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Wie nutzen mehrsprachige Schii-
ler:innen ihre gesamten sprach-
Llichen Ressourcen im (schulischen)
Alltag - und was bedeutet das fir
den Erwerb der deutschen Sprache?
Der Beitrag beleuchtet anhand einer
Fallstudie, wie die mehrsprachigen
Ressourcen von Schiiler:innen und
einer Lehrkraft im Sprachforder-
unterricht tatsachlich eingesetzt
werden - und wie die Lehrkraft,
Eltern und Schiiler:innen selbst ihre
Mehrsprachigkeit wahrnehmen, er-
leben und bewerten. Aus den dabei
festgestellten Differenzen ergibt sich
die Notwendigkeit evidenzbasierter,
gruppenspezifischer und individuali-
sierender sowie gegebenenfalls digi-
tal gestutzter Sprachforderansatze.
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Einleitung

Mehrsprachigkeit ist langst zum festen Bestandteil
der Lebensrealitat von Schiiler:innen in Deutschland
und Osterreich geworden. Wahrend sie im familidren
Kontext und in den Schulpausen umfassend prakti-
ziert wird, wurde sie in der Forschung bislang vor
allem unter sprachvergleichenden, sprachstruktu-
rellen (Krifka et al., 2014; Oomen-Welke, 2017a)
sowie didaktischen Gesichtspunkten erklart und
ergrindet (Oomen-Welke, 2010; Oomen-Welke,
2017b; Muller & Szczepaniak, 2019). Diese Perspek-
tiven stehen in engem Zusammenhang mit den Kon-
zepten der Sprachbewusstheit (Luchtenberg, 2017;
Oomen-Welke, 2017c) und Translanguaging (Garcia
& Wei, 2014), welche das Potenzial des sprachlichen
Repertoires von Schileriinnen und dessen didakti-
sche Nutzbarmachung in den Blick nehmen. Friihere
empirische Studien zeigen, dass Schiler:iinnen ihre
sprachlichen Ressourcen gezielt fur das Lernen und
den Austausch im Unterricht einsetzen, wenn de-
ren Nutzung ermaglicht wird (Dirim, 1998; Gogolin
et al., 2007). Erst in jlingerer Zeit ricken institutio-
nelle schileriinnenzentrierte Forschungsperspek-
tiven starker in den Fokus - etwa im Hinblick auf
den funktionalen Einsatz von Mehrsprachigkeit in
Lernprozessen und sozialen Interaktionen (Gante-
fort et al., 2021; Redder et al., 2022; Kupetz & Be-

cker, 2024). Einen systematischen Einblick in den
Forschungsschwerpunkt ,Sprachliche Bildung und
Mehrsprachigkeit” bietet die Broschiire der Koordi-
nierungsstelle fur Mehrsprachigkeit und sprachliche
Bildung, die Projekte, die sich mit Herkunftsspra-
chenunterricht, Sprachdiagnostik, Lehrkraftebildung
sowie sprachlich heterogenen Klassenzimmern be-
fassen (KoMBi, 2020).

Ein gewisses Spannungsverhdltnis im Umgang
mit Mehrsprachigkeit besteht darin, dass die Inte-
ressen der Kinder sich haufig auf der Ebene einer
allgemeinen Sprachbewusstheit situieren, - etwa
in Bezug auf Welterfassung, Selbstwahrnehmung
oder den Vergleich sprachlicher Strukturen und
Wertsysteme -, wahrend DaZ-Kurse primar auf die
Forderung von funktionaler und alltagspraktischer
Kommunikation in Deutsch ausgerichtet sind (Oo-
men-Welke, 2017b, S. 618). Insgesamt uberwiegt
in der Mehrsprachigkeitsdiskussion der Fokus auf
Herausforderungen, wahrend die Chancen und
Potenziale bislang nur unzureichend Berucksich-
tigung finden (Boddeker, 2023, S. 38). Die Debatte
um Mehrsprachigkeit ist weiterhin stark auf den
Erwerb der deutschen Sprache fokussiert, wahrend
die Herkunftssprachen als nicht gleichberechtigt
neben dem Deutschen stehen (KreR & Rdder, 2022,
S. 32-33). Andere Arbeiten pladieren fiir eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit aus
soziolinguistischer, psychologischer, postkolonialer
und sprachstruktureller Perspektive (Orobchuk &
Skintey, 2023; Skintey at al., 2023). Zugleich wird
auf die Notwendigkeit hingewiesen, vorhandene
ambivalente schulische Haltungen gegeniiber Mehr-
sprachigkeitsideologie zu reflektieren (Studer, 2025,
S. 35).

Besonders im Hinblick auf neu zugewander-
te und gefliichtete Schiler:innen zeigen aktuelle
Studien, dass ihre schulische Realitat vielfach von
sprachlichen Barrieren gepragt ist, die sich negativ
auf Lernleistungen, Motivation und soziale Teilhabe
auswirken (Lazebna et al., 2024, S. 115). Hinzu kom-
men belastende Fluchterfahrungen und psychische
Traumata (Plutzar, 2016). Die vierte Befragungswel-
le des Bildungsinstituts fur Bevolkerungsforschung

(BiB) bestatigt diese Tendenzen: Die aus der Ukraine
gefliichteten Kinder berichten von einem deutlich
geringeren Geflhl der Schulzugehdrigkeit im Ver-
gleich zu gleichaltrigen Mitschiileriinnen (Gambaro
et al., 2025, S. 3). In reguldren Schulklassen begeg-
nen Mitschuler:innen neu zugewanderten Kindern
oft mit Zurtickhaltung, was auf ein mangelndes Wis-
sen uber deren Interessen, Fahigkeiten, Vorlieben
und Personlichkeitsmerkmale zuriickzufiihren ist
(Lazebna et al., 2024, S.115-116). Gleichzeitig zeigt
sich ein positiver Zusammenhang zwischen besse-
ren Deutschkenntnissen und einem starkeren Ge-
fuhl schulischer Integration (Gambaro et al., 2025,
S.6-7).

Trotzbestehender Forschungserkenntnisse bleibt
Mehrsprachigkeit - bedingt durch die sprachlich-
kulturelle Heterogenitat der Schiler:innenschaft,
die Multifunktionalitat ihrer Sprachen, Migrationser-
fahrungen sowie den Wandel der Lerngewohnheiten
im Zuge der Digitalisierung - ein dynamisches und
vielschichtiges Forschungsfeld. Vor diesem Hinter-
grund richtet der vorliegende Beitrag den Blick auf
drei zentrale, wenngleich unterschiedliche Kontex-
te: den Sprachférderunterricht sowie die Perspekti-
ven der Eltern und Kinder auf Mehrsprachigkeit im
Spannungsfeld der eigenen Lebenswelt und person-
licher Interessen, Bildungsaspirationen und schuli-
scher Integration. Ziel ist es, bestehende Schnittstel-
len und Diskrepanzen dieser Perspektiven auf den
Umgang mit Mehrsprachigkeit sichtbar zu machen
um die Komplexitat einer solchen (Bildungs)Realitat
von Schiler:iinnen herauszuarbeiten. Auf3erdem wird
die Frage kritisch beleuchtet, was als mehrsprachige
Ressource beim Deutscherwerb gelten kann.

Studie

Der vorliegende Beitrag stutzt sich auf erste Er-
kenntnisse aus der Studie ,Potenziale und Grenzen
der Sprachférderung und der beteiligten Akteur:in-
nen in Sprachforderklassen fur neu zugewanderte
Schiiler:innen®. Die Datenerhebung wurde von No-
vember 2024 bis April 2025 in einer Sprachforder-
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klasse (DaZ) an einer Schule in Niedersachsen mit
sechs Schiler:innen der Sekundarstufe | durchge-
fuhrt. Die Studie beruht auf einer multiperspektivi-
schen Analyse unter Einbeziehung folgender Daten:
¢ Videoaufzeichnungen der
Unterrichtskommunikation
¢ leitfadengestutzte Interviews
mit den Schiler:iinnen
¢ leitfadengestutzte Interviews
mit einem Elternteil bzw.
einer erziehungsberechtigten Person
¢ ein leitfadengestutztes Interview
mit der Lehrkraft

Die Unterrichtskommunikation wurde funktional-
pragmatisch (Ehlich, 1996) und interaktionsanaly-
tisch (Markee & Kunitz, 2015), die Interviewdaten
wurden inhaltsanalytisch nach Mayring (2022) aus-
gewertet. Zusatzlich liegen Feldnotizen und einge-
setzte Unterrichtsmaterialien vor.

Ergebnisse: Mehrsprachigkeit
kontextiibergreifend

Vier der sechs Schiiler:innen (S1 - S6) befanden
sich zum Zeitpunkt der Erhebung bereits seit Uber
zwei Jahren in Deutschland. Zum Zeitpunkt der Pro-
jektdurchfiihrung war eine gewisse Fluktuation zu
beobachten, wobei einzelne Schiileriinnen bereits
mehrere Schulwechsel erfahren hatten. Ein Schu-
ler (52) hatte im Jahr 2023 zunachst einige Zeit in
Deutschland verbracht, war zwischenzeitlich in sein
Herkunftsland zuriickgekehrt und lebt seit Novem-
ber 2024 erneut in Deutschland. Im Vergleich zu
anderen Gruppen bewerten die Lehrkrafte die Lern-
fortschritte dieser Sprachforderklasse als eher lang-
sam. Die Lehrkraft (LK) betont, dass sie Uber keine
DaZ-Unterrichtserfahrung verfligt. Die sprachlichen
Repertoires der Schiler:innen gestalten sich nach
Angaben der Eltern und Kinder wie folgt, ohne dass
deren Sprachkompetenzen bewertet wurden:
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S1: (11 m) Ukrainisch (L1), Russisch, Deutsch,
Polnisch, Englisch

$2: (13 m) Ukrainisch (L1), Russisch, Deutsch,
Englisch

S$3: (13 m) Ukrainisch (L1), Russisch, Deutsch,
Englisch

S4: (12 m) Arabisch (L1), Englisch, Deutsch

S$5: (11 m) Ukrainisch und Russisch als
gleichwertige L1, Deutsch, Englisch

S6: (f) war voribergehend in der Gruppe,
aus der Ukraine, keine (sprach)biografischen
Daten erhoben

LK: Deutsch (L1), Englisch, Franzosisch, Latein.

In den folgenden Abschnitten wird dargestellt, wie
die Mehrsprachigkeit der Schuler:innen im Unter-
richt von der Lehrkraft und von den Schiler:innen
aufgegriffen wird und in welcher Weise sie ihre
sprachlichen Gesamtrepertoires — insbesondere im
Kontext des Deutscherwerbs - aktiv einsetzen. Da-
bei soll das Spannungsverhadltnis zwischen indivi-
dueller Sprachpraxis und institutionellen Rahmen-
bedingungen herausgearbeitet werden.

Lehrkraftinitiierte Mehrsprachigkeit und
kontinuierlicher Kommunikationsfluss
Die Lehrkraft beschreibt ihre eigene Mehrsprachig-
keit als auf die von ihr gesprochenen Sprachen
- Deutsch, Franzosisch und Englisch - beschrankt.
In anderen Fallen sei Mehrsprachigkeit ,nur Uber
so eine Ubersetzungsapp mdglich® [00:34:41]. Be-
zliglich der Funktionalitat von Mehrsprachigkeit
hebt sie vor allem das Erklaren von ihrer Seite und
das Verstehen aufseiten der Schiileriinnen hervor.
Gleichzeitig betont sie, dass die Kinder ihre Mut-
tersprache nicht verlieren sollten, und erganzt, es
seien ,unterschiedliche Welten, in denen man lebt"
[00:37:43]. Damit verweist die Lehrkraft nicht nur
auf sprachliche Differenzen, sondern auch auf die
damit verbundenen unterschiedlichen kulturellen
Erfahrungsraume, die ihr bewusst sind.

In der Praxis geht die Lehrkraft viel flexibler
mit Mehrsprachigkeit um, als sie es beschreibt, und

passt deren Einsatz situativ an, wie in der nachsten
Sequenz gezeigt wird. Zu Beginn des Projekts wurde
S2 in die bereits bestehende Gruppe aufgenommen
und musste sprachlich integriert werden. In der fol-
genden Sequenz zeigt sich exemplarisch der didak-
tische Umgang mit Mehrsprachigkeit:
LK: Jeder weif, was ein Drache ist?
S5:Ja.
LK: Ein Drache ist das (LK zeigt S2 mit dem

Finger auf das Bild in seinem Buch)
LK: Wie heif3t das auf Ukrainisch?
S2: [TosimpsHuli 3mid.
LK: Das ist aber ein langes Wort! [U3 00:00:03]

Die Lehrkraft stellt zunachst eine Verstandnisfra-
ge und sichert diese bei S2 durch einen Bildver-
weis. Anschliefend bezieht sie die Erstsprache von
S2 aktiv ein. Die schnelle und zutreffende Antwort
von S2 deutet auf Verstandnis, Aufmerksamkeit und
sein konzeptuelles Vorwissen hin. Mit ihrer Reaktion
zeigt die Lehrkraft, dass sie die Antwort akustisch
wahrgenommen hat. Dies lasst sich auch dahin-
gehend interpretieren, dass die Lehrkraft Interesse
an der Erstsprache zeigt, und zugleich versucht, das
konzeptuelle Wissen der Schiler:innen in ihrer Her-
kunftssprache zu erfassen und anzuerkennen. Indi-
rekt wird dadurch auch bei den anderen Schuler:in-
nen Vorwissen aktiviert und Mehrsprachigkeit als

Ressource sichtbar gemacht. Darliber hinaus tragen

solche Momente zur Forderung von Interaktion und

Beteiligung im Unterricht bei.

In einer weiteren Unterrichtssituation greift die
Lehrkraft Mehrsprachigkeit zwar sehr dahnlich verbal
(Was heifst X auf Y?) auf, jedoch funktional in einem
anderen sequenziellen Kontext - zu organisatori-
schen Zwecken:

LK: Okay, dann kdnnen wir jetzt beginnen
beginnen, starten, beginnen (blickt zu S2). * Was
heift ,beginnen”auf Ukrainisch?

[+ steht fir Pause]

S5: Ahhh Hauném, ahhhh, nouHemo, no4yHemo.
[russ.und spater ukr.,Lass uns beginnen.’]

$2:Jaa (nickt). [U4 00:08:16].

Die Lehrkraft flhrt den Begriff beginnen durch Wie-
derholung und das Synonym starten ein, wobei
Letzteres als Internationalismus maoglicherweise
unterstutzend wirkt. Nach einer kurzen Pause fragt
sie nach der Entsprechung in der Erstsprache von
S2, richtet die Frage jedoch an S5. Dieser reagiert
schnell und Ubersetzt zundchst auf Russisch in der
Wir-Form (Hayném), korrigiert sich aber unmittelbar
und nennt zweimal die ukrainische Entsprechung
(nouHemo). Obwohl die Lehrkraft den Begriff in der
Infinitivform einfiihrt, erfolgt die Ubersetzung durch
S5 in einer modifizierten, imperativen Wir-Form, die
starker der pragmatischen Funktion der Unterrichts-
organisation entspricht. S2 gibt eine bestatigende
Horerriickmeldung und unterstutzt sie mit Kopfni-
cken, was als Verstehenssignal gewertet wird. Die
Lehrkraft nutzt hier Mehrsprachigkeit kollaborativ
im Sinne einer schilergestltzten Sprachmittlung
und fordert so nicht nur das Sprachverstandnis, son-
dern auch die aktive Beteiligung der Lernenden mit
ihrem sprachlich-pragmatischen Wissen.

In Unterrichtseinheit 6 wahlt die Lehrkraft eine
andere Strategie im Umgang mit Mehrsprachigkeit -
Ubersetzung aus einer Fremdsprache ins Deutsche:
LK: (zeigt mit Mimik - nach oben gezogene

Mundwinkel - in Richtung S3) e** Was heif3t

smile auf Deutsch?

S3: (schaut sofort in Richtung S4)

S4: (sehr schnell): Lacht!

LK: Ein LACHENDES, ein lachendes!

S4: Aber hier steht ,lacht” (zeigt auf ein Kartchen).
LK: Und ,lacht’, ja genau. [U6 00:25:19]

Im Rahmen einer Wortschatzibung zu Adjektiven
nutzt die Lehrkraft zunachst multimodale Mittel -
Mimik und Gestik - um das Zielwort zu evozieren.
Als auf diesen nonverbalen Impuls keine Reaktion
erfolgt, greift sie auf einen mehrsprachigen Zugang
zurlick und fragt nach der deutschen Entsprechung
des englischen Begriffs smile. S4 reagiert prompt
mit dem Verb lacht. Die Lehrkraft gibt eine korrigie-
rende Ruckmeldung in Form eines Partizips | (ein
lachendes) und transformiert damit das Verb implizit

23



in ein Adjektiv, ohne dies explizit zu erldautern.

S4 besteht jedoch auf der urspriinglich gege-
benen Antwort (lacht) und verweist zusatzlich auf
ein passendes Kartchen. Schliefilich bestatigt die
Lehrkraft diese Variante. Die Interaktion zeigt einen
kollaborativen Aushandlungsprozess, bei dem multi-
modale und mehrsprachige Mittel zur Bedeutungs-
erschliefdung beitragen. Auffallig ist dabei, dass das
englische Wort smile in dieser konkreten Situation
offenbar naher an der kommunikativen Lebenswelt
der Schiler:iinnen (oder konkret S4) liegt als Mimik
und Gestik. Bemerkenswert ist zudem, dass sich S4
als sprachlich kompetent positioniert und die Riick-
meldung der Lehrkraft hinterfragt. Nach der erneu-
ten Beanspruchung des Rederechts erhalt er im An-
schluss eine Bestatigung.

Eine besonders aufschlussreiche mehrspra-
chige und technikgestutzte Szene zeigt sich in der
Sequenz, in der S4 nach der Bedeutung des Wortes
gejagt fragt. Nachdem sowohl der Erklarungsver-
such der Lehrkraft als auch der von S5 auf Deutsch
nicht erfolgreich sind, greift die Lehrkraft auf eine
Ubersetzungsapp zuriick. Auf die Riickfrage der
Lehrkraft zur Zielsprache der Ubersetzung gibt S5
ebenfalls den Hinweis, dass dies Arabisch sein soll
- die Erstsprache von S4. Als Uber das Smartphone
das Wort auf Arabisch as-saydu [arab. yua (J = ja-
gen] per Sprachausgabe vorgespielt wird, verandert
sich die bis dahin eher zurtickhaltende Stimmung in
der Gruppe merklich. Die nicht arabischsprachigen
Kinder greifen das Wort spontan auf, wiederholen
es mehrfach und begleiten dies mit Blickwechseln
untereinander, in Richtung des Smartphones sowie
mit gegenseitigem Lacheln.

Smartphone: As-saydu

S5: As-saydu (lachelnd zu S4 und S3)
Smartphone: As-saydu

S3: As-saydu (lachelnd zu S4)

S4: (lachelt zu S3)

S5: As-saydu ¢ as-saydu

Smartphone: As-saydu [U7 00:25.15]
Damit zeigen sie sowohl Interesse als auch Aner-

kennung gegenuber der Erstsprache von S4. S4 gibt
eine verbale Ruckmeldung, dass er die Bedeutung
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des Wortes semantisch erschliefsen konnte:
S4: Ich verstehe (blick zu LK) [U7 00:25.22]

Ungeklart bleibt jedoch die grammatische Form, da
as-saydu im Arabischen das substantivierte Verb (das
Jagen) darstellt. Selbst nach dem scheinbaren Ende
der Sequenz scheint S5 die Lautung und Bedeutung
des neuen Wortes verinnerlicht zu haben - er spricht
es nochmals laut aus, als wolle er es im Gedachtnis
verankern.

S5:as-saydu e ¢ ¢ gejagt [U7 00:25:27]

Aus der Perspektive der Digitalisierung ist diese
Szene ebenfalls hochrelevant, da sie deutlich zeigt,
wie der Einsatz digitaler Technologien die Rolle der
Lehrkraft in mehrsprachigen Interaktionen veran-
dert: Die Funktion als Wissensvermittlerin wird an
die Technologie und an die Schiileriinnen abgege-
ben, wahrend die Lehrkraft zwar das Wort mehrmals
vorspielen lasst aber sich aus der verbalen Interak-
tion zuruckzieht.

Insgesamt zeigt sich, dass die von der Lehrkraft
initilerten mehrsprachigen Sequenzen punktuell
und stark an lexikalische Inhalte gebunden sind,
jedoch selten weiter elaboriert oder vertieft wer-
den. Zugleich wird deutlich, dass der gezielte, von
der Lehrkraft initiierte Einsatz mehrsprachiger Res-
sourcen den Kommunikations- bzw. Interaktionsfluss
nicht nur aufrechterhalt, sondern auch ihn intensi-
viert und die Gruppendynamik fordert.

Schiileriniziierte Mehrsprachigkeit

in Bildungssprache

Die Schuler:iinnen nutzen ihre mehrsprachigen Prak-
tiken sehr heterogen und vielfaltig: zur Etablierung
eines gemeinsamen kommunikativen Raums, zum
Beziehungsaufbau, zur Thematisierung lebenswelt-
licher Erfahrungen, zur Lernunterstlitzung, zur Or-
ganisation des Arbeitsprozesses, als Strategie beim
kommunikativen Scheitern (sowohl bei sich selbst
als auch bei anderen) sowie als Bildungssprache. Im
Folgenden wird ausschlief3lich der letztgenannte
Aspekt naher betrachtet, da er im schulischen Kon-
text und fur die Lehrkraft besonders relevant sein
durfte.

In einer Ubungsphase in Einzelarbeit kommt es
zu folgender Sequenz:
LK: (an S3 gerichtet): Was sind Nomen?
S3: Nomen - das ist ,klein®..
LK: Nomen? Das ist grOOR!
S2: (leise, verdeckt das Gesicht mit der Hand):
Lle » imeHHuk. [ukr. Das ist doch Nomen]
[U9 00:37:15]

Die Lehrkraft stellt eine Verstandnisfrage zur Wort-
art Nomen. S3 reagiert zogerlich und antwortet mit
dem Adjektiv klein, vermutlich in der Absicht, ein
Beispiel zu nennen, wie es sich aus der Intonation
ableiten lasst. Die Lehrkraft hingegen interpretiert
die Antwort als Hinweis auf die Rechtschreibung
und korrigiert mit Nachdruck: Das ist grOOf! - wo-
mit sie auf die GroRschreibung von Nomen im Deut-
schen anspielt. S2, der zu dem Zeitpunkt Uber eine
langere Unterrichtserfahrung verfigt, erkennt die
Verwechslung von Wortarten (Nomen und Adjektiv)
offenbar und greift helfend ein. Er wendet sich sei-
nem Sitznachbarn zu und gibt einen kurzen Hinweis
auf die Wortart imeHHuk (Nomen) in der gemeinsa-
men Erstsprache Ukrainisch.

Wie Mehrsprachigkeit im Sinne einer Bildungs-
sprache von SuS aufgegriffen wird, lasst sich exem-
plarisch auch in der folgenden Unterrichtssequenz
beobachten:

S4: Ist "liegen” ein adjective?

[auf Englisch ausgesprochen]
LK: Bitte?

S4: liegen
LK: Nein.[U9 00:06:16]

Die Sequenz wird von S4 initiiert, der nachfragt, ob
das Verb liegen ein Adjektiv sei. Auffallig ist dabei
die Verwendung des englischen Fachbegriffs adjec-
tive, der in englischer Aussprache erfolgt. Dies weist
darauf hin, dass S4 bereits Uber kategoriales Wissen
zur Wortartenlehre aus dem Englischen verfligt und
dieses in der aktuellen Lernsituation aktiv nutzt. Die
Lehrkraft reagiert zunachst mit einer Rickfrage (Bit-
te?), was auf ein akustisches oder inhaltliches Miss-
verstandnis hindeuten konnte, und verneint schlief3-
lich die Frage knapp. Eine Auseinandersetzung mit

der Begriffsnutzung durch S4 oder eine weiterfiih-
rende Erklarung zur Wortart liegen bleibt aus.

Mehrsprachigkeit in der Lebenswelt

der Schiiler:innen

Im ndachsten Schritt wird auf Grundlage der Inter-
viewdaten die Perspektive der Schiler:iinnen auf ihr
gesamtes sprachliches Repertoire, einschlieRlich
der deutschen Sprache, dargestellt. In den Inter-
views wurde nicht explizit nach Sprachvergleichen
gefragt. Die hier thematisierten Relationen zwi-
schen den Sprachen wurden von den Schiler:iinnen
und Eltern eigenstandig hergestellt. Die Ergebnisse
zeigen, wie die Schiler:innen ihre Mehrsprachig-
keit selbst wahrnehmen, erleben und reflektieren
und wie sie ihre Sprachen miteinander in Beziehung
setzen, gewichten, bewerten und im Alltag fir den
Deutscherwerb nutzen. Auffallig ist dabei, dass die
Schiler:iinnen ihre Erzahlungen uberwiegend auf
ihre Lebenswelt beziehen, wahrend sich die Aussa-
gen uber die (Fremd/Zweit)Sprachen im schulischen
Kontext meist auf die Evaluation des Sprachunter-
richts beziehen.

So ordnet S1 die Sprachen seines Repertoires
nach dem Grad seines Sprachverstandnisses. Pol-
nisch verstehe er gut, da es dem Ukrainischen ahn-
lich sei, und beschreibt es als ,zweimal leichter als
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Abbildung 1: Einsatz der Mehrsprachigkeit fiir das Lernen
grammatischer Kategorien im familialen Raum,

platziert in der Wohnung (Foto zur Verfiigung gestellt

von einem Elternteil).
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Deutsch”[00:02:10]. Die deutsche Sprache bewertet
er zuruckhaltend: ,In Deutschland ist es auch so -
man liest und versteht irgendwie, aber nicht wirk-
lich gut.” [00:07:01]. Zugleich hebt er hervor, dass er
viele Medieninhalte auf Deutsch rezipiert:,Ich habe
auf TikTok fast nur deutsche Sachen.” [00:09:53]. Zu
seinen Englischkenntnissen dufdert er sich kritisch:
Llch lerne Englisch, aber es ist so schwer ... ich ver-
stehe es ziemlich schlecht. [00:17:28]. S1 berichtet
zudem, dass er nach der deutschen Schule noch Auf-
gaben der ukrainischen Schule bearbeitet. Diese be-
schreibt er mit den Worten: ,Die mache ich einfach
wie Nusse knacken - Ukrainisch verstehe ich sehr
gut.“[00:33:53] Auch Russisch wird von ihm verwen-
det, insbesondere im Gesprach mit einigen Mitschu-
ler:innen sowie beim Konsum von Medieninhalten.

S2 reflektiert seine gesamtsprachlichen Res-
sourcen im Zusammenhang mit der Qualitat der da-
mit verbundenen sprachlichen Praktiken und Inhal-
te. Zum Zeitpunkt des Interviews war er nach einer
Rickkehr in sein Heimatland erst seit Kurzem wie-
der an der Schule. In der Zwischenzeit hatte er sich
Videotutorials angeschaut und ,versucht, die Worter
nicht zu vergessen® [00:12:22]. S2 berichtet, dass
S3 ihm gelegentlich im Fachunterricht dolmetsche,
gleichzeitig aber betont er, dass die Mathelehrerin
die Aufgaben direkt auf Englisch erklare. S2 selbst
duBBert sich zu seinen Englischkenntnissen folgen-
dermafien:,Die Spiele haben mir mehr Englisch bei-
gebracht als die Schule.” [00:13:05]. Er habe auch
versucht, Spiele auf Deutsch zu spielen, diese seien
jedoch entweder zu kindlich oder sprachlich zu an-
spruchsvoll gewesen. Auch bei Animes empfindet
er die deutsche Synchronisation, insbesondere die
Stimmen, als ,seltsam®

S2 gibt an, sehr gerne Bucher auf Ukrainisch zu
lesen. In einem Projekt zur Buchvorstellung musse
er gezielt nach Kinderbuchern fragen, da er komple-
xes Deutsch nicht verstehe. Inhaltlich empfinde er
diese Blicher jedoch als unterfordernd:,Ich kann auf
Ukrainisch richtig geniale Bucher lesen - ich will das
auch -, aber hier [auf Deutsch] sind es sogar Kinder-
blicher."[00:39:24]. Wie S1 setzt auch S2 sein Lernen
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in der ukrainischen Schule fort und betont, dass ftir
ihn eine eigenstandige Arbeitsweise am effektivsten
sei. Dabei nutzt er intensiv digitale Lernressourcen,
beispielsweise in Mathematik zum Thema Bruche.
[00:50:31].

S5 reflektiert seine mehrsprachigen Ressourcen
im Zusammenhang mit seinem Lernprozess sowie
in Bezug auf verschiedene Kompetenzbereiche. Be-
sonders deutlich wird dies im Fachunterricht: Er
berichtet von Schwierigkeiten beim Wortschatz in
Geschichte und Erdkunde und beschreibt eine indi-
viduelle Strategie, wie er mit den auf Deutsch unbe-
kannten Wortern umgeht - im Test versuche er, die-
se Worter zu zeichnen. Seinen Erwerb der deutschen
Sprache setzt S5 in Relation zu anderen Sprachen
und fokussiert dabei insbesondere das Verhaltnis
von Schriftbild und Lautung. Er erklart:,In der deut-
schen Sprache ist alles viel einfacher [Vergleich zu
English]. Fast wie im Ukrainischen und Russischen
- da klingt fast alles so, wie es geschrieben wird.*
[00:11:11]. Zu seinem Englischlernen dufert er:,Ich
versuche, Englisch zu lernen. Fast alle meine Com-
puterspiele sind auf Englisch.[00:12:11].

Im Laufe des Interviews nennt S5 mehrere kon-
krete Beispiele, woher er bestimmte Worter gelernt
hat: Das Wort archer habe er aus einem Computer-
spiel Ubernommen, Worter wie heute, morgen und
Brille aus deutschsprachigen Trickfilmen; Klingel und
Reifen habe er anhand eines Bildes in der Grund-
schule gelernt. Gleichzeitig verweist er auf eigene
,Llcken": Er kenne Adjektive und Artikel noch nicht
gut - eine Einschatzung, die aus dem schulischen
Bereich resultieren kdnnte.

S5 liest aktuell das Buch ,Gregs Tagebuch® auf
Ukrainisch, kritisiert jedoch die ukrainische Uberset-
zung des Titels ,Tagebuch eines Schwachlings” als
Jfalsch®. Dariiber hinaus hat er bereits zwei Biicher
L,Gravity Falls“ gelesen und schaut die Zeichentrick-
serie dazu auf Russisch. Wie andere Schiler:iinnen
nimmt S5 weiterhin am Fernunterricht der ukraini-
schen Schule teil.

Perspektiven der Eltern auf die

Mehrsprachigkeit ihrer Kinder

Im Folgenden wird exemplarisch die Perspektive der
Eltern auf die Mehrsprachigkeit ihrer Kinder darge-
stellt. Aus Grinden der Anonymisierung werden die
interviewten Elternteile den jeweiligen Schuler:in-
nen nicht direkt zugeordnet. Die Eltern nehmen die
Mehrsprachigkeit ihrer Kinder in der Regel differen-
zierter wahr und weisen den einzelnen Sprachen
spezifische Funktionen und Bedeutungen zu. Dabei
formulieren sie haufig eine Hierarchisierung der
Sprachen, etwa nach emotionalem Wert, schulischer
Relevanz oder Zukunftsnutzen. Ein Elternteil berich-
tet beispielsweise von einer Beratung zum Umgang
mit Mehrsprachigkeit durch einen Psychologen und
einen Logopaden. Ihnen sei geraten worden, zu Hau-
se die Muttersprache(n) zu verwenden, wahrend
Deutsch im schulischen Kontext gefordert werde.
In dieser Familie wird zu Hause sowohl Ukrainisch
als auch Russisch gesprochen. Zugleich dufert der
Elternteil die Sorge, dem Kind zu Hause ein fehler-
haftes Deutsch beizubringen. Der Elternteil hilft ihm
bei den Hausaufgaben und auBerdem bekommt es
private Nachhilfe.

Auch im Hinblick auf die Forderung der Her-
kunftssprache verfolgen die Familien sehr unter-
schiedliche Strategien. Ein Elternteil betont: Wir
bemihen uns, das Ukrainische nicht zu vergessen.”
[00:22:06] und berichtet von regelmafdéigen Lese-
praktiken auf Ukrainisch im familiaren Alltag. Ande-
re Eltern sehen in der Fortfiihrung des ukrainischen
Schulunterrichts im Online-Format eine explizite
Méglichkeit, die mehrsprachige Entwicklung ihrer
Kinder umfassend zu unterstiitzen [00:42:08].

Ein weiteres Beispiel zeigt, wie sich Sprachge-
brauch und Sprachidentitat in komplexen mehr-
sprachigen Konstellationen verandern konnen.
Ein Elternteil beschreibt einen Sprachwechsel bei
ihrem Kind, das urspriinglich zu Hause Ukrainisch
sprach, sich aber durch den Kontakt mit russisch-
sprachigen Freund:innen und russischsprachigen

Lehrkraften zunehmend dem Russischen zuwandte:
,und als er zur [deutschen] Schule kam, sprach er
Ukrainisch. Die Lehrkrafte baten ihn, nicht auf Uk-
rainisch, sondern auf Russisch zu sprechen, weil
sie ihn Uberhaupt nicht verstanden. Daraufhin be-
gann er, Surzhyk [eine Mischung aus Ukrainisch
und Russisch] zu sprechen.” [00:35:01]. Nach dieser
Phase des veranlassten Sprachwechsels, bei dem
der Schiiler vermutlich vom passiven zum aktiven
Russischgebrauch Uberging - eine Sprache, die vie-
le Kinder aus der Ukraine primar aus den Medien
kennen, aber nicht aktiv nutzen -, wurde die Familie
erneut kontaktiert: Man bat sie, das Kind solle Rus-
sisch sprechen, da es sonst in der Schule nicht ver-
standen werde. Der Elternteil beschreibt die daraus
resultierende Entwicklung so:,Und dann ging es los:
nur noch Russisch, Russisch, Russisch. Aber zu Hause
hat er Ukrainisch. Wir korrigieren ihn, weil er jetzt
so einen gemischten Surzhyk spricht.” [00:36:04] Es
handelt sich hier um eine von aufien initiierte Er-
eigniskette, die zu einem Sprachwechsel fiihrte und
nicht nur die Spracheinstellungen des Kindes, son-
dern auch seine sprachliche Identitat veranderte -
mit potenziellen Konsequenzen fir den Erwerb der
deutschen Sprache.

Auch im Hinblick auf andere Sprachen, insbe-
sondere Englisch, duBern Eltern ambivalente Ein-
schatzungen. Die Eltern eines Schulers berichten,
dass ihr Kind Englisch als Ausweichsprache nutzt,
insbesondere in der Kommunikation mit Mitschu-
ler:iinnen und Freund:innen, was das Deutschlernen
erschwere bzw. verlangsamen kénne [00:10:41]. Mit
Freund:innen aus dem Herkunftsland, mit denen der
Schuler Computerspiele spielt, spreche er laut An-
gaben der Eltern Arabisch und gelegentlich auch
Englisch. Zu Hause werde Arabisch und gelegent-
lich Deutsch gesprochen. Der Elternteil erklart Gber
den Sohn: ,Wenn er mit mir auf Englisch redet, dann
sage ich ihm: Bitte auf Deutsch!™ [00:16:05] Er er-
ganzt: Wenn er so Deutsch spricht, wie er Englisch
spricht, dann ist er perfekt. Aber naja, manchmal
ist das Faulheit. Also er will sich nicht blamieren.”
[00:16:58] Daraufhin wird dem Kind ein Sprachver-
gleich mit aufbauender Wirkung angeboten: ,Viele
Leute, die in Deutschland leben, konnen nicht mal
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5 % Englisch wie du. Und das ist ein Vorteil fur dich.
Deshalb musst du dich nicht schamen, wenn du
jetzt nicht alles auf Deutsch kennst. Aber du musst,
du musst, du musst das langsam uben. Eben weil...
Wenn du ubst und Fehler machst, ist das besser, als
wenn du es gar nicht versuchst.” [00:17:52] Um den
Deutscherwerb ihres Kindes weiter zu fordern, hat
die Familie zudem aktiv zusatzliche Nachbhilfe in der
Schule angefragt.

Ein anderer Elternteil kritisiert etwa, dass der
DaZ-Unterricht zeitlich zulasten anderer Facher -
unter anderem des Englischunterrichts - stattfinde
[00:05:16], betont aber gleichzeitig die besondere
Wichtigkeit des Deutschlernens.

Fazit

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass mehrsprachi-
ge Lernende Uber ein breites Repertoire verfligen,
das sie - insbesondere im Rahmen alltagsbezoge-
ner und informeller Lernprozesse - gezielt und stra-
tegisch zur Bewaltigung schulischer Anforderungen
einsetzen. Wahrend die Lehrkraft Mehrsprachigkeit
vorrangig punktuell und auf lexikalischer Ebene ein-
bindet, nutzen die Schiler:innen ihre sprachlichen
Ressourcen deutlich umfassender: Sie GUbernehmen
sprachvermittelnde Funktionen, unterstitzen sich
gegenseitig im Lernprozess und verknipfen schu-
lische mit auflerschulischen Bildungserfahrungen.
Weiterhin bleibt Mehrsprachigkeit im schulischen
Kontext liberwiegend auf mindliche Kommunikati-
on beschrankt und erfahrt kaum eine systematische
didaktische Verankerung.

Die ersten Ergebnisse der Studie zeigen auch,
wie heterogen die Wahrnehmung von Mehrspra-
chigkeit unter den an Bildung beteiligten Akteur:in-
nen ist. Diese sprachbezogenen Haltungen stehen
zugleich oft in einem Spannungsverhaltnis zu den
konkreten sprachlichen Praktiken, die sowohl im
schulischen als auch im familialen Kontext ausge-
Ubt werden. Es liegt die Annahme nahe, dass mehr-
sprachige Schiler:innen zwischen den Anforderun-
gen des schulischen Deutscherwerbs einerseits und
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dem Bedurfnis, im Jugendalter ihre Personlichkeit
zu entwickeln, soziale Integration zu gestalten und
eigenen (bildungsbezogenen) Interessen nachzuge-
hen, in einem Spannungsfeld stehen, das als Inkon-
sequenz oder Zerrissenheit erlebt werden kann.
Diese Daten werfen zudem die Frage nach dem
Verstandnis mehrsprachiger Ressourcen auf, das sich
als vielschichtige Dimension entfaltet. Jenseits ei-
nes konventionellen Verstandnisses von (Herkunfts)
Sprachen als Ubersetzungshilfen oder als Quelle
der Interferenzen wurde hier empirisch gezeigt, wie
eingesetzte Mehrsprachigkeit in der Unterrichts-
kommunikation kognitive Aktivierung auslosen
(Kalkavan-Aydin, 2023), den kommunikativen Fluss
aufrechterhalten und sogar beschleunigen kann. Sie
kann Schiler:innen zu sprachlichem Handeln in der
Zielsprache Deutsch anregen und sich positiv auf die
Gruppendynamik auswirken. Gleichzeitig verschiebt
sich die kommunikative Verantwortung teilweise
auf die Lernenden. Dabei zeigt sich insbesondere
die psycho-emotionale Dimension des Mehrspra-
chigkeitsansatzes, etwa durch paraverbale und
nonverbale Elemente wie Lautstarke, Reaktionsge-
schwindigkeit und Blickverhalten (Kupetz & Becker,
2024). Auffallig ist, dass mehrsprachige Sequenzen,
die von den Schiiler:innen selbst initiiert werden,
haufig in einem leiseren Ton stattfinden und nicht
offen in den 6ffentlichen Raum der Unterrichtskom-
munikation (was an einigen Stellen sicherlich von
den Schiiler:iinnen intendiert ist) eingebettet sind.
Aus den Interviews mit den Schiiler:innen wird
deutlich, dass sie ihre sprachliche Positionierung
aktiv reflektieren und an unterschiedliche Bildungs-
und Medienpraktiken anknupfen. Dabei verbinden
sie Bildungssprache, Alltagssprache und Medien-
sprache situationsbezogen miteinander. Die von den
Schiiler:innen selbst beschriebenen mehrsprachi-
gen Praktiken kommen hauptsachlich im privaten
Raum zur Anwendung. Im Kontext zunehmender
Digitalisierung zeigt sich jedoch, dass sie ihre mehr-
sprachige Identitat verstarkt auch in digitalen, oft
transnationalen Rdumen ausleben. Daher sollte die

Diskussion tber Mehrsprachigkeit stets mit Fragen
der Digitalisierung und der Kl-gestiitzten Bildungs-
entwicklung verzahnt und evidenzbasiert gefiihrt
werden. Ein zentraler Aspekt der Ressourcenfrage
betrifft die Kompetenzen in und die Emotionen zu
den Sprachen der Schiler:innen. Diese sind sowohl
individuell als auch gruppenspezifisch sehr dyna-
misch. Daher zahlen zu den Limitationen der Studie
die Spezifik des untersuchten Unterrichts, die Grup-
penkonstellation sowie die konkrete Sprachver-
teilung, weshalb die Ergebnisse nur eingeschrankt
auf andere Kontexte Ubertragbar sind. Eine weitere
reflexive Dimension liegt im sprachlich-kulturellen
Hintergrund der Forscherin selbst, deren L1 Ukrai-
nisch, weitere Sprachen wie Deutsch, Englisch und
Russisch (in Reihenfolge der aktiven Verwendung)
sowie Grundkenntnisse des Arabischen und Polni-
schen umfassen.

Die vorliegende Studie bestatigt einerseits
bisherige Forschungsergebnisse, nach denen Bil-
dungseinrichtungen Uber ihr Angebot an prestige-
trachtigen Sprachen die Sprachpolitik von Familien
beeinflussen (Ballweg, 2022) und das familiale Mit-
einander in neu zugewanderten Familien pragen
(Panagiotopoulou, Ugan & Samani, 2023, S. 127).
Andererseits lassen die Daten die Interpretation zu,
dass das Fehlen von L1-Sprachen im schulischen
Standardcurriculum oder im offentlichen schuli-
schen Raum entweder zu einer starkeren Forderung
dieser Sprachen in der Familie oder zum domanen-
spezifischen Sprachenwechsel der Schiler:innen
zu anderen Sprachen fiihren kann. Besonders ein-
drucksvoll zeigen die elterlichen Perspektiven die
psychosozialen Auswirkungen von solchen ,ande-
ren“ Sprachen (wie Englisch oder Russisch in den
oberen Beispielen), die zwar als pragmatische Kom-
munikationsmittel dienen, aber auch tiefgreifende
identitatsbezogene Konsequenzen haben konnen,
welche den Deutscherwerb erschweren. Daraus er-
gibt sich die Notwendigkeit, Uber den Einsatz be-
stimmter Sprachen, Sprachpraktiken und didakti-
scher Kontexte zwar nicht notwendig geplant, aber

immer reflektiert nachzudenken, auch um mogliche
Exklusionen von Schiler:innen zu vermeiden. Dazu
benétigen wir, neben bundesweiten und landerlber-
greifenden Erkenntnissen, differenziertere Einblicke
in die sprachlichen Praktiken von Schuler:innen auf
Ebene einzelner Schulen und Klassen. Angesichts
begrenzter zeitlicher und personeller Ressourcen
sowie hoher sprachlich-kognitiver Anforderungen
im Bildungssystem erscheint es dringend erforder-
lich, neue Wege zu erschliefsen, um fachliches Ler-
nen, individuelle Bildungspraxis und soziale Teil-
habe mehrsprachiger Schiiler:innen systematisch zu
fordern.
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Sprachforderung im Elementarbereich

Bedeutung der Ergebnisse aus BESK KOMPAKT und
BESK-Daz KOMPAKT fur die padagogische Praxis

Eva Frick

Eine altersadaquate Entwicklung
der Sprachkompetenzen in Deutsch
gilt als Schlisselkompetenz fiir

die aktive Teilhabe in unserer
Gesellschaft. Die Unterstiitzung

der Kinder bei ihrer sprachlichen
Entwicklung zahlt somit zu den
wesentlichen Aufgaben von Akteu-
rinnen und Akteuren in Bildungs-
institutionen. Gerade der friihen

Sprachférderung kommt insofern
eine grofie Bedeutung zu, da da-
durch erhofft wird, an der Schaffung
von Chancengerechtigkeit hinsicht-
lich der bevorstehenden Bildungs-
laufbahn positiv mitzuwirken.

Keywords

Systematische Beobachtung,
Dokumentation, Sprachkompetenz,
Sprachforderung in elementar-
padagogischen Einrichtungen,
professionelles Handeln

b b

Beobachtung und
Dokumentation als
Ausgangspunkt von
Forderung

Zentrale Aufgaben von
Akteurinnen und Akteu-
ren in Bildungseinrich-
tungen sind die Beobachtung und Dokumentation
von Bildungsprozessen und in weiterer Folge die
Unterstlitzung der Entwicklung der Kinder. Dabei
gelten gezielte und geplante Beobachtung und
Dokumentation als ein Qualitatsmerkmal im Sinne
professionellen Handelns (Knauf, 2019; Viernickel
& Volkel, 2017). Beobachtung wird als Grundqualifi-
kation der praktisch-padagogischen Arbeit gesehen
(Hebenstreit-Miller & Miuller, 2012). Kindorientie-
rung und Kindzentrierung sind dabei Grundvoraus-
setzungen. Ziel gelungener Beobachtung und Doku-
mentation sind die daraus resultierende adaquate
Planung und Forderung der kindlichen Entwicklung.

Grundsatzlich gilt es, drei Bedingungen gelin-
gender Beobachtung und Dokumentation zu be-
rucksichtigen: Haltung, Know-How und Kompetenz
sowie Beobachtungsmanagement. Haltung beinhal-
tet einerseits das Grundverstandnis von Bildungs-
prozessen, das mit der Beobachtung verknupft wird,
sowie andererseits das Bild vom Kind, welches die
individuelle Beobachtungs- und Dokumentations-
praxis prdgt. Grundlage fiir die Bedingung Know-
How und individuelle Beobachtungskompetenz
sind im Wesentlichen drei Aspekte: die Qualitat der
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Ziel gelungener Beobachtung
und Dokumentation sind die

daraus resultierende adaquate
Planung und Forderung der
kindlichen Entwicklung.
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