit Blick auf beide Partnerspra-
chen ermittelt wird. Im Spanischen z. B. stellt
sich das — bezogen auf das Beispiel — auf
Wort- und Satzebene in etwa folgendermafien
dar:

o Wortebene: ‘Dioxido de carbono’, ‘efecto
invernadero’, ‘gas’, ‘atmosfera’,
‘combustion’, ‘calor’, ‘energia’, ‘la conser-
vacion de la energia’, ‘transformacion de
la energia’, ‘radiacion’,  ‘reflexion’,
‘angulo de incidencia’.

o Satzebene: Um Ursache-Wirkungszusam-
menhdnge im Spanischen sprachlich zu
markieren, miissen die Schiilerinnen und
Schiiler z. B. iiber die Kausalkonjunktionen
,porque’, ,a causa de', ,ya que', ,como*
(kausal) und die konsekutiven Konjunktio-
nen ,conque’, ,luego‘, ,de manera que’,
,por ello‘ verfiigen.

,Synergieeffekte * ergeben sich auf der Text-
ebene: Da sich die kommunikativ-strategische
Komponente des Erkldrens unabhdngig von
Wortschatz und Grammatik im Deutschen und
Spanischen darstellt, fallen die Anforderungen
hier in beiden Sprachen zusammen. Ein ,Drei-
schritt’ im Sinne von einer einleitenden Benen-
nung des zu erkldrenden Phdnomens, einer

sich daran anschlieflenden sequenziellen Ver-
balisierung von Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhdngen und einer abschliefsenden Zusam-
menfassung in Form eines gesetzmdfigen in
Wenn—dann-Struktur greift in beiden Sprachen
gleichermafien.

6. Lernende mehrsprachigvonder
Alltags- zur Bildungssprache
fithren

Ein Grundprinzip sprachsensiblen Unter-
richtens besteht darin, Unterricht so zu
planen bzw. in Phasen zu gliedern, dass der
Sprachgebrauch von einer einfach gehalte-
nen und situationseingebundenen Sprache
hin zu einer — je nach Gegenstand — kom-
plexer strukturierten und situationsentbun-
denen Sprache fiihrt. Lehrkrifte schaffen
im Rahmen eines solchen Makro-
Scaffolding Sprachanldsse und Sprach-
rdume, die Schiilerinnen und Schiiler aus-
gehend von alltagssprachlichen und auch
durch Sprachmischungen gepridgten Aus-
drucksweisen bildungs- bzw. fachsprachli-
che Fihigkeiten entwickeln lassen. Hinzu
kommen spezifische Interaktionsweisen
des sogenannten Mikro-Scaffolding,
die das sprachlich-fachliche Lernen in ei-
ner an der sprachlichen Entwicklung orien-
tierten Unterrichtskultur erméglichen, z. B.
das Gewihren von Zeit fiir das Finden ge-
lungener Formulierungen, Fehlerfreund-
lichkeit sowie die ,Ubersetzung® von all-
tagssprachlichen in fachsprachliche Aus-
drucksweisen und umgekehrt. Das bezieht
sich auf Interaktionen zwischen Lehrkrif-
ten und Schiilerinnen und Schiilern wie
auch auf die der Schiilerinnen und Schiiler
untereinander (z.B. in Gruppenarbeitspha-
sen oder Unterrichtsgesprdchen).

Im naturwissenschaftlichen  Unterricht
kann das z.B. dadurch initiiert werden,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler bei
Durchfithrung eines Experimentes zu-
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nichst mit alltagssprachlichen Mitteln ver-
stindigen konnen. Wenn es spdter darum
geht, die Ergebnisse des Experiments zu
verschriftlichen oder zu prisentieren, ist
eine préizisere Formulierung und an der
Fachsprache orientierte Art und Weise des
Sprachgebrauchs gefordert, die von den
Lehrkriften entsprechend angeleitet, mo-
delliert und begleitet werden muss, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler iiber diese
Kompetenzen nicht selbst verfligen.

Das Makro-Scaffolding kann auch mehr-
sprachig geplant und durchgefiihrt werden:
Sofern es um den Sprachgebrauch beim
Experimentieren oder in Gruppenarbeiten
geht, konnen Schiilerinnen und Schiiler
dezidiert aufgefordert werden, dazu neben
dem Deutschen auch ihre Familiensprache
zu gebrauchen. Der mehrsprachige
Sprachgebrauch kann im weiteren Verlauf
der Unterrichtseinheit bzw. -reihe in einen
einsprachigen und fachsprachlich prézisen
Sprachgebrauch im Deutschen, oder im
Sinne des Translanguaging — je nach den
sprachlichen Ressourcen der Schule und
der Lehrkréfte — auch in den Familienspra-
chen tberfiihrt werden. Das Kriterium zur
Entscheidung dariiber, welche Sprache(n)
die Schiilerinnen und Schiiler verwenden,
ist der Kommunikationserfolg, nicht eine
normative Vorgabe.

Praxisbeispiel ,, Mehrsprachiges Mak-
ro-Scaffolding bzw. beobachtendes
Lernen

Schiilerinnen und Schiiler der Mittelstufe
fiihren zundchst in Gruppen mit dhnlicher
Sprachenkonstellation und auf der Grundlage
grafisch prdsentierter Handlungsanweisungen
Experimente durch, z. B. zum Verhalten von
Fliissigkeiten, wenn sie unter unterschiedli-
chen Druckbedingungen in einen Behdlter
gegossen werden. Sie werden dabei ermuntert,
sich in den dabei ergebenden Gesprdchen ih-
res gesamten sprachlichen Repertoires zu be-
dienen. Im ndchsten Schritt werden sie aufge-
fordert, auf der Grundlage ihrer Erfahrungen
gemeinsam eine Versuchsanleitung zu schrei-

ben. Je nach den sprachlichen Ressourcen der
Lehrkrdfte kann das im Deutschen oder einer
anderen Sprache erfolgen. Uber dieses koope-
rative Schreiben kénnen sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit allen ihnen zur Verfiigung
stehenden sprachlichen Mitteln verstdndigen,
der zu schreibende Text jedoch soll entspre-
chend des in der Schreibaufgabe aufgespann-
ten kommunikativen Arrangements den Kon-
ventionen konzeptioneller Schriftlichkeit der
Jjeweils gewdhlten Sprache entsprechen (vgl.
Baurmann / Pohl 2009). Schlieflich kommen
Prinzipien des beobachtenden Lernens bzw.
der Leserbeobachtung zum Tragen: Eine ande-
re Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern
erhdlt das Versuchsmaterial und die schriftlich
Sformulierte Durchfiihrungsanweisung und ist
aufgefordert, auf dieser Grundlage den Ver-
such durchzufiihren. Die Verfasserinnen und
Verfasser des Textes beobachten und erhalten
dariiber eine direkte Riickmeldung zur Qualitdt
des Textes, die sie im Anschluss fiir eine Uber-
arbeitung nutzen. Auf diese Weise greifen
Prinzipien des Makro-Scaffolding (schrittweise
Situationsentbindung), der modernen
Schreibdidaktik (Leserbeobachtung in authen-
tischen Schreibsituationen) und des Translan-
guaging (Interaktionen auf Basis der Gesamt-
sprachigkeit) ineinander. Eine Differenzierung
des Anforderungsniveaus der Schreibaufgabe
kann iiber eine Variation des Handlungsrah-
mens zwischen den Polen ,konkreter Adressat’
und ,abstrakter Adressatenkreis‘ vorgenom-
men werden (vgl. Baurmann / Pohl 2009).

Der Begriff der Bildungssprache be-
zeichnet nicht eine bestimmte Sprache,
sondern eine bestimmte Art, Sprache zu
verwenden, ein sprachliches ,,Register. Es
dient dazu, Inhalte, die sich nicht von
selbst verstehen, zu tibermitteln und dabei
Adressaten unterschiedlicher Gruppierun-
gen zu erreichen. Die formalen Mittel sind
auf allgemeine Verbindlichkeit und forma-
le Eindeutigkeit ausgerichtet und unter-
scheiden sich in diesem Sinne von der All-
tagssprache, die sich mit einer wesentlich
ungenaueren Ausdrucksweise begniigen
kann. Sie werden insbesondere im Umgang
mit schriftlichen Texten erworben. Im Un-
terricht sollte immer wieder der Weg von
der Erarbeitung eines Themas im Gespréch
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hin zur zusammenhéngenden Schriftform
mit ausgearbeitetem Satzbau und sachan-
gemessenem Wortschatz begangen wer-
den.

Praxisbeispiel

., Mehrsprachiges Bilderbuch*

Basil Schader gibt ein Beispiel fiir die Primar-
stufe: ,, Mit der Klasse ein Bilderbuch zu ma-
chen — d. h. eine Geschichte 1.) zu behandeln,
sie 2.) in Szenen aufzuteilen, die die Kinder 3.)
einzeln oder zu zweit illustrieren und mit einem
Text versehen: Das kennen wir [. . .] Aber
wieso nicht Platz fiir Texte in mehreren Spra-
chen vorsehen? Was so entsteht, ist noch an-
sprechender, denn es bezieht die Mdglichkeiten
aller Kinder ein und verhilft den verschiedenen
Muttersprachen zu einer selbstverstdindlichen
Préisenz [. . .] Zwei Grundvarianten: a) Um
das Bild herum einen Rand von 5 cm lassen,
sodass auf vier Seiten Platz fiir vier Sprachen
resp. Dialekte bleibt. B) Falls mehr Sprachen
einbezogen werden sollen: eine Seite Bild,
gegeniiberliegende Seite Texte in verschiede-
nen Sprachen; z. B. auf Streifen, die dann auf-
geklebt werden.* (Schader 2000, S. 188f):
Und als Kommentar dazu: , Bedenken wegen
des Deutscherwerbs brauchen wir dabei eben-
so wenig zu haben wie bei den anderen mutter-
sprachlichen Schreibprojekten. Die Leistung
des Formulierens und Verschriftlichens ist in
der Muttersprache ebenso grof8 wie im Deut-
schen. Vor allem aber lassen wir uns den
fremdsprachigen Text ja nicht nur vorlesen,
sondern verlangen schon aus Interesse am
Geschriebenen, dass er uns moglichst prdzise

auf Deutsch wiedergegeben wird." (ebd. S.
188).

Praxisbeispiel
,» Mehrsprachige Fabeln

‘“

Auf einem Unterrichtsfilm der Pddagogischen
Hochschule Ziirich ,, Mehrsprachigkeitsprojek-
te: Konkrete Beispiele fiir die Praxis* (2010)
kann man eine Klasse des 5. Schuljahrs dabei
beobachten, wie sie die Fabel vom Lowen und
der Maus, die zuvor auf Deutsch durchge-
nommen wurde, in 13 Sprachen — vom Ziir-
cher, Berner und Berliner Dialekt iiber das
Englische, Slowakische und Albanische bis hin
zu Thai und Vietnamesisch — schriftlich nach-
erzdhit, vorliest, im Hinblick auf den Sprach-
klang und im Hinblick auf die Verstehbarkeit
der verschiedenen Fassungen diskutiert, im
Hinblick auf die Lexik und Grammatik der
Uberschriften untersucht und schlieflich fiir

die Prdsentation in eine Form bringt, die von
Schiiler zu Schiiler, von Schiilerin zu Schiilerin
weitergegeben werden kann.

Praxisbeispiel
., Fremdsprache als Arbeitssprache

Ein Konzept integrativ-mehrsprachigen Pro-
Jektunterrichts hat der Fremdsprachendidakti-
ker Hallet (2008) entworfen: Eine von der
ganzen Klasse gelernte Fremdsprache wird als
gemeinsame Arbeitssprache vereinbart. Alle
tibrigen in der Klasse verfiigharen sprachli-
chen Kompetenzen werden in Kleingruppen
gebiindelt, welche zundchst — sprachspezifisch
— einzelne Beitrdge erarbeiten, welche dann in
der gemeinsamen Arbeitssprache vorgetragen
und schlieflich zu einer Gesamtprdsentation
gebiindelt werden. Ein Beispiel: ,,Das Klas-
senzimmer als olympische Arena*, ein Unter-
richtsprojekt an einem Gymnasium in Koln
tiber verschiedene Austragungsorte der Olym-
pischen Spiele. Fiir die Kleingruppen gibt es
Basisinformationen und Arbeitsanweisungen
auf Franzédsisch iiber Paris 1900, auf Deutsch
tiber Berlin 1936, auf Russisch tiber Moskau
1980, auf Englisch iiber Sydney 2000 und in
mehreren Sprachen iiber Peking 2008. Die
Schiilerinnen und Schiiler ergdnzen die ausge-
teilten Texte durch Recherchen im Internet und
erarbeiten Informationen zu ihrem Thema in
der Sprache des Sports, die anschlieffend in
der gemeinsamen Arbeitssprache Englisch
miindlich prdsentiert und schliefslich zu einem
gemeinsamen Wandposter zusammengefiihrt
werden.

7. Mit Visualisierungen mehrspra-
chig an Begriffen und Konzepten
arbeiten

Mit Visualisierungsformaten wie se-
mantischen Netzen (Concept Maps) kann
das sprachliche Lernen begrifflich fokus-
siert werden. Ein mehrsprachiger Zugang
verspricht hier eine differenzierte fachliche
Begriffsbildung: Wenn z. B. einem Fach-
begriff wie ,organische Verbindung® — im
Sinne des ,Frayer Model® — eine Definiti-
on, charakteristische Eigenschaften sowie
ein Beispiel und ein Nicht-Beispiel zuge-
ordnet werden, so konnen diese Schritte im
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Deutschen oder in der jeweiligen Familien-
sprache durchgefiihrt werden. Damit wird
eine tiefere kognitive Verankerung des
fachlichen Konzeptes moglich. Vorausset-
zung ist allerdings eine zumindest ansatz-
weise Entfaltung der jeweiligen Sprache
auf einem bildungssprachlichen Niveau;
gef. miissen die Lehrkrifte sprachlich un-
terstiitzen.

Fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler kann der Einsatz semantischer
Netze auch in diagnostischer Hinsicht
wertvoll sein: Themenknoten und Bezie-
hungen zwischen fachlichen Konzepten
konnen z.B. vorab in den Familiensprachen
beschriftet und ausgeschnitten werden;
wenn Schiilerinnen und Schiiler nun dazu
angehalten sind, aus diesem Material ein
kohidrentes Netz zu erstellen, kénnen Fach-
lehrerinnen und Fachlehrer auch bei noch
sehr geringen Deutschkenntnissen der
Schiiler*innen und Schiiler deren fachliche
Begriffsbildung einschétzen.

Praxisbeispiel
,Mehrsprachiges Concept-Mapping *

Die Methode des Concept-Mapping ldsst sich
zweckmadflig sowohl zur Diagnostik fachlicher
Konzepte als auch zur Diagnostik von Lese-
kompetenz einsetzen (vgl. Novak/Cariias 2008).
In diesen semantischen Netzen lassen sich
Konzepte und Relationen zwischen Konzepten
in nicht-linearer Form durch beschriftete
,Knoten* und ,Kanten* darstellen (vgl. Thiir-
mann 2011; Huber 2003). Lehrkrdfte konnen z.
B. zum Sachunterrichtsthema ,Seerose‘ ein
solches semantisches Netz in der deutschen
und der Herkunfissprache erstellen. Zur Ev-
stellung einer herkunfissprachlichen Version
kann die Expertise von Lehrkrdften aus dem
herkunftssprachlichen Unterrich genutzt wer-
den, bis zu einem gewissen Grad konnen auch
Online-Ubersetzungsdienste. Die Schiilerin-
nen und Schiiler werden dann aufgefordert,
die ausgeschnittenen Knoten und Kanten zu-
sammenzufiigen, woraus sich sowohl Lernvor-
aussetzungen erkennen als auch Lernergebnis-
se beurteilen lassen. Mit mehrsprachigen Ver-
sionen semantischer Netze lassen sich insbe-
sondere die fachlichen Lernvoraussetzungen

von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
gern mit geringen Kenntnissen in der Zweit-
sprache Deutsch erfassen, da sie ihr gesamtes
sprachliches Repertoire nutzen konnen, um
fachliche Fdhigkeiten zu demonstrieren (vgl.
Shohamy 2011). Dartiber hinaus stehen unter-
schiedliche Software-Losungen zur Verfiigung,
mit denen auch eine quantifizierende Auswer-
tung moglich ist.

8. Sprachvergleichend arbeiten und
Sprachbewusstheit schaffen

An vielen Stellen im Unterricht kénnen
mehrsprachige und einsprachige Schiile-
rinnen und Schiiler von einer Kontrastie-
rung unterschiedlicher Sprachen auf lexi-
kalischer, grammatischer und textueller
Ebene profitieren. Eine solche Gegeniiber-
stellung unterstiitzt die Entwicklung von
metasprachlicher Bewusstheit (,liber Spra-
che nachdenken konnen‘) und allgemei-
nem Registerbewusstsein (,Passung von
Kommunikationssituation und Formulie-
rung‘). Auf lexikalischer Ebene kann the-
matisiert werden, inwiefern Begriffe, die
auf gleiche — mehr oder weniger abstrakte
— Gegenstinde (z.B. ,,Tisch® oder ,Frei-
heit”)  verweisen, in den verwendeten
Sprachen é&hnliche oder unterschiedliche
Bedeutungsumfinge haben. Anhand von
sogenannten Internationalismen (z. B. dt.:
,Politik, tiirk.: ,politika, franz. ,poli-
tique‘, engl. ,policy‘) konnen Strategien
zur BedeutungserschlieBung eingefiihrt
werden. Durch die Kontrastierung von
grammatischen Konstruktionen in Deutsch
und anderen Familiensprachen kann das
meist unbewusst vorliegende Wissen tiiber
morphologische und syntaktische Regeln
in ein bewusstes Wissen transformiert
werden. SchlieBlich ldsst sich auf Textebe-
ne der Aufbau von Textsorten gegeniiber-
stellen, sofern hier ein sprachenspezifi-
scher Kontrast vorliegt.
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Schon im Grundschulalter stellen Schiile-
rinnen und Schiiler spontan und punktuell
Sprachenvergleiche an, {iberwiegend bezo-
gen auf Lautung und Bedeutung von Wor-
tern. Daran ankniipfend kann im Unterricht
der Grundschule das Vergleichen einzelner
Worter in unterschiedlichen Sachzusam-
menhdngen angeregt und ansatzweise sys-
tematisiert werden. In der Sekundarstufe
kann die so gewonnene Methodenkompe-
tenz auf Wortformen und Satzbau (Plural-
bildung, Formen und Funktionen von Ka-
sus, Stellung des finiten Verbs) und
schlieBlich auf Textformen (Werbetexte,
Briefe, Erorterungen) und pragmatische
Konventionen (Grufl und Anrede, Hoflich-
keit, unpersonliche Ausdrucksweise) tiber-
tragen werden. Sprachenvergleichendes
Arbeiten fordert die Sprachbewusstheit,
festigt die Begriffe, die zur Beschreibung
und Analyse von Sprachen gebraucht wer-
den und erleichtert den Zugang zu neuen
Sprachen.

Praxisbeispiel ,, Was heifit was? “

Mechthild Dehn, Ingelore Oomen-Welke und
Claudia Osburg (2012) berichten aus ihren
Beobachtungen mehrsprachigen Unterrichts:
., Wenn sie es diirfen, liefern die Kinder selbst
den Stoff dafiir, indem sie aus ihren eigenen
Uberlegungen und Beobachtungen sprachver-
gleichende Mitteilungen in den Unterricht
einbringen, die meist mit der Lautung oder der
Bedeutung zu tun haben. Hier einige Beispiele
aus dem 2. Schuljahr, Sachunterricht zu ver-
schiedenen Themen (Zahnpflege, Haustiere
und anderes) in verschiedenen Klassen:

Anastasia: Russisch ,rot heifit ja , Mund’!

Lena: ,Badr* das heifit kasachisch ,gib mir".

Juan: Und Spanisch ,gib mir‘ heifst ,dame".

Irini: ,Pasta’, das ist griechisch ein Ku-

chen.

Aneta: Zahnpasta, Zahnpasta!

Giovanni: Bei uns Nudeln.

Vasiliki: Wenn ich griechisch ,katze* sage,

dann heifst das ,setz dich ",

Daniel: Und was heifit dann ,Katze? [. . . ]
Aufgabe von Lehrpersonen ist es, in manchen
solcher spontanen Bemerkungen das Potenzial
fiir den Sprachunterricht zu entdecken. Die

Umsetzung der Anregung muss nicht sofort
erfolgen, eher mit Verzogerung einiger Tage.
Zum Katzenbeispiel sagte die Lehrerin drei
Tage spdter etwa: ,Ich habe mir zu Hause
noch mal iiberlegt, dass ihr in so vielen Spra-
chen das Wort fiir ,Katze* wisst. Wollen wir
uns das mal gemeinsam ansehen, was da zu-
sammenkommt? ‘*“  (Dehn/Oomen-Welke/ Os-
burg 2012, S. 132f.). Die Kinder ordnen ihre
Ergebnisse in Tabellen, finden Ahnlichkeiten
und Unterschiede zwischen den Sprachen und
fiigen weitere Tiernamen hinzu.

Praxisbeispiel ,,Satzbauvergleiche “

Schone Anregungen liefert das Handbuch von
Basil Schader: ,, Ausgangspunkt kann [. . .|
hier ein Satz aus einer Franzosisch- oder Eng-
lischstunde sein, der uns von seiner ,anderen’
Konstruktion (Wortstellung usw.) her auffallt.
Unser Interesse ist geweckt, wie dieselbe Kon-
struktion in den anderen Sprachen der Klasse
aussieht. Denkbar ist aber auch ein isolierter
Einstieg. Ubersichtlicher als eine grofe Tabel-
le fiir alle Sprachen sind hier Gegeniiberstel-
lungen von je blofs zwei Sprachen:

Zeile 1: Satz auf Deutsch (Bsp. ,, Wir geben
den Freunden das neue Buch®).

Zeile 2: Satz in der Fremdsprache (Albanisch:
., Ua japim shokéve librin e ri*).

Zeile3:  Wortwortliche — Ubersetzung — auf
Deutsch (lhnen es [wir] geben
Freunden-den Buch-das das neue*).
Diese Zeile kann auch erst nachtrdg-
lich eingetragen werden.

Die sich entsprechenden Worter auf den Zeilen
werden nun mit Strichen verbunden. Zwischen
Zeile 2 und 3 sollte das ziemlich linear gesche-
hen konnen. Interessanter ist der Vergleich von
Zeile | und 2. Hier diirfte es meistens zu aller-
lei Uberkreuzungen und , Fehlstellen‘ kommen.
Im obigen Beispiel etwa haben die deutschen
Personalpronomen und Artikel keine direkte
Entsprechung im Albanischen; Artikel und
Adjektiv stehen hinter dem Nomen (,, Buch-das
das neue“) usw. Viele dieser Befunde sind
Anlass zu weiteren Fragen* (Schader 2000, S.

261f).
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9. Sprachlernstrategien ausbilden
und begleiten

Wie fiir die sprachliche Bildung im Allge-
meinen, so ist auch fiir die Beriicksichti-
gung von Mehrsprachigkeit im Unterricht
die Entwicklung und Begleitung von
Sprachlernstrategien von Bedeutung. Da-
bei ist ein sprachvergleichendes Vorgehen
hilfreich; das bedeutet, die Aufmerksam-
keit auf Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de der Sprachen zu legen. Von besonderer
Bedeutung sind ErschlieBungstechniken im
Sprachlernprozess. Neben der {iblichen
Verwendung von Worterbiichern ist eine
frithe Konzentration auf das Schreiben und
Lesen hilfreich, da das den Schiilerinnen
und Schiilern eine Situation schafft, in der
sie ihre Zeit flexibler einteilen konnen als
in dialogischen Situationen der miindlichen
Unterrichtskommunikation.

Praxisbeispiel , Die sieben Siebe “

Horst G. Klein und Tilbert D. Stegmann (2000)
erarbeiten ein Konzept fiir erwachsene Ler-
nerinnen und Lerner, von dem sich Teile auch
im fortgeschrittenen Sprach- und Fachunter-
richt einsetzen lassen. Als Lernprogramm liegt
das fiir Lernerinnen und Lerner vor, die iiber
eine romanische Sprache verfiigen (vgl.
http://'www.eurocom.  uni-frankfurt.de/  sie-
be/7Siebe/BIN/start.htm); seit 2014 gibt es
auch eine Version filr die germanischen Spra-
chen (Hufeisen/Marx 2014); fiir die slawischen
Sprachen gibt es mit der Methode der , Inter-
komprehenson* etwas Ahnliches (Tafel 2009).
Mittels der Methode der sieben Siebe ldsst sich
ein grofier Teil des Wortschatzes aller romani-
schen Sprachen erschlieflen, so dass man rela-
tiv schnell in die Lage versetzt wird zu lesen
und Texte zu erschliefsen. Das erste Sieb sind
die Internationalismen, das zweite der gemein-
same Wortschatz der romanischen Sprachen;
es geht weiter iiber Laute, Schreibungen,
Satzmuster bis hin zu ,morphosyntaktischen
Elementen und sog. Eurofixen, sprich in vielen
europdischen Sprachen verwendete Prd- und
Suffixe wie ,trans-‘, ,Bio-‘, ,-ment‘. Die Ler-
nerinnen und Lerner werden schrittweise an
Gemeinsamkeiten auf den verschiedenen Ebe-
nen herangefiihrt, um Gemeinsames und Un-

terschiedliches zu identifizieren. Allerdings
differenzieren die sieben Siebe noch einmal
nach Gemeinsamen im Unterschiedlichen, so
den gemeinsamen Wortern in allen romani-
schen Sprachen, auch wenn sie nicht im inter-
nationalen Wortschatz auftauchen. Die Kon-
zepte der [Internationalismen wie auch der
,Eurofixe sind gerade fiir den Fachunterricht
ungemein hilfreich, da viele Fachbegriffe auf
griechische bzw. lateinische Wurzeln zuriick-
gehen — im Volksmund ,Fremdwirter’ — und
auf diese Weise die Erschlieffung einer grofien
und wichtigen Wortschatzgruppe erlauben.
Selbst wenn man nur Teile des Lernprogramms
einsetzt, ist der Effekt Sensibilisierung fiir das
Gemeinsame auf den verschiedenen Ebenen
erheblich.

10. Den Fachunterricht mit dem her-
kunftssprachlichen Unterricht
verzahnen

Unterricht in den Familiensprachen ist eine
Grundbedingung fiir den Aufbau einer
kompetenten Mehrsprachigkeit. Sofern
dieser additiv zur reguldren Stundentafel
organisiert ist, konnen vielfiltige Beziige
zum Regelunterricht hergestellt werden.
Dies betrifft zundchst die Inhalte des Sach-
fachunterrichts, fiir welchen durch eine
mehrsprachige  Verarbeitung kognitive
Entwicklungen zu erwarten sind. Weiterhin
betrifft dies den Sprachunterricht sowie
sprachliche Handlungsroutinen wie etwa
Argumentieren, Beschreiben und Erkldren,
die in einer Reihe von Unterrichtsfdchern
genutzt werden. Diese sprachlichen Hand-
lungsroutinen sind in ihrer kognitiven
Struktur prinzipiell spracheniibergreifende
Elemente von ,Textkompetenz‘ und kon-
nen somit im Rahmen der Gesamt-
sprachigkeit entwickelt werden. Die Um-
setzung eines Konzepts sprachlicher Bil-
dung auf dieser Basis der Gesamt-
sprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
ist an eine enge Kooperation von Regelleh-
rkraften und Lehrkrdften des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts gebunden, diese
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sollten sich also auch schulintern ,auf Au-
genhohe® begegnen konnen sowie liber
entsprechende rdumliche und zeitliche
Ressourcen verfiigen (vgl. Teil C).

11. Zusammenfassung

Es wird deutlich, dass eine auf Mehrspra-
chigkeit ausgerichtete sprachliche Bildung
mit unterschiedlicher Reichweite imple-
mentiert werden kann. Sprachliches und
fachliches Lernen kann methodisch-
didaktisch bereits vergleichsweise voraus-
setzungsarm mit Blick auf die Gesamtspra-
chigkeit umgesetzt werden. Sofern her-
kunftssprachlicher Unterricht in einer Bil-
dungsinstitution angeboten wird, kann auf
der Basis einer engen und intensiven Ko-
operation der Beteiligten ein umfassende-
res Konzept mehrsprachiger sprachlicher
Bildung umgesetzt werden, insbesondere
wenn das isolierte Zusatzangebot des her-
kunftssprachlichen Unterrichts zu einem
,koordinierten Lernen‘ in Zweit- und Erst-
sprache ausgebaut wird. Letzters wiederum
kann zu einem strukturierten bilingualen
Programm weiterentwickelt werden, wel-
ches auch einsprachig deutsch sozialisierte
Schiilerinnen und Schiiler adressiert, die
Fahigkeiten in einer Sprache erwerben, die
sie im Alltag anwenden koénnen. Unabhin-
gig von der Umsetzungstiefe ist mit positi-
ven Effekten zu rechnen: Diese betreffen
einerseits den mehrsprachigen codierten
Erwerb fachlicher Kompetenzen und fiih-
ren andererseits zu Anerkennung und
Wertschdtzung mehrsprachiger Schiilerin-
nen und Schiiler. Fiir letzteres sollte sensi-
bel geplant werden, d.h. es sind Prozesse
der Besonderung ('Othering') von Schiile-
rinnen und Schiilern und ihren Sprachen zu
reflektieren und auch zu vermeiden. Im
Anhang werden dazu exemplarische Pla-
nungsbeispiele fir einen mehrsprachigen

Unterricht fiir unterschiedliche Schulstufen
und Ficher entlang von drei unterrichtli-
chen Herangehensweisen skizziert.
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Anhang

Planungsbeispiele fiir einen mehrsprachlich-fachlich bildenden Unterricht

Scaffolding mittels
Translanguaging
(Verwendung familialer Mehr-
sprachigkeit in Phasen alltags-
sprachlicher Kommunikation)

Sprachkontrastives Ar-
beiten und Language
Awareness

Unterricht mit dem
Herkunftssprachlichen
Unterricht

Primarstufe SuS erlernen Strukturen SuS erlernen die konven- SuS schreiben durch ei-nen
am Beispiel (Szenario, mathemati- tionalisierte und damit Bildimpuls Textaufgaben
des Mathe- sches Problem, Aufga- mathematisch-kontingente im Deutschen und der
matikunter- benstellung) und sprach- Logik der ,Herkunftssprachen®. Sie
Yirlos liche Mittel der Textsorte Versprachlichung von erlernen in den jeweiligen
Textaufgabe in verschie- Zahlen in unterschiedli- Sprachen sprachliche
denen Registern: chen Sprachen (meta- Mittel dem gleichen
sprachliches Wissen): adressaten- und kontext-
z.B. ,,weniger werden* #B. deutsch: 21, einund- gebunden'en Register zu-
(Alltagssprache); ,,abzie- zwanzig; tiirkisch: 21, ELotiden: o
hen*, ,,vermindern® (Bil- glirmi-bir (zwanzig-¢ins), z.B. Deutsch-Tiirkisch:
dungssprache); ,,subtra- arabisch: ¥, wahid wa »weniger-werden* —
hieren* (Fachsprache) ‘i$rin (eins und zwanzig) Z2 (Alltagssprache);
,,vermindern® -, 7* (Bil-
dungssprache); ,,subtra-
hieren* — ,,?* (Fachspra-
che)
Sekundarstufe I | SuS erlernen fuir die SuS schreiben unter- SuS erlernen anhand ver-
am Beispiel Textsorte Versuchsproto- schiedliche Textsorten schiedener Typen des
des Physik- koll spezifische Strukturen, | (etwa Tagebucheintrag oder | Protokolls Kennzeichen
T M T Stile (etwa Unperson- Zeitungsbericht) zum des Protokollierens (etwa
lichkeit durch Passiv oder durchgefiihrten Ver-such. Realisierung von Unper-
»man‘) und sprachliche AnschlieBend erar-beiten sonlichkeit und Distanz).
Mittel: sie die textsorten- Es werden dafiir spezifi-
z.B: Durchfiihrung: ,.es spezifischen Strukturen und | sche sprachliche Mittel der
wurde angeschlossen®; sprachli(.:he Mittel. Digse ,,Herkgnftssprach§“
Beobachtung; ,.es war zu werden im Kontrast mit dem erarbeltet: A.bschllef_k:nd
erkennen®; Erklarung: ,.es Kersu(;hsprotokoll o Werdep die im Physik-
liegt daran, dass* d1skut1erF. Eg werden die in unterricht erstellten Ver-
unterschiedlichen Text- suchsprotokolle ziberset-
sorten realisierten Perspek- zend iiberarbeitet.
tiven erlernt.
Sekundarstufe 11 | SuS erlernen Strukturen, SuS erlernen Unterschie-de | SuS kontrastieren ihre im
am Beispiel des | Stile und sprachliche Mittel | zwischen den sprach-lichen | Deutschunterricht ge-
Deutschunter- | der Textsorte Essay. Unter | Mitteln, die in  den | schriecbenen Essays mit
richts Verwendung dieser werden | Textsorten Essay, Glosse | einem thematisch dhnli-chen
eigenstindige Texte zu und  Kritik  verwendet | Essay eines Autors in der
einem thematischen oder werden: ,Herkunftssprache*:

visuellen Impuls verfasst.

Welchen Registern konnen
sie zugeordnet werden und
was hat dies mit der
literarischen/sozialen Funk-
tion der Textsorte zu tun?

Welche sprachlichen
Mittel haben sie im
Deutschen genutzt und
welche nutzt der Autor?
Sie schreiben ,,herkunfts-
sprachliche* Essays zu
einem neuen Thema.
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