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Aber was hat er gewechselt?
Die Schuhe, die Kleidung,
die Adresse, die Haarfarbe,

vielleicht sogar den

Musikgeschmack? Nicht aber
die Sprache. Man kann die

Sprache nicht wechseln, man

kann sie bestenfalls adoptieren.

aus: Ilija Trojanow — Nach der Flucht (2017)

Vorwort

Martina Ott &
Anne Frey

Welche Rolle spielen sprachliche Ressourcen in ei-
ner zunehmend mehrsprachigen Gesellschaft? Wie
kann es gelingen, dass Kinder und Jugendliche - un-
abhangig von Herkunft oder Erstsprache - gleichbe-
rechtig an Bildung teilhaben konnen? Und welche
Unterstltzung brauchen Lehrpersonen,um das nicht
als isolierte Aufgabe, sondern als Querschnittsprin-
zip zu sehen und umzusetzen? Fragen wie diese be-
schaftigen Bildungsakteur:innen in allen Bereichen
- von der Elementarpadagogik Uber die Primarstufe
bis hin zur Sekundarstufe - und sie stehen im Zent-
rum der 31. Ausgabe der Zeitschrift Future & Educa-
tion Edition.

Mit dieser Zeitschrift mochte die Padagogischen
Hochschule Vorarlberg eine Plattform fir die Verof-
fentlichung von Entwicklungs- und Forschungspro-
jekten aus den Bereichen der Padagog:innenbildung
und -professionalisierung sowie der Bildungsfor-
schung bieten. Lehrer:innenbildung und Forschung
sind gleichermafBen Aufgaben der Padagogischen

Martina Ott Anné Frey

Hochschulen und die hauseigene Zeitschrift ist ein
Sinnbild fir die Verkniipfung dieser beiden Berei-
che. Mit ihrem starken Praxisbezug richtet sie sich
insbesondere an (Lehr-)Personen, die an praxisbezo-
gener Forschung im schulischen Bereich sowie im
Elementarbereich interessiert sind.

Unter dem Titel Gesamtsprachliche Ressourcen
als Briicke zum Deutscherwerb wird der Blick in der
31. Ausgabe auf die Potenziale, die in den Sprachen
der Lernenden liegen, gerichtet. Damit mochte sie
einmal mehr ihrem Anspruch gerecht werden: eine
Plattform zu bieten, auf der Wissenschaft und Praxis
miteinander in Dialog treten — mit dem Ziel, Kinder
und Jugendliche bestmoglich in ihrer gesamten Bil-
dungsbiografie zu unterstutzen.
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Editorial

Simone Naphegyi, Sandra Bellet & Daniela Elsner

Die vorliegende Ausgabe der Zeitschrift befasst sich
mit dem intensiv und breit diskutierten Thema der
sprachlichen Bildung und steht unter dem Titel:

Gesamtsprachliche Ressourcen
als Briicke zum Deutscherwerb.

Die Entwicklung nachhaltiger Konzepte zur sprach-
lichen Bildung und Deutschforderung erweist sich
insbesondere - aber nicht nur - in (Krisen-)Situatio-
nen, wie zuletzt im Jahr 2022 bei der Eingliederung
ukrainischer Schuler:iinnen, als notwendig und gilt
fur die Bewaltigung der damit verbundenen Heraus-
forderungen im schulischen Kontext als unabding-
bar. Innerhalb kurzer Zeit missen Unterstiitzungs-
angebote fur die in den Bildungseinrichtungen
tatigen (Lehr-)Personen entwickelt werden. Obwohl
Lernende mit Migrationshintergrund und Flucht-
erfahrung seit Jahrzehnten zum schulischen Alltag
gehoren, existieren nur wenige etablierte Konzepte,
auf die Padagog:innen in der taglichen Sprach- und
Unterrichtsarbeit zurtickgreifen konnen. Beim 8. Ar-
beitstreffen der Gesellschaft fiir Angewandte Linguis-
tik Forschungsfokus Gefliichtete, das am 15. und 16.
November 2024 an der PH Vorarlberg stattgefunden
hat, wurden Konzepte und Ansatze vorgestellt und
diskutiert, die zu einer nachhaltigen Deutschforde-
rung unter Einbezug der gesamtsprachlichen Res-
sourcen der Lernenden fuihren sollen. Das vorliegen-
de Heft versammelt einige Beitrage, die wahrend
des Treffens prasentiert wurden; sie werden erganzt
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durch Einblicke aus der Elementarpadagogik, einem
Beitrag zum Sprachenlernen Uber Fachergrenzen
hinweg sowie Interviews mit einer Forscherin und
Lehrpersonen, sodass ein breitgefacherter Blick auf
eine gesamtsprachenorienterte Padagogik eroffnet
wird, in der sprachliche Bildung nachhaltig gedacht
wird und die gesamtsprachlichen Ressourcen der
Lernenden in den Fokus ricken.

Die Beitrage von Lesya Skintey und Dariia Orobchuk
stellen Ergebnisse aktueller Forschungsprojekte
dar, in welchen die Nutzung mehrsprachiger Res-
sourcen zugewanderter ukrainischer Schuler:iinnen
im Sekundarbereich untersucht werden. Eva Frick
analysiert die Bedeutung der Ergebnisse aus der
Sprachstandsbeobachtung im Elementarbereich fur
die padagogische Praxis und setzt damit einen Fo-
kus auf diagnosebasierte Forderung, die im Bereich
der sprachlichen Bildung uber alle Bildungsebenen
hinweg von zentraler Bedeutung ist.

In den Praxisbeitragen von Julia Festman,
Simone Anna Stefan und Christine Reiter sowie von
Constanze Dref3ler und Tamara Zeyer und von Catriona
Shaw werden Impulse einer gesamtsprachenorien-
tierten Didaktik mit Fokussierung auf den Elemen-
tar- und Primarbereich vorgestellt. Dabei wird in
diesen Beitragen neben herkunftssprachlichen Res-

sourcen auch das Potential von Englisch als Bru-
cken- oder gemeinsamer Lernsprache thematisiert
und ausgelotet. Im Beitrag von Elena Stadnik und
Melanie Schrammel steht ein erprobter sprachver-
gleichender Ansatz im Zentrum der praktischen Um-
setzung.

Mit methodischen Zugangen zu einem Gesamt-
konzept sprachlicher Bildung auf der Metaebene
setzt sich Lisa Fast-Hertlein auseinander. Sie stellt
den Entwicklungsprozess von Lehr- und Lernvideos
im Rahmen des Projekts ,Sprache als Schliissel” vor.
Methodische Einblicke in ein Weiterbildungskonzept
fur Lehrpersonen, das darauf abzielt, Hiirden bei der
schulischen Integration ukrainischer Schiler:iinnen
abzubauen, geben Alevtyna Hildebrand und Alina-
Alla Stepanenko.

Uber die Bedeutung des friihen Englischunter-
richts diskutiert Sandra Bellet im Interview mit
der Professorin Jutta Rymarczyk, die auch beim
GAL-Arbeitstreffen die Ergebnisse ihrer groRange-
legten KiwiS-Studie zum frihen Fremdsprachen-
lernen vorstellte. Uber ihre tigliche Arbeit im Pilot-
projekt ,Lernraum Schule und Kultur® spricht Simone
Naphegyi mit den Lehrpersonen Nataliya Neier und
Mohammad Rahmo. Weiters beschreibt Ersan Balli in
einem Interview, wie Robotik seinen Erstsprachen-
unterricht Turkisch erweitert.

Die Gastherausgeberinnen bedanken sich bei den
Beitrageriinnen fir die interessanten Einblicke
in Forschungs- und Handlungsfelder zur gesamt-
sprachlichen Bildung.
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Mehrsprachigkeitsinseln im Deutschunterricht

Erkenntnisse aus einem empirischen Forschungsprojekt
zur Unterrichtspartizipation und Zweitsprachaneignung

von Schiler:innen aus der Ukraine

Lesya Skintey

Der Beitrag beschaftigt sich mit
der sprachlichen Integration von
Schiiler:innen aus der Ukraine an
osterreichischen Schulen. Anhand
einer konversationsanalytischen
Auswertung von Unterrichtsaufnah-
men wird untersucht, ob und wie
deren mehrsprachige Ressourcen
im Deutschunterricht aufgegriffen
und genutzt werden. Die Ergeb-
nisse verdeutlichen die Bedeutung
der Einbeziehung der individuellen
Sprachrepertoires gefliichteter
Schiiler:innen, insbesondere in der
sensiblen Phase des Ubergangs in
die Regelklasse.

Keywords
Deutschunterricht, Zweitsprache,
Mehrsprachigkeit

Einleitung

Spatestens seit 2015 steht die schulische und
sprachliche Integration gefliichteter Schuler:innen
im Zentrum der bildungspolitischen und gesell-
schaftlichen Aufmerksamkeit. Vor dem Hintergrund
der zunehmenden Einsicht europdischer Lander in
die Notwendigkeit, temporare Notfallmanahmen
im Bildungsbereich - u. a. im Hinblick auf Beschu-
lung und Sprachbildung - durch nachhaltige Struk-
turen zu ersetzen (OECD, 2023, S. 28), gewinnt das
Thema weiter an Relevanz. Eine der aktuell grof3-
ten Gruppen neu zugewanderter Schiler:innen in
Osterreich bilden Kinder und Jugendliche aus der
Ukraine: Im Februar 2023 wurden 13.143 ukrai-
nische Schiiler:innen an osterreichischen Schulen
gezahlt (APA, 06.02.2023), von denen die meisten
seit dem Schuljahr 2024/2025 in den ordentlichen
Status Uibergetreten sind. Wahrend erste Studien zur
Deutschférderung ukrainischer Schiler:iinnen be-
reits vorliegen (Goltsev, 2023; Skintey et al., 2023;
Vasylchenko, 2023), fehlen bislang empirisch fun-
dierte Erkenntnisse darliber,wie diese Schiiler:innen
am Regelunterricht teilnehmen und welche sprach-
lichen Ressourcen und Praktiken sie dabei nutzen.
Dieser Frage geht der Beitrag anhand von Au-
dioaufnahmen naturlicher Unterrichtsinteraktio-
nen nach, die im Rahmen des Forschungsprojekts
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Der Zweitspracherwerb und
der Einsatz gesamtsprachlicher
Ressourcen werden im Rahmen

des Projekts als in lokale soziale

Praktiken situierte, beobachtbare,

ko-konstruktive und dynamische
Prozesse verstanden.

LSprachaneignung durch Inter-
aktion: Partizipation gefluchte-
ter Schiler:innen im Unterricht”
(SIPSU', Laufzeit: 01.01.2025-
31.12.2026) erhoben wurden. Mittels konversations-
analytischer Auswertungen ausgewahlter Sequen-
zen des Deutschunterrichts der Sekundarstufe | wird
untersucht, ob und wie mehrsprachige Ressourcen
im Unterrichtsgeschehen eingesetzt werden. Im Fo-
kus stehen dabei die Fragen, wann, wie und durch
wen der Sprachwechsel initiiert wird und auf wel-
che sprachlichen Ressourcen die Interaktionsbetei-
ligten zurlickgreifen. Die gewonnenen Erkenntnisse
werden einerseits hinsichtlich der Bedeutung der
mitgebrachten Sprachrepertoires gefliichteter Schu-
lerinnen flr die Unterrichtsteilnahme und die Zweit-
sprachaneignung, andererseits im Hinblick auf mog-
liche Implikationen fur Unterrichtsentwicklung und
Lehrer:innenbildung diskutiert.

Forschungsdesign

Ausgehend von der Annahme, dass (zweit-)sprach-
liches und fachliches Lernen in sozialer Interaktion
erfolgt (Ohm, 2022), untersucht das Projekt ,Sprach-
aneignung durch Interaktion: Partizipation gefliich-

teter Schiler:innen im
Unterricht’, wie sich die
Interaktionskompetenz
in Deutsch als Zweit-
sprache entwickelt und inwiefern mehrsprachige
Ressourcen im Unterricht genutzt werden. Im Rah-
men eines ethnografischen Forschungsdesigns mit
teilnehmender Beobachtung (einmal monatlich)
werden uber mehrere Monate hinweg Audioaufnah-
men natlrlicher Interaktionen im Deutsch- und Ma-
thematikunterricht der Sekundarstufe | (Unterstufe)
erstellt. Im Fokus stehen vier geflichtete Schuler:in-
nen aus der Ukraine, die zuvor in Deutschforder-
klassen unterrichtet wurden (vgl. Spiel et al., 2022)
und zum Zeitpunkt der Datenerhebung seit vier
Monaten eine Regelklasse besuchen. Die Audioauf-
nahmen werden nach der Transkriptionskonvention
GAT 2 verschriftlicht (Selting et al., 2009) und nach
dem Ansatz conversation analysis for second language
acquisition (CA-SLA) (Pekarek Doehler, 2021) ausge-
wertet. Ziel ist es, Mikroprozesse der Unterrichtspar-
tizipation und der Zweitsprachaneignung zu rekons-
truieren. Erganzend sind im weiteren Projektverlauf
leitfadengestutzte Interviews mit Schuler:innen,
deren Eltern sowie Lehrpersonen geplant, um ein
umfassendes Bild der Kontexte, Verlaufe und Ein-
flussfaktoren des Zweitspracherwerbs unter Bedin-

Schiiler:in
Fach D M D M D M D M
(Deutsch/Mathe)
Anzahl der 2 1 3 3 2 2 1 1
teilnehmenden
Beobachtungen

Dauer der Audioaufnahmen (Min:Sek)
1. Erhebung 35:45 39:03 42:53 46:17 21:03 41:00 42:31 45:55
2.  Erhebung 30:44 42:18 49:15 30:16 46:26
3. Erhebung 38:00 45:50

Tabelle 1: Uberblick iiber erhobene Daten (Stand: 24. April 2025)
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gungen erzwungener Migration zu gewinnen. Der
Zweitspracherwerb und der Einsatz gesamtsprach-
licher Ressourcen werden im Rahmen des Projekts
als in lokale soziale Praktiken situierte, beobacht-
bare, ko-konstruktive und dynamische Prozesse ver-
standen.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die bislang
im Rahmen der ethnografischen Forschung erhobe-
nen Daten.

Mehrsprachigkeitsinseln im Deutsch-
unterricht: Analyse ausgewahlter
Interaktionssequenzen

Bislang konnte in vier von insgesamt 15 durchge-
fuhrten teilnehmenden Beobachtungen der Einsatz
mehrsprachiger Ressourcen im Unterricht dokumen-
tiert werden. Alle vier Interaktionen stammen aus
dem Datenkorpus von Schuler:iin 2 (im Folgenden:
S2); drei davon wurden im Deutschunterricht und
eine im Mathematikunterricht aufgezeichnet.

Im Folgenden wird anhand der Analyse
dreier Transkriptausziige aus der Aufnahme S2_
D1 20012025 (transkribierte Sequenz: von 2:13
Sek-24:07 Min; Gesamtlange der Aufnahme: 42:53
Min) exemplarisch aufgezeigt, wie Elemente des
gesamtsprachlichen Repertoires von Schiler:iinnen
funktional in den Deutschunterricht integriert wer-
den.

Im Zentrum der Analyse steht eine Unterrichts-
sequenz zum Thema Aktiv und Passiv. Nach der ge-
meinsamen Erarbeitung der Funktion und Form des
Passivs anhand zweier Beispielsatze - ,=im PASs-
ivsatz () IST () WER es getan hat nicht mehr so
WICHtig.= =im passivsatz ist wichtig (.) WAS genau
passiert ist.= =ja die HANDlung (.)* (Zeilen 29-31)
- leitet die Lehrperson' zur Einzelarbeitsphase uber.
Dabei schafft sie explizit einen Raum, in dem S2
durch eine kooperative Arbeitsform und die Nutzung
der Erstsprache Ukrainisch und der Zweitsprache
Russisch unterstiitzt werden soll:

0129 DL1 so.=WER wollte jetzt der
DOLmetscher fiir h: (timu' sein).

0130 SO-2 was ist DOLmetscher?

0131 ((Auslassung 2.5 Sek: Kinderstimme))

0132 DL1 wir HATten den dolmetscher fur
ARthur [oder]?

0133 X [ich ich] das war ICH () das war ICH.

0134 DL1 das warst DU.(.) aber fur TImur hatten
wir KEInen dolmetscher-=oder?

0135 ((Auslassung 7.7 Sek: Kinder melden
sich))

0136 S2 (9 3aMAxy).

0137 (ich uberDEcke).

0138 ((Auslassung 7 Sek: Kinderstimme))

0139 DL1 kannst du die ukralnische-

0140 SO  aberich kann RUSsisch er kann
AUCH RUSsisch-

0141 DL1 du kannst RUSsisch?

0142 ((Auslassung 3 Sek: Kinder sprechen))

0143 DL1 dann gehst DU zu Tlmur riber.

0144 ((Auslassung 2.5 Sek: Kinderstimme))

0145 S2  npwBET.

0146 HALlo.

0147 DL1 warum kannst du RUSsisch?

0148 SO meine MUTter kann russisch und
sie hat mich geLERNT.

0149 DL1 ah OK.

0150 ((Auslassung 4.6 Sek: Kinderstimme))

0151 DL1 dann HILFST du dem Tlmur ein
bisschen,

0152 ((Auslassung 1.9 Sek: Kinderstimme))

0153 SO  Tbl 3Haewsb yto TyT AENaTs?

0154 (weifdt du was hier zu MAchen ist?)

0155 S2  6e3 noHfTus.

0156 (keine AHNung.)

0157 SO g TOxe He 3Hato.

0158 (ich weifs es AUCH nicht.)

Nachdem die Lehrperson fragt, wer fur S2 als ,DOL-
metscher” fungieren mochte (Z. 129), setzen schi-
ler:iinnenseitig initiierte Aushandlungsprozesse tber
die Bedeutung der Rolle und die Zustandigkeit ein.Es
melden sich mehrere Schiler:iinnen, darunter auch
der Schuler SO, der seine Eignung und seine Kompe-
tenz in der gemeinsam geteilten Sprache Russisch
erklart (Z. 140). Die Lehrperson prazisiert anschlie-
Rend die Aufgabe des ,Dolmetschens” (Z. 151). S2,
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der bereits zuvor ukrainisch- und russischsprachige
Ressourcen in selbstgerichteter bzw. selbstregulie-
render Rede eingesetzt hat (Z.113 und 136), begrift
den SO auf Russisch (Z. 145) und eroffnet somit die
mehrsprachige Sequenz. In Zeilen 153 bis 157 wird
ein gemeinsames Verstandnis der Aufgabenstellung
geklart, genauer gesagt: das Nichtverstehen zum
Ausdruck gebracht. In Zeile 163 erklart die Lehrper-
son, dass die Satze A bis G zu bearbeiten - d.h. ins
Passiv umzuformulieren - sind.

Daraufhin lenkt SO die Aufmerksamkeit von S2
auf das Arbeitsblatt und fihrt eine Sprachmediation
aus. Er greift dabei die zu Beginn der Unterrichtsein-
heit von der Lehrperson eingefuihrte Erklarung der
Funktion des Passivs auf und geht zundchst auf das
Aktiv und danach auf das Passiv ein:

0184 SO  tumyp b1 1OJIxeH (.) BOT 3TO TYT
cmoTpy () nacms akTUB 3To
nonyuaetcs kaKO:/ yenosek 310
COEnan.=

0185 timur du SOLLST () schau dir das
an (.) passiv akTIV das heifst WELcher
mensch das geMACHT hat.=

0186 SO =a naCMB 310 03HauyaeTcs 3: 03Ha
yXXe He BOnHyeT 3:: 4yenoBEK,

0187 (=und pasSIV bedeutet ah: der
MENSCH ist schon nicht wichtig,)

0188 SO  a BonHY a JomKeH Koraa (.) 3:: BoNHyeT
yTo [cnyYMnocsk] a He a He KTOo YTo
COEnan.

0189 (und wichtig soll wenn () eh:: wichtig
ist, was [pasSIERT] ist und nicht wer
was geMACHT hat.)

0190 S2 [aha]

0191 SO noHumaewb KAK?=[cMOTpyH BOH].

0192 (verstehst du WIE? =[schau mal].)
0193 S2  [a: s MOHsan].
0194 [ah ich habe verSTANden].

Im Zuge der Mediation greift SO nicht auf die von
der Lehrperson zu Beginn der Unterrichtseinheit
verwendeten bildungssprachlichen Begriffe wie
,DER oder die HANdelnde“ (Z. 18) oder das ,sub-
JEKT® (Z. 94) zuriick, sondern nutzt stattdessen die

14

alltagssprachliche Vokabel ,4enosek” (dt. Mensch; Z.
184 und 186). Damit liegt hier nicht nur ein Sprach-
wechsel vom Standarddeutschen ins Russische
vor, sondern zugleich ein Registerwechsel: von Bil-
dungssprache zu Alltagssprache. Auch der Begriff
L,HANDIlung“ (Z. 31) wird durch den alltagssprach-
lichen Ausdruck ,uto [cnyYUnocs]” (dt. was passiert
ist; Z. 188) ersetzt.

Nachdem S2 das Verstehen der Erlduterung sig-
nalisiert (Z.209), liest SO einen Satz aus dem Arbeits-
blatt vor und erlautert sowohl die Aktivkonstruktion
(Z. 199) als auch die Umformulierungsaufgabe ins
Passiv (Z. 205 und 207):

0195 SO die KINder bauen einen grofien
[TURM] TyT CTO () TYT;

0196 (hier steh () hier;)
0197 DL1 [[ts:]]
0198 ((Auslassung 2.3 Sek: Stimmen von

der Lehrperson und den Kindern))

0199 SO  BOTTYT aKTVB Aa (.) TYT rMaBHOE KTO
yto [1Enaer.

0200 (hier ist aktiv ja (.) hier ist wichtig
wer was MACHT.)

0201 S2  aHy kak B ykpalHe y MeHs.

0202 (ah na wie bei mir in der ukralne.)
0203 SO [JA.
0204 (A)

0205 SO  aBotTyT y>ke naCMB pa (.) naCMB (.)
BOT TYT Tbl LO/DKEH (.) HAaNMcaTh (.) YTo
cnydMnoce;=

0206 (und hier ist schon pasSIV ja (.) pasSIV
(.) hier sollst du schreiben was
pasSIERT ist;)

0207 SO =Ho He KTO uTO coenan KTo YTo caenan
notom posxeH HannCATb.

0208 (aber nicht WER was gemacht hat wer
was gemacht hat sollst du spater
SCHREIben.)

0209 S2  a MNOHan.=MOHan.

0210 (ah verSTANden verSTANden.)

S2 signalisiert sein Verstandnis des Aktivs, indem er
einen inhaltlichen Bezug zur eigenen Lebenswelt
herstellt: Auch in der Ukraine sei es wichtig, wer et-

was gemacht habe (Z.201). SO bestatigt diese Inter-
pretation (Z. 203) und erlautert im Anschluss die
Aufgabe zur Umformulierung vom Aktiv- in einen
Passivsatz (Z. 205 und 207). S2 signalisiert in Z. 209,
dass er die Erklarung verstanden hat.

Der Raum fiir mehrsprachige Praktiken wird an-
schliefend durch die Lehrperson erweitert: Sie fragt
zunachst S2 (Z.212) und als S2 verneint, fragt er SO,
ob er seinen Schullaptop (Chromebook) dabeihat (Z.
217), um einzelne Worter aus dem Arbeitsblatt zu
ubersetzen:

0217 DL1 und [DU]?

0218 hol du dein chromebook RAUS
wenn () wenn es ein paar WORter gibt
die ihr nicht versteht kannst du_s
Ubersetzen mit chromebook.

Mit dem Ausdruck ,ah“ signalisiert S2 das Verstehen
(Z. 219). In der darauffolgenden gemischtsprach-
lichen AuBerung (russ.: ,noHaTHO, ukr. Umgangs-
form bzw. auch ukr-russ. Sprachkontaktphanomen
L0 ukr. ,HiYoro', russ.: ,He NoHATHO") bringt S2 sein
Nichtverstehen des Redebeitrags der Lehrperson
zum Ausdruck:

0219 S2  ah.
0220 NMOHATHA WO He HIYOro He NoHATHA.
0221 (klar ist dass es NICHTS klar ist.)

Nach einigen Sequenzen wendet sich S2 an SO und
fragt nach dem nachsten Schritt bzw. nach der kor-
rekten Form:

0235 S2  Tak YE tam?
0236 (na WAS gibts da?)

Obwohl die Lehrperson die Nutzung des Gerats ur-
spriinglich auf ,ein paar WORter" bezogen hatte,
tippte SO auch einen ganzen Satz ein und lie3 ihn
offenbar ins Ukrainische uUbersetzen:

0246 S2  3aopHo Tbl ByaeLb yunTb
ykpa[MHckwui]. ((lacht))

0247 (du wirst gleichzeitig ukralnisch
lernen.) ((lacht))

Im weiteren Verlauf sichert SO das Verstandnis des
Internationalismus Organisation ab (Z.257) und ent-
scheidet sich dazu, ,alle Worter” aufzuschreiben (Z.
261). S2 stimmt zu (Z. 263) und weist darauf hin,
dass er das Wort ,KINder” bereits kenne (Z. 267):

0257 SO  op opraHu3Aumum noHMMaeLb?

0258 (organisalTION verstehst du?)
0259 S2  [OA].
0260 [JA].

0261 SO [Hy kopoue] 5 Tebe BCe HamuLy
Bce CJ10Ba (.) Tbl noToM NOMMELwb.

0262 (Ina ok] ich schreibe dir alle WORter (.)
du verSTEHST es dann.)

0263 S2  yry.

0264 (mhm)

0265 SO  Hanpumep BoT ITO wWwac Hanuwy 4
Tebe (.) BoT JTO.

0266 (zum Beispiel DAS hier schreibe ich
jetzt fur dich (.) das HIER.)

0267 S2  Hy s 3HAH wo 3to KINder.

0268 (na ich WEIB was KINder bedeutet.)
0269 SO  ((unverstandlich)) Tyt ELLE uTo-To ecTb.
0270 (hier gibt es NOCH was.]

0271 DL1 OKdie ersten sind nun FERtig,
0272 S2  [Em.

0273 (KINder.)
0274 DL1 wir losen gleich geMEINsam auf.=ja?
0275 ((Auslassung 13.5 Sek: Kinder fragen,

was ein Bote bedeutet, und die
Lehrperson erklart))

0276 SO  Bot TEGe ((unverstandlich)).

0277 (hier ist fur DICH.)

0278 SO  o0:9 TOXE YMeto BoobLe () s Toxe
ymetro unTATb 6ynytOT () 6en to (.)

6enu: Be Ly.

0279 (ich kann auch (.) ich kann auch
LEsen ((versucht die Worter
vorzulesen)))

0280 S2  <<lacht>>.

0281 € Te6s YKpaunHCKMI KaK C MeHs HeMme (.)
70T (.) nopoxaun asctPUeL.

0282 (du bist so ukrainisch wie ich deu (.)

DIEser () warte mal OSterreicher.)
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Maoglicherweise stellen die Worter Turm oder bauen
eine Herausforderung - entweder in Bezug auf die
Ubersetzung ins Russische oder das antizipierte in-
haltliche Verstehen des gesamten Satzes - dar, denn
SO merkt an, dass es im Satz ,NOCH was" gibt (Z.
269), und gibt den kompletten Satz ins Chromebook
(vermutlich Google Translator) ein. In Z. 278 versucht
er,den ins Ukrainische Ubersetzten Passivsatz vorzu-
lesen:,6yaytOT () 6en 1o () 6enu: Be wy.” (ukr.,6yayoTb
BeNuKy Bexy"“ — ein grofter Turm wird gebaut®). S2
reagiert mit Lachen und kommentiert, dass SOs Uk-
rainisch seinem Deutsch gleiche.

Auch im weiteren Verlauf bemuht sich SO um
Verstandnissicherung (Z. 295), indem er die Aufga-
benstellung erneut erlautert (Z. 299). S2 reagiert
mit bestatigenden Beitragen (Z. 297 und 301). SO
schreibt und versprachlicht wahrenddessen den zu
schreibenden Satz:

0304 SO die KINdn-

0305 S2  [kak Tebe PYYka]? = HPABuTCA?

0306 ([wie findest den STIFT?]
MAGST du ihn?)

0307 SO  [turm]-]

0308 SO JA(.) cnaCW6o (.) turm-

0309 (JA () DANKe () turm-)

0310 ((Auslassung 8.1 Sek: Kinderstimme
und Gerausche))

0311 SO [gro:ssen]-

0312 S2  [akkusaTlV].

0313 SO  [tuzrm]-

0314 S2  [akkusaTlV].

0315 SO  [wiird]-

0316 S2  «kaxetca korza f (.) yuy HeMEukuit 9
Takoe yxe rae-to [mpoxodN/T].

0317 (es scheint mir, wenn ich DEUTSCH
lerne, habe ich das schon irgendwo
[geLERNT].)

Auf die Frage von S2, ob ihm der ausgeliehene Stift
gefallt (Z. 305), antwortet SO mit einem knappen
LOA () cnaCMBo” (dt.: ,ja () DANke®) und setzt das
Diktieren fort (Z. 308, 311, 313 und 315).S2 erkennt
die grammatische Kategorie ,akkusaTIV® (Z. 312),
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wiederholt diese (Z. 314) und kommentiert - als SO
eine dispraferierte Reaktion zeigt (Z. 313) - dass er
diesen grammatischen Stoff ,schon irgendwo ge-
lernt” habe (Z. 316).

Da im Projekt keine Videoaufzeichnungen ange-
fertigt wurden und Lernendenprodukte nicht erho-
ben oder ausgewertet werden, bleibt unklar, ob SO
nur einzelne Satzteile oder den kompletten von ihm
produzierten Satz vorliest.

Auch S2 widmet sich dem Schreiben und thema-
tisiert dabei - offenbar anhand des Arbeitsblattes
von SO - den Unterschied zwischen der lateinischen
und kyrillischen Schrift am Beispiel der grafischen,
handschriftlichen Form des Buchstabens m:

0320 S2  a 310 T ((unverstandlich)) a s OYman
IO 3TO 3M.

0321 (ah das ist ein T ((unverstandlich)) und
ich DACHte das ware ein M.)

Nach einiger Zeit leitet die Lehrperson zur gemein-
samen Arbeitsphase Uber, in der die gesamte Klasse
die zuvor umformulierten Satze gemeinsam korri-
giert:

0336 DL1 SO.wiir () korriGlIEren (.)
geMEINsam (.) SO (.) michael
[michael umdrehen],

0337 S2  [o ceiyac 6yaet nHTePECCHO].

0338 [oh jetzt wird es interesSANT].
0339 DL1 ihr korriGIERt jetzt eure arbeit SELber;
0340 satz A (.) habm schon gemeinsam

geMACHT (.) losung IST (.) ein KUchen
wird () von (.) felix geBAcken.

0341 ((Auslassung 1.5 Sek: Kinderstimme))

0342 DL1 B () die kinder bauen einen grofien (.)
TURM.

0343 ((Auslassung 1.4 Sek: Kinderstimme,

Die Lehrperson beruhigt die Kinder))
0344 DL1 DAvid?
0345 D der grofRe turm ist geBAUT.
0346 DL1 WIE nochmal?

0347 D NEIN.=der grof3e turm wird geBAUt.

0348 DL1 JA() ja:der grofse TURM wird (.)
geBAUTsja..

0349 ((Auslassung 2.2 Sek: Lehrer spricht
mit Kindern))

0350 SO  Tbl noHUMAeLWb (.) Tbl HANULIK
HanullW () npobyi COEnats.

0351 (verSTEHST du (.) schreibe SCHREIbe
das (.) versuche es zu MAchen.)

0352 S2 A <q npobyto ceitvac
COEnaTtb>lachend>.

0353 (<JA'ich versuche das jetzt zu
MAchen>lachend>.)

Als ein Schiiler den ersten Satz vorliest (Z. 345)
und auf die Nachfrage der Lehrperson (Z. 346) den
Satz selbst korrigiert (Z. 347), wiederholt die Lehr-
person den korrekten Passivsatz (Z. 348). Daraufhin
ermuntert SO S2, die Satze aufzuschreiben (Z. 350).
S2 signalisiert in Z. 352 seine Bereitschaft, dies zu
versuchen.

Die kollaborative Arbeitsphase mit Sprachme-
diation dauert insgesamt 32 Minuten. Besonders be-
merkenswert ist, wie viel sprachensensibles Wissen
und lernforderliches kooperatives Handeln SO in
dieser Phase zeigt: Codeswitching in L2 Russisch (Z.
195), Registerwechsel (Z. 185), digitale Ubersetzung
ins Ukrainische (L1) (Z. 245), Aufmunterung (Z. 350),
Verstandnissicherung (Z. 295), lautes Vorlesen bzw.
Diktieren als modeling (Z. 304, 307, 308, 311, 313,
315).

In einer Unterrichtseinheit einen Monat spater,
in der die beiden Schiiler ihre 5-minutige Prasen-
tation Uber den Boxer Evander Holyfield auf Bitte
der Lehrperson wiederholten, konnte erneut die
Nutzung mehrsprachiger Ressourcen im Sinne kol-
laborativer Unterstlitzung beobachtet werden. Auch
in der dritten Erhebung wurde eine 15-minutige Se-
quenz mit Sprachmediation aufgezeichnet.

Diskussion

Die bisherigen Auswertungen zeigen, dass Schu-
ler:innen im Regelunterricht mit einer Standard-Di-
alekt-Variation der deutschen Sprache konfrontiert
werden. Zusatzlich kommen schiler:innenseitige
Lernenden-Varietaten des Deutschen sowie ver-
schiedene Erstsprachen hinzu, die in einer Mehr-
heitsumgebung (bei eigener Zuwanderung) oder
in einer Minderheitsumgebung (z. B. als geerbte
Sprache) erworben wurden. Die Analyse der Unter-
richtsinteraktion zeigt, dass die Ermoglichung der
Nutzung gesamtsprachlicher Ressourcen in der ei-
genstandigen Arbeitsphase in zwei Schritten erfolgt:

1. Initiierung der Dolmetscher:innenaktivitat durch
die Lehrperson mit dem Ziel, ausgewahlte Schu-
ler:iinnen in der selbststandigen Arbeitsphase zu
unterstutzen. Die Aufgabe und die Zustandig-
keiten werden innerhalb der Klassencommunity
ausgehandelt. Dabei wird auf frihere Erfahrun-
gen Bezug genommen, was daflrspricht, dass es
sich nicht um eine einmalige Aktivitat, sondern
eine - sich zu etablierende - Praxis der Sprach-
mediation handelt;

2. Ausflihrung des ,Dolmetschens” (der Sprachme-
diation) in der Partner:iinnenarbeit: Der Sprach-
wechsel erfolgt in die gemeinsam geteilte Spra-
che, wobei diese nicht unbedingt die L1 der
Schiler:innen sein muss, sondern auch deren L2
oder Lx sein kann. Die Nutzung der digitalen Me-
dien ermoglicht den Einbezug der nicht oder nur
zum Teil geteilten Sprachen (wie L1 Ukrainisch
(vgl. Orobchuk & Skintey, 2023)).

Diese gesamtsprachlichen Ressourcen werden in

folgenden Funktionen eingesetzt:

a) Soziale Beziehungsebene und Erfahrungswelt:
Hierzu zahlt z. B. das Sprechen uber das Hier und
Jetzt (Z. 305 und 308), uber den in der Pause ge-
kauten Kaugummi (Z.330 und 332) oder uber die
Wiinsche, eine ukrainische Schule in Osterreich
zu besuchen und dass der Krieg zu Ende ist";

b) Organisation und Regulation des Lernprozesses:
z.B. die Klarung der Aufgabenstellung (Z. 153);
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€) Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand:
Der Einsatz von Russisch und Ukrainisch als
Metasprachen, um die Funktion von Aktiv und
Passiv im Deutschen als Objektsprache zu ver-
deutlichen (Z.184, 186 und 188).

Die Sprachmediation betrifft sowohl die Organi-
sation und Regulation des Lernprozesses als auch
die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand.
In der Interaktionsforschung zu DaF/DaZ werden
solche Handlungen als ,interaktive Mediations-
handlungen®bezeichnet (Arras & Schuhmann, 2024,
S. 103). Auf der Beitragsebene sind verschiedene
Formen des Codeswitchings zu beobachten, etwa
gemischtsprachliche Sequenzen auf Ukrainisch/
Russisch oder Deutsch/Russisch. Zusatzlich finden
sich Codeswitching-Phanomene in der Standard-
Dialekt-Variation: So erldautert die Lehrperson die
Aufgabenstellung im Arbeitsblatt auf Standard-
deutsch und gibt weitere Handlungsanleitungen in
der regional eingefarbten Varietat. Nach Kalkavan-
Aydin zeichnen sich Lehrperson-Sprachlernende-
Interaktionen durch folgende mehrsprachige Bei-
trdge aus: Ubersetzungen auf Wort- und AuRe-
rungsebene, implizite und explizite Korrekturen,
metalinguistische Erklarungen sowie Verstandnis-
sicherungen (2023, S. 58). Aus sprachdidaktischer
Perspektive entspricht das Handeln der Lehrperson
in der analysierten Sequenz der Stufe 1 ,Sprachen
zulassen® und - flr im Hinblick auf die Sprachme-
diation - der Stufe 4 ,Andere Sprachen einbeziehen®
des vielsprachigen Deutschunterrichts (Oomen-Welke,
2020, S. 623-624). Solche Unterrichtsphasen wer-
den hier als Mehrsprachigkeitsinseln bezeichnet,
da sie im zweitsprachlichen Sprachbad eine zeitlich
und raumlich eingegrenzten Raum fur unterstiitzen-
de mehrsprachige Praxen bieten. Die Initiierung und
Legitimierung dieser Mehrsprachigkeitsinseln sowie
ihre Ko-Konstruktion sind als Praktiken zu verstehen,
die gezielt durch die Lehrperson eingefuhrt und von
der Klassencommunity ausgehandelt, ausgefihrt
und etabliert werden.

Die bisherigen Auswertungen verweisen auf die
zentrale Bedeutung von Sprachmediation auch im
Kontext des Zweitspracherwerbs und sprechen fur
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die gezielte Etablierung von Mehrsprachigkeitsin-
seln im regularen Fachunterricht. Diese entfalten ihr
Potenzial auf mehreren Ebenen: Erstens erweitern
sie die Partizipationsmdglichkeiten fur neu zuge-
wanderte Schiler:iinnen und erleichtern ihnen den
Ubergang sowie das Ankommen im Regelunterricht.
Zweitens bieten sie didaktisch wertvolle Gelegen-
heiten zur Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten
und zur Sprachreflexion fiir alle Beteiligten. Aktuelle
Forschung weist darauf hin, dass solche Raume von
Lehrpersonen im Sinne des Scaffolding-Konzeptes
eingesetzt werden, also als tempordre Hilfestellung
fir L2-Lernende (Bredthauer, 2019). Die bisherigen
Beobachtungen sprechen jedoch dafur, dass Mehr-
sprachigkeitsinseln uber ihre Funktion als tempora-
re Unterstitzungsmafinahme hinaus das Potenzial
haben, langfristig Sprachbewusstheit und Media-
tionskompetenz bei allen Schiiler:innen zu fordern.

Fazit und Ausblick

Im Beitrag wurden auf Basis empirischer Daten
aus dem laufenden Forschungsprojekt interaktive
mehrsprachige Unterrichtsphasen konversations-
analytisch untersucht. Die Analyse stutzt sich auf
Audioaufnahmen verbaler Interaktionen. Ethno-
grafische Notizen, Lehr-/Lernmaterial, Lernenden-
produkte und Interviewdaten sollen im weiteren
Projektverlauf einbezogen werden, um ein vertieftes
Verstandnis von Sprachaneignung und Sprach(en)
gebrauch in Unterrichtsinteraktion zu ermaglichen.
Offen bleiben die Fragen, ob und in welcher Form
gesamtsprachliche Ressourcen durch S2 auch im
Mathematikunterricht genutzt werden und ob sich
entsprechende Beobachtungen auf andere Fokus-
kinder Ubertragen lassen. Diesen Fragen soll im
weiteren Projektverlauf nachgegangen werden.
Empirische Untersuchungen naturlicher, interak-
tiver Unterrichtsdaten versprechen Erkenntnisse,
die nicht nur zur Weiterentwicklung von Sprach-
bildungskonzepten beitragen, sondern auch fir die
Professionalisierung (angehender) Lehrer:iinnen im
Hinblick auf einen offenen, kompetenzorientierten
und lernforderlichen Umgang mit Mehrsprachigkeit
relevant sind.

Endnoten

i Das Projekt wird vom Land Tirol im Rahmen der Tiroler
Nachwuchsforscher:iinnen-Forderung gefordert. Studenti-
sche Mitarbeiterinnen: Yuliia Yevtushevska und Nathalie
Delazer (ab 01.07.2025). Ich danke Yuliia Yevtushevska
fiir die Erstellung der Transkripte inkl. der Ubersetzungen.
Das Projekt wurde vom Ethik Review Board der Fakultat
fir Lehrer:innenbildung der Universitat Innsbruck begut-
achtet. Es wurde bescheinigt, dass das Projekt mit allen
Anforderungen der ethischen Grundsdtze und den Richt-
linien der guten wissenschaftlichen Praxis der Universitat
Innsbruck in Einklang steht (Certificate of good standing,
07/2025,vom 29.01.2025).

i Die deutschsprachigen Beitrage der Lehrperson zeichnen
sich durch eine Standard-Dialekt-Variation aus, auf die in
diesem Beitrag nicht weiter eingegangen werden kann.

i Alle Namen wurden pseudonymisiert.

v Im weiteren Verlauf dieser Audioaufnahme, noch nicht
transkribiert.
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Eine multiperspektivische Studie zu Ressourcen,

Spannungsfeldern und Forderpotenzialen
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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:

22

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
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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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absolvierten Aus- Fort- und Weiterbildungen zum
Themenbereich Beobachtung und Dokumentation,
die Kompetenz zum bewussten Wahrnehmen (Vier-
nickel & Volkel, 2017) inklusive reflexiver Betrach-
tung der Ergebnisse sowie die daraus resultierende
Ableitung fiir die Praxis unter Berticksichtigung der
Kompetenzen der Kinder (Hemsing, 2021). Zum Be-
obachtungsmanagement zahlen die Bestimmung
fachlicher Aufgaben, Anspriiche an die Beobachtung
und Dokumentation, Kalkulation des Zeit- und Per-

BEDINGUNGEN GELINGENDER
BEOBACHTUNG UND
DOKUMENTATION

sonalaufwandes sowie der Abgleich mit verfligbaren
Ressourcen.

Gerade dem Einsatz des Beobachtungsbogens
zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen in
Deutsch bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache
(BESK KOMPAKT!) und bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache (BESK-DaZ KOMPAKTI i) kommt er-
hohtes Interesse zu, da der Bereich der addaquaten
sprachlichen Entwicklung als Grundvoraussetzung
fur die Teilhabe in Bildungsinstitutionen und fur

Abbildung 1: Bedingungen gelingender Beobachtung und Dokumentation
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schulischen Erfolg gilt. Ziel ist, spateren Beeintrach-
tigungen in den Bereichen Wortschatz, Lese-, Text-
verstandniskompetenz etc. (Dickinson, 2013; Dux &
Sievert, 2012) entgegenzuwirken. Die Dokumenta-
tion der erfassten Beobachtungen dient dabei als
Ausgangspunkt, um eine addaquate Forderplanung
zu konzipieren und nachfolgend im Praxisalltag um-
zusetzen.

Status quo in elementarpadagogischen
Einrichtungen

Seit dem Kindergartenjahr 2018/19 verwenden
die Padagog:innen in elementaren Bildungsein-
richtungen in Vorarlberg den Beobachtungsbogen
BESK / BESK-DaZ bzw. BESK KOMPAKT / BESK-DaZ

Bereich Syntax/Satzbau - Produktion

Beobachtungsbogen BESK KOMPAKT" (DaE)

KOMPAKT zur Erfassung und Dokumentation des
Sprachstandes der Kinder in Deutsch. Dabei handelt
es sich um eine Verlaufsbeobachtung, die sich an
den zwei Bezugsgrofien Erwerbsdauer in Deutsch
sowie spatere schulische Anforderungen orientiert
(Rossl-Krotzl & Breit, 2018). Die beobachteten Be-
reiche beziehen sich beim BESK KOMPAKT auf
Syntax/Satzbau-Produktion, Wortschatz-Rezeption,
Wortschatz-Produktion, Erzahlen und ,andere” Beim
BESK-DaZ KOMPAKT werden die folgenden Berei-
che beobachtet und dokumentiert: Syntax-Satzbau,
Wortschatz-Rezeption, Wortschatz-Produktion und
Erzéhlen sowie ,andere”. Exemplarisch wird fiir den
Bereich Syntax-Satzbau angefihrt, nach welchen
Kriterien dieser beobachtet wird:

BESK-DaZ KOMPAKT"

Kriterium 1

Kriterium 3

Flexible Satzstruktur: An der 1. Stelle
steht nicht das Subjekt, sondern ein
anderes Satzglied (z. B. die Orts- oder
Zeitangabe), es folgt an der 2. Stelle
das Pradikat, danach das Subjekt.

Entscheidungsfrage: Das Pradikat o

steht an der 1. Stelle (es ist mit dem
Subjekt libereingestimmt), danach
folgt das Subjekt.

Nebensatz: Der Nebensatz wird
durch einen Nebensatzeinleiter mit
dem Hauptsatz inhaltlich verbunden,
z. B. dass, ob, weil, wenn, obwohl, be-
vor; Relativsatzeinleiter (der, die, das,
den,...).

Aussagesatz mit einteiligem
Pradikat an der 2. Stelle (es ist mit
dem Subjekt libereingestimmt).

Aussagesatz mit zweiteiligem
Pradikat an der 2. Stelle (mit dem
Subjekt lbereingestimmter Teil) und
am Satzende - ,Satzklammer".
Flexible Satzstruktur: Das Pradikat
steht an der 2. Stelle (es ist mit dem
Subjekt tUbereingestimmt), danach
folgt das Subjekt. An der 1. Stelle
steht z. B. eine Orts- oder Zeitangabe.

Entscheidungsfrage: Das Pradikat
steht an der 1. Stelle (es ist mit dem
Subjekt Ubereingestimmt), danach
folgt das Subjekt.

Tabelle 1: Beobachtungskriterien des Bereichs ,Syntax/Satzbau - Produktion” als exemplarisches Beispiel
(eigene Darstellung in Anlehnung an Rossl-Krotzl & Breit, 2018, 2019)
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Die Beobachtungsbogen zur Erfassung der
sprachlichen Kompetenzen in Deutsch werden jahr-
lich zwei Mal mit allen Kindern, die einen Kinder-
garten in Vorarlberg besuchen und zwischen vier
und sechs Jahre alt sind, durch die Padagog:innen
eingesetzt. Durch diese verpflichtende Verlaufsbe-
obachtung wird sichtbar, wie sich die sprachlichen
Kompetenzen der Kinder in Deutsch entwickeln. Fur
die vorliegende Evaluation wurden die sprachlichen
Kompetenzen von durchschnittlich 13.140 Kindern
jahrlich (min=12.010; max=15.681), die von den Pa-
dagog:innen mittels BESK KOMPAKT (MEAN=9.311;
70,7%) bzw. BESK-DaZz KOMPAKT (MEAN=3.829;
29,3%) in den Bereichen Syntax-Satzbau, Wort-
schatz-Rezeption, Wortschatz-Produktion und Er-
zahlen erhoben wurden, in einer Zeitreihe von 2021
bis 2024 verglichen, mit dem Ziel, diese in Relation
zu setzen. Dadurch wird es einerseits moglich, die
Bereiche herauszufiltern, bei denen die Kinder am
meisten Schwierigkeiten haben. Diese stellen zu-
gleich die Forderbereiche dar, in denen die Kinder
von den Padagog:innen explizit bei der (Weiter-)Ent-
wicklung unterstitzt werden sollten. Andererseits
lasst die Betrachtung in einer Zeitreihe Ruckschlis-
se Uber die Entwicklung und in weiterer Folge die
Forderung im Praxisalltag zu. Die angefihrte Zeitrei-

he beinhaltet zudem implizit die Zeit nach der Coro-
na-Pandemie sowie des Ukraine-Krieges und liefert
somit einen guten Blick auf den aktuellen Status
quo bezuglich der deutsch-sprachlichen Kompeten-
zen der Kinder im Kindergartenalter in Vorarlberg.

Sprachliche Entwicklung bei Kindern mit
Sprachforderbedarf in Deutsch

Insgesamt weisen im Beobachtungszeitraum durch-
schnittlich 23,8% aller beobachteten Kinder einen
Sprachforderbedarf in Deutsch auf (min=22,6%;
max=25,5%). Der Vergleich der Ergebnisse der Be-
obachtungen aus BESK KOMPAKT und BESK-DaZ
KOMPAKT im zeitlichen Verlauf von 2021 bis 2024
zeigt, dass sowohl bei Kindern mit Deutsch als Erst-
sprache (DaE), als auch bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) der Bereich Syntax/Satzbau-Pro-
duktion den hochsten Forderbedarf aufweist (DaE:
MEAN=90%; DaZ: MEAN=91,5%). Das bedeutet, dass
durchschnittlich neun von zehn Kindern mit Forder-
bedarf Schwierigkeiten bei der altersgemafen Satz-
bau-Produktion haben - relativ unabhangig davon,

ASPEKT 2021 2022 2023 2024

BESK  BESK-DaZ BESK

BESK-DazZ BESK BESK-DazZ BESK BESK-Daz
KOMPAKT KOMPAKT KOMPAKT KOMPAKT KOMPAKT KOMPAKT KOMPAKT KOMPAKT
Syntax/Satzbau- 88% 92% 92% 91% 89% 90% 91% 93%
Produktion
Wortschatz- 29% 69% 27% 66% 22% 67% 29% 70%
Rezeption
Wortschatz- 39% 75% 42% 77% 42% 79% 43% 79%
Produktion
Erzahlen 33% 31% 32% 32%
andere 4% 3% 3% 4% 4% 3% 4% 3%

Tabelle 2: Aspekte der Deutschkompetenzen im Vergleich bei Kindern mit DaE und Kindern mit DaZ
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ob es sich dabei um Kinder mit Deutsch als Erstspra-
che oder um Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
handelt. Beim Bereich Wortschatz-Produktion ist
jeweils der zweithochste Forderbedarf feststellbar
(DaE: MEAN=41,5%; DaZ: MEAN=77,5%), wobei der
Bereich Erzahlen - ausschliefdlich bei Kindern mit
Deutsch als Erstsprache explizit erfasst - bei Kin-
dern mit DaZ beim Bereich Wortschatz-Produktion
inkludiert ist. Als dritter Aspekt weist der Bereich
Wortschatz-Rezeption eine vor allem bei Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache hohe Forderbedarfs-
quote (DaE: MEAN=26,8%; DaZ: MEAN=68,0%) auf.

Werden die Ergebnisse des BESK KOMPAKT im
Vergleich mit den Ergebnissen des BESK-DaZ KOM-
PAKT betrachtet, kann festgestellt werden, dass die-
se in den angefuhrten Aspekten stabile Werte auf-
weisen. Diese stabilen Werte konnen ein Hinweis fur
die kompetente Durchfihrung der Beobachtungen
und Dokumentation der Ergebnisse sein. Eine sys-
tematische Beobachtung, die know-how-orientiert
und kompetenz-basiert durch die Padagog:innen
gemacht und dementsprechend dokumentiert wird,
ist notwendig, um daraus Fordermafinahmen ab-
leiten und professionelles Handeln gewahrleisten
zu konnen. Zugleich stellt sich die Frage, ob die in
der Praxis gesetzten FordermaRnahmen wirken bzw.
weshalb keine - wiederum stabilen Werte - vorlie-
gen, die eine (deutliche) Verbesserung der deutsch-
sprachlichen Kompetenzen bei den Kindern anzei-
gen.

Ableitung fiir die Praxis

Das Ziel der Untersuchung besteht darin, die sprach-
liche Entwicklung der Kinder in Deutsch zu analy-
sieren und daraus resultierend abzuleiten, inwiefern
die Ergebnisse der verpflichtend anzuwendenden
Beobachtungsbogen BESK KOMPAKT bzw. BESK-DaZ
KOMPAKT als Instrumente zur Ableitung von Maf3-
nahmen zur sprachlichen Forderung herangezogen
werden und ob bzw. inwiefern sich dies auf die Ent-

wicklung der Sprachkompetenzen in Deutsch aus-
wirkt.

Durch die Betrachtung der prozentualen Ent-
wicklung der Aspekte in Bezug auf die Deutsch-
kompetenzen in den vergangenen vier Jahren kann
festgestellt werden, dass diese relativ stabile Pro-
zentwerte aufweisen. Dies kann ein Indikator fir
eine konstante Einschatzung der sprachlichen
Kompetenzen der Kinder in Deutsch durch die Pa-
dagog:innen und somit fir eine gute Beobachtungs-
und Dokumentations-
kompetenz dieser sein.
Werden die Ergebnisse
aus der Perspektive der

b}

sprachlichen Entwick- Um die sprachliche Entwicklung
der Kinder in Deutsch

lung der Kinder be-
trachtet, wird deutlich,
dass der Anteil der Kin-
der mit Sprachforder-
bedarf nicht rucklaufig
ist. In Anbetracht der
Vorgabe, dass die Er-
gebnisse als Grundlage
fur die Ableitung adaquater Fordermafinahmen he-
rangezogen werden (sollten), zeigt dies nicht die er-
wiunschte Verbesserung. Dadurch wird deutlich, dass
in Bezug auf die adaquate Forderung der sprachli-
chen Kompetenzen der Kinder in Deutsch noch Ent-
wicklungspotential besteht.

Um die sprachliche Entwicklung der Kinder in
Deutsch gelingend zu unterstutzen, spielt die pad-
agogische Fachkraft eine wichtige Rolle, wobei der
Sprachgebrauch der Padagog:innen, das Angebot an
dialogischen Formen und die Qualitat der Interak-
tionen als ausschlaggebende Faktoren gelten (Frick,
2019). Alltagsintegrierte Sprachforderung, d. h. das
Nutzen von alltaglichen Situationen (s. Tabelle 3), ist
eine Auspragung von Sprachférderung - im Gegen-
satz zu additiver Sprachférderung (Dubowy & Gold,
2014; Reichert-Garschhammer, 2013; Frick, 2019).
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Das Erkennen von sprachforderlichen Situationen Um alltagsintegrierte Sprachfordermafinahmen
im Praxisalltag steht dabei im Fokus (Frick & Zum- umsetzen zu konnen, ist die Aneignung der folgen-
tobel, 2019). den Strategien notwendig:

Strategie Umsetzung

Modellieren Stimulierungs- und Modellierungstechniken, um die Aussagen der Kinder in
korrekter oder erweiterter Form zu wiederholen

Verschiedene, fir Sprachforderung niitzliche Frageformen, um die Kinder beim
Grammatik- und Wortschatzerwerb zu unterstiitzen

Fragetechniken

Im Dialog mit Initilerung und Fuhrung von gleichberechtigten Dialogen zwischen Fachperson

Kindern und Kind, um eine thematische Erweiterung und Vertiefung zu generieren

Verbalisieren Sprachliches Begleiten von Handlungen, um den Kindern ein kontextuelles und
mit der entsprechenden Handlung verknupftes Lernen zu ermdglichen

Redirect Weiterleitung einer Anfrage eines Kindes, um Interaktionen unter den Kindern
zu fordern

Tabelle 3: Strategien Alltagsintegrierter Sprachforderung (in Anlehnung an Léffler & Vogt, 2015)

Fur die Praxis bietet sich die Variante der alltagsin- i Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz

tegrierten Sprachférderung an, da in diesem Zusam- - Deutsch als Zweitsprache: https://www.bmb.gv.at/dam/
menhang keine zusitzlichen personellen, zeitlichen ~ Pmbwfgvat/ep/sf/BESK_DaZ-kompakt_final.pdf

. . R V" Anleitung zum BESK-DaZ KOMPAKT: https://vorarlberg.
und materiellen Ressourcen bendtigt werden. Die at/documents/302033/472557/Anleitung+zum+BESK-
Kenntnis der grundlegenden Strategien und deren DazZ+KOMPAKT.pdf/63ff1c53-ebf9-7e33-287e-
Einsatzmoglichkeiten, das Wissen uber die sprach- efa3253097ab

lichen Kompetenzen der Kinder sowie das Erkennen ~ * Inhalte aus: Anleitung zum BESK KOMPAKT. Beobach-

von geeigneten alltiglichen Situationen sind dafiir tungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenzen in
Deutsch von Kindern mit Deutsch als Erstsprache (Rossl-

Voraussetzung. Krétzl & Breit, 2019, S. 14; https;//vorarlberg.at/

documents/302033/472557/Anleitung+zum+BESK+
Endnoten KOMPAKT.pdf/e09c245e-3075-ac2f-613c-0a1d9829774b)
' Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz ¥ Inhalte aus: Anleitung zum BESK-DaZ KOMPAKT. Be-

- Deutsch als Erstsprache: https://www.bmb.gv.at/dam/
bmbwfgvat/ep/sf/BESK_DaE-kompakt.pdf

i Anleitung zum BESK KOMPAKT: https://vorarlberg.at/
documents/302033/472557/Anleitung%20zum%20 documents/302033/472557/Anleitung+zum-+
BESK%20KOMPAKT.pdf/e09c245e-3075-ac2f-613c- BESK-DaZ+KOMPAKT.pdf/63ff1c53-ebf9-7e33-

0a1d9829774b 287e-efa3253097ab).

obachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenzen
in Deutsch von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
(Rossl-Krotzl & Breit, 2018, S. 14; https://vorarlberg.at/
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In diesem Praxisbeitrag zeigen wir fiir
den Schulkontext, wie - ausgehend
von einem fiir den Kindergarten ent-
wickelten Konzept und adaptiert fiir
den Schulkontext - der mehrsprachige
Wortschatz als Grundlage fiir weitere
Sprachhandlungen optimal gefordert
werden kann. Wir stellen - aus Platz-
grinden - in diesem Beitrag nur die
Wortschatzarbeit im Kindergarten-
projekt vor sowie die Adaption fir die
Sommerschule und den Regelunter-
richt. Insgesamt zielen das Projekt
und Material auf die Forderung der
Sprachhandlungsfahigkeit ab.

Keywords
Wort-Bild-Karten, Wortschatzaufbau,
Bildungssprache

Zu Beginn ein Konzept fiir einen
Kindergarten mit grof3er Sprachenvielfalt

Das Konzept PROBIMUC (Programme for Bi-and Multi-
lingual Children) unterstutzt mehrsprachig aufwach-
sende Kinder, die kaum Deutsch konnen, in ihrem
Kommunikationsbedirfnis und ermdglicht Alltags-
kommunikation in verschiedenen Sprachen. Es wird
als Intervention von mehrsprachigem, multisensori-
schem, spielerischem Lernen von Wortschatz, chunks
und einfachen Satzen in Kleingruppen durchgefiihrt
(s.Festman, 2018 fiir eine Beschreibung). Thematisch
orientieren sich die dialogisch gestalteten Einheiten
an relevanten Wortern fiur den Kindergartenalltag.
Zentral sind dabei auch der Einsatz von Handpup-
pen, kurze Theatersequenzen und das Wortschatz-
lernen mit Handlungsumsetzung (z. B. wenn es um
den Locher und das Lochen geht, lochen die Kinder
auch mehrfach) und Musik. Die Eltern werden in den
mehrsprachigen Sprachenlernprozess einbezogen,
indem sie regelmafiig auf bebilderten und beschrif-
teten Arbeitsblattern die zentralen 5-6 Worter der
Lerneinheit (isoliert prasentiert und eingebunden
in kurze Satze) in ihre Erstsprache lbersetzen. Alle
Kinder machen vielfaltige Sprachenlernerfahrungen
und werden durch das Konzept im Erst, Zweit- und
Drittspracherwerb gezielt und wirksam unterstutzt.
Der Sprachenlernerfolg (erhohte Wortschatzkennt-
nis in verschiedenen Sprachen, verstarkte Kommu-
nikationsbereitschaft und -kompetenz, Starkung des




Selbstkonzepts) ist in Wortschatztests nachweisbar
und die Eltern fiihlen sich mit ihren Sprachen in die
padagogische Arbeit im Kindergarten einbezogen
(Festman, 2018).

Das in der elementaren Bildungseinrichtung ein-
gesetzte Konzept (Probimuc) wurde fur die BMBWEF-
Sommerschule adaptiert. Die Sommerschule ist
ein Bildungsangebot, das urspringlich als pull-out
Programm im ersten Pandemiejahr vom osterreichi-
schen Bildungsministerium initiiert wurde und sich
rasch etabliert hat. Ziel ist, dass Schiler:iinnen ver-
passten bzw. nicht verstandenen Lernstoff nachho-
len und vertiefen und die Bildungssprache Deutsch
festigen konnen. So sollen sie sich in den zwei Wo-
chen direkt vor Schulbeginn gut auf das kommende
Schuljahr vorbereiten. Seit 2020 ist die Sommer-
schule fester Bestandteil des Osterreichischen Bil-
dungssystems.

Aufbau und Einsatz von Wort-Bild-Karten
in der BMBWF-Sommerschule

In der Sommerschule unterrichten Lehrpersonen
und Lehramtsstudierende. Letztere werden in ver-
pflichtenden Lehrveranstaltungen auf ihre Tatig-

keit vorbereitet und wahlen fur die Planung ihres
Projektunterrichts ein Thema, z. B. Bienen, welches
sie sprachfordernd behandeln. Die Deutschkennt-
nisse der teilnehmenden Kinder sind dufierst unter-
schiedlich: Manche besitzen kaum Kenntnisse und
mussen einen Grundwortschatz und erste Sprach-
handlungskompetenz in der Zielsprache aufbauen,
bei anderen kann gezielt an Fach- und Bildungs-
sprache gearbeitet werden. Flr ein gemeinsames
Lernen der Kinder im Themenbereich des Projekts
werden Wort-Bild-Karten (s. Abbildung 1) systema-
tisch erstellt. Entscheidend bei der Vorbereitung der
Karten sind die Auswahl des Wortschatzes und die
Verwendung eindeutiger Bilder, die es den Kindern
ermoglichen, in der Phase der konkreten Begegnung
schnell zu erkennen und zu verstehen, welcher Be-
griff oder welche Handlung gemeint ist. Gerade
wenn der Begriff bereits in der Erstsprache bekannt
ist, kann er um das deutsche Wort gezielt erweitert
werden. Neben dem Wortschatz wird auf den Kar-
ten fur den Schulkontext zum einen Grammatik auf
unterschiedlichen Niveaus (vgl. das Farbschema in
Abb. 1) eingeflihrt. Zum anderen werden erste Satze,
die das Zielwort enthalten, abgedruckt. Sie dienen

die Biene

4 D

die Biene 1‘:!"?;2 dis Bienen
die Bienen Die mag Blenen.
_ J lang (langer - lange - langes)
s :
( dlouhy- dlouha- dlouhé long
ein langes Lineal
dlouhé pravitko along ruler
s fliegen auf das lange Lineal
die Biene Mﬁ :::Li;'e fliegen suf der Bidte ' . cd
;.::.‘en... S Sities \.z:t. e Bienan \‘4} hfg - i Bhena shae i e B dlouhé pravitko the long ruler
lenen sind gelb-schwarz. er/sie f o5 legt R j ‘ geflogen _/ \

Abbildung 1: Beispiele fiir Wort-Bild-Karten mit Progression - links aus dem Bienen-Projekt (eigene Darstellung, J. Festman)
und rechts fiir eine mehrsprachige Karte aus dem Bereich Grundwortschatz (Deutsch, Tschechisch und Englisch, erstellt von

Veronika Nolle und Julia Festman)
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als Beispiele fur die Verwendung des Wortes im Satz,
unterstiitzen den Ubergang vom Wort zum Satz und
bilden eine Grundlage fur eigene Sprachhandlungen.

Die Sprachkompetenzen in Erst, Zweit- und
Drittsprachen (z. B. Englisch) sind in einer Grund-
schulklasse sehr unterschiedlich ausgepragt, da sie
u. a. stark von Sprachangeboten im jeweiligen Um-
feld und den Interessen abhangen. Dies bedeutet,
dass sich auch die Sprachkenntnisse in der Erstspra-
che individuell sehr unterschiedlich entwickeln (vgl.
Festman, 2025). Mehrsprachige Wort-Bild-Karten
(Bild mit Bezeichnung in Deutsch, Erstsprache und
Englisch) erleichtern es, den Wortern systematisch
zu begegnen bzw. sich leichter an das jeweils ,neue”
Wort zu erinnern, da sie geblindelt und ubersichtlich
auf den Karten prasentiert werden. Zum einen gibt
es Worter, die Ahnlichkeiten aufweisen zwischen
Sprachen, wodurch sich Lernende die jeweils neu-
en Worter leichter merken kénnen - durch Sprach-
vergleiche kann diese Ahnlichkeit im Unterricht
bewusst gemacht werden, z. B. Hirsch — deer - dreri
(Albanisch) (Festman & Reiter, 2025); zum ande-
ren nutzen manche Kinder, die mehrsprachig auf-
wachsen, Englisch als Brickensprache, da sie bes-
sere Englisch- als Deutschkompetenzen haben. Die
Begegnung mit dem Schriftbild in der Erstsprache
unterstiitzt den Aufbau von literalen Kompetenzen
in der L1 sowie von Standard-, Fach- und Bildungs-
sprache (Festman, 2020). Bei Ubersetzungen kénnen
Erstsprachlehrpersonen, Eltern oder Apps einbezo-
gen werden, die zusatzlich auch Audioaufnahmen
zur Verfligung stellen konnten.

In der Sommerschule hat sich gezeigt, dass es
zielfihrend ist, eine reduzierte Anzahl von Wortern
intensiv zu Uben und in verschiedenen Aufgaben-
formaten zu festigen, anstatt kontinuierlich neue
Begriffe einzufiihren. So werden den Kindern nach-
haltige Erfolgserlebnisse ermdglicht, denn der er-
worbene Wortschatz wird mehrfach in verschiedene
Sprachhandlungen einbezogen, wobei die Kinder
immer auf diesen prazisen Wortschatz zurlickgreifen
konnen und die neuen Worter in der Interaktion, im
Umgang mit authentischen Materialien und im situ-

ativen Lernen einbeziehen konnen. Der Einsatz der
Wort-Bild-Karten in der Sommerschule vom ersten
Tag an ist vielfaltig:

1. Die Wort-Bild-Karten dienen als zentrales Unter-
richtsmaterial fur die Vermittlung des relevanten
Grund- und Fachwortschatzes im Themenbe-
reich des Projekts (z. B. der Bienen).

2. Die Studierenden werden dabei unterstitzt, den
individuellen Sprachstand der Kinder besser ein-
zuschatzen, da sie sofort erkennen, ob die Schi-
ler:iinnen Begriffe kennen, Satzkonstruktionen
lesen und im Unterrichtsgesprach (oder miind-
lich) anwenden.

3. Die Kinder lernen verschiedene Spiele kennen,
die sie mit den Karten selbstandig spielen kon-
nen, wodurch der Wortschatz gefestigt bzw. in
situatives Lernen eingebunden wird.

4. Das Farbschema macht die Moglichkeiten zur
Differenzierung leicht umsetzbar, da die Lehr-
person den Kindern Unterrichtsmaterial entspre-
chend ihrem Sprachstand anbieten kann.

Wort-Bild-Karten im Regelunterricht:
Beispiel Instruktionen

Das korrekte Ausfiihren von Aufgabenstellungen im
Unterricht und bei Hausubungen ist u. a. abhangig
davon, wie gut Lernende die Arbeitsanweisung ver-
stehen. Lehrpersonen und Lehrwerke verwenden
dazu bestimmte Verben, sogenannte Operatoren, die
in unterschiedlichen sprachlichen Formulierungen
verwendet werden (Verb in verschiedenen Personal-
formen: Male an! Malt an! lhr sollt ...anmalen).Viele
Operatoren sind trennbare Verben (z. B. Streiche ...
durch!). Wird die Arbeitsanweisung im Imperativ for-
muliert, wird das Prafix getrennt und am Ende des
Satzes platziert, was, aufgrund der Abtrennung des
Prafixes und Nachstellung desselben an das Satzen-
de grammatikalisch und kognitiv herausfordernd ist.
Schulkinder sollen Erklarungen und Instruktionen
bereits ab dem ersten Schultag verstehen und aus-
fuhren.
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Sprachenvergleiche im Unterricht:

lingual learners in a linguistically diverse setting: Results
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die Jiingsten fiir
anspruchsvolle fachliche
Themen begeistern lassen.

du schneidest sen kesiyorsun
er/sie/es schneidet o kesiyor

Der vorliegende Beitrag

Abbildung 2: Wort-Bild-Karte Deutsch-Ttirkisch
(eigene Darstellung, C. Reiter, Ubersetzung A. Kostu)

Zwei-/mehrsprachige Wort-Bild-Karten (s. Abbildung
2),z.B.von Operatoren, haben mehrere Vorteile:

1. Lernende werden gezielt bei der Erweiterung ih-
rer Schul- und Bildungssprachkenntnisse unter-
stlitzt, da sie die Worter an sich, deren Bedeu-
tung und verschiedene sprachliche Strukturen
kennenlernen.

2. Sie helfen Kindern, deren Bedeutung immer wie-
der ins Gedachtnis zu rufen. So werden Unsicher-
heiten vermieden und Unterschiede deutlich ge-
macht (z. B. unterstreichen - durchstreichen) (vgl.
Festman & Reiter, 2025; Festman et. al.,, 2021,
S. 108ff).

3. Wort-Bild-Karten sind eine erste Moglichkeit,
mit Kindern mit basalen Sprachkenntnissen
zu kommunizieren und unterstitzen auch ihre
Kommunikationsversuche.

4. Lehrpersonen setzen sich bei der Erstellung des
Arbeitsmaterials bewusst mit ihrer eigenen Leh-
reriinnensprache auseinander und verwenden
die Karten als Erinnerungsstutze beim Formulie-
ren von Arbeitsauftragen und Erklarungen.
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Obwohl die Bildungsstandards, die
Lehrplane sowie Fachliteratur eine
Einbeziehung von Mehrsprachigkeit
in den Unterricht einstimmig fordern,
bieten approbierte Lehrwerke nur
wenige und zugleich recht unter-
schiedliche Vorschlage dazu, wie
dieses heute so wichtige Thema im
Deutsch- und DaZ-Unterricht gewinn-
bringend, d. h.im Sinne der Forderung
eines Sprach(en)bewusstseins, einbe-
zogen werden kann (vgl. z. B.

Miiller, 2018, S. 30f.; Hafele-Senoner
& Senoner, 2021, S. 43f.; eine
Diskussion s. in Stadnik, 2018).

Keywords
Sprachenvielfalt, Mehrsprachigkeit,
Sprachenvergleiche

zeigt exemplarisch, wie
die in der Klasse ge-
sprochenen Sprachen zu
einem echten Forschungsobjekt fur Volksschulkin-
der werden konnen und wie sehr sich sogar die
Jungsten fir anspruchsvolle fachliche Themen be-
geistern lassen. Im Rahmen eines Schulprojekts
wurde in einer 1. Klasse einer Wiener Volksschule
das Thema der Sprachverwandtschaft erarbeitet. Die
in der Klasse gesprochenen Sprachen wurden naher
kennengelernt und dabei die Frage geklart, welche
von ihnen miteinander verwandt sind und was
Sprachverwandtschaft uberhaupt bedeutet.
Bekanntlich ist die Sprachverwandtschaft das
Untersuchungsobjekt der historisch-vergleichen-
den Sprachwissenschaft. Es war August Schleicher
(1821-1868), einer der bedeutendsten Vertreter
des Faches, der die sog. Stammbaumtheorie auf-
stellte. Nun wurden die allergrundlegendsten, ein-
fachsten Inhalte aus der historisch-vergleichenden
Sprachwissenschaft den Schiler/innen einer ersten
Klasse von ihrer Lehrerin erortert: Sprachen kon-
nen verwandt sein, ahnlich wie Menschen; auch
die verwandten Sprachen bilden eine Familie; eine
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Abbildung 1: Sprachfamilien als Stammbdume (© Melanie Schrammel)

Sprachfamilie lasst sich wie ein Stammbaum dar-
stellen, mit Zweigen, die die einzelnen Sprachen -
wie Blatter - tragen. Zum Schluss sollte unter Be-
gleitung der Lehrerin gekldrt werden, welche der
in der Klasse gesprochenen Sprachen zu einem ge-
meinsamen Stammbaum gehdren. Das Ergebnis die-
ser in der Klasse durchgefiihrten Forschung wurde
mit viel kindlichem Einsatz bildnerisch dargestellt
(s-Abbildungen 1, 2). Die Beschaftigung mit diesem
Thema stief? auf viel Begeisterung der Schdler/in-
nen und zeigt exemplarisch, wie auch das Wissen
aus der historisch-vergleichenden Sprachwissen-
schaft sich sprachdidaktisch nutzen lasst (anders s.
Harden, 2006, S. 55), so dass Kinder in den Genuss
einer recht anspruchsvollen sprachlichen Bildung
kommen, die - keine Frage - zeitgemaf ist und zur
Steigerung des Sprach(en)bewusstseins beitragt.

T0ck vsch L AVIN
Englich
19 Qkfcnﬁ

o8nich
0 oz¢ch
K ur dich

PD'--I"Wis

7 Jdris

Abbildung 2: Sprachen in der Klasse (© Melanie Schrammel)
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Constanze Drefdler & Tamara Zeyer

Synergieeffekte konnen durch

gleiche Lernaufgaben und ein ahnli-
ches Thema im Englisch- und deutsch-
sprachigem Sachunterricht erzielt
werden. Die Erfolgserlebnisse im
Englischunterricht konnen die Motiva-
tion zur Bearbeitung herausfordernder

Aufgaben in anderen Fachern steigern.

Der kleinschrittige Aufbau im Eng-
lischunterricht mit Beispielsatzen und
-strukturen, ahnlich dem Ansatz des
generativen Schreibens, ermoglicht
ein besseres Verstandnis dartiber, wie
Texte allgemein aufgebaut werden
kénnen.

Keywords
Gelingensbedingungen, Scaffolding,
Zugehorigkeitsgefiihl

Sprachproduktionen Uber Fachergrenzen -
Synergien nutzen

Im Beitrag wird ein Praxisbeispiel aus dem Englisch-
und Sachunterricht der Grundschule beschrieben.
Im Englischunterricht fand ein virtuelles Austausch-
projekt zwischen einer Schulklasse in Deutschland
und einer im englischsprachigen Ausland statt.
Die Schiler:innen erarbeiteten Postervortrage zu
Sehenswirdigkeiten, die als Videobotschaft aufge-
zeichnet und an die jeweils andere Klasse geschickt
wurden. Zeitgleich wurde im Sachunterricht in der
deutschen Grundschule das Thema Wildtiere behan-
delt und ein Zoobesuch durchgefiihrt. Hier wurden
Postervortrdge in Einzelarbeit zum eigenen Lieb-
lingstier erstellt. Ein neu zugewandertes Kind mit
geringen Deutschkenntnissen und ohne vorherige
Englischkenntnisse entschied sich, den Zoo als Se-
henswirdigkeit auszuwahlen. Es entwickelte einen
Postervortrag mithilfe der Lehrkraft, die gemaf
Camerons (2001, S. 22-27) task support und task
demand Unterstitzungsangebote zur Verfiigung
gestellt hatte. Die Einheit im Englischunterricht
startete mit einer Abfrage der Lieblingssehenswir-
digkeiten der Kinder der Klasse. Diese wurden im
nachsten Schritt als Wortschatz eingefiihrt und ge-
Ubt. Gemeinsam wurde daraufhin mit den Kindern
gebrainstormt, was in einem Vortrag uber Sehens-
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wurdigkeiten berichtet werden konne. Passende
sprachliche Strukturen (z. B. Satzanfange) wurden
von der Lehrkraft vor der Postererarbeitung in Form
von einer Mindmap und einem Beispieltext zur Ver-
fugung gestellt. Die Kinder schrieben ihre Texte und
Uberarbeiteten sie anhand von Tipps ihrer Mitschu-
ler:innen sowie der Lehrkraft und libten die Prasen-
tation ihres Vortrags in Kleingruppen ein (vgl. Dref3-
ler, 2012). Durch die Scaffolding-Angebote war der
Postervortrag des neu zugewanderten Kindes auf
inhaltlicher Ebene in etwa vergleichbar mit denen
der anderen Kinder und unterschied sich lediglich in
Komplexitat der verwendeten Strukturen und Lange
des Vortrags (Postertext des Kindes: My favorite sight
is XXX Zoo. You Can see tigers, peaCocks and Penguins.).

Nach dem Vortrag in Englisch und entsprechen-
der Wirdigung seitens seiner Mitschiler:iinnen war
das Kind so motiviert,
dass es auch im Sach-
unterricht ein Plakat
erstellte, was es zuvor

b

Der geringere Kompetenz-
unterschied zu den anderen
Kindern im Vergleich zum
Deutschunterricht und der
starkere Fokus auf kurze

kommunikative Interakti-
onen zu Stundenbeginn er-
laubten dem neu zugewan-
derten Kind, besser mit den
Mitschiiler:innen in Kontakt
zu treten und sich als Teil
der Klasse zu erleben.

nicht gewollt hatte (Pos-
tertext des Kindes: Der
Tiger lebt in Asien. Er frisst
Fleisch Der Tiger Hat Zwei
Kinder. Er ist orange und
hat SchwarZe Streifen und
SchwarZe Augen.). Ahn-
lich dem Scaffolding-An-
satz im Englischunter-
richt erarbeitete das
neu zugewanderte Kind
durch Unterstutzung
der Lehrkraft nicht nur
den Postervortrag auf
Deutsch, sondern trug

diesen im Sachunterricht auch vor der Klasse vor.
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Gelingensbedingungen fiir
Sprachproduktion

In der Reflexion der Unterrichtseinheiten haben sich
folgende Gelingensbedingungen herauskristallisiert:
In beiden Fachern wurden Lernaufgaben (vgl.
Drefiler, 2018, 2019) verwendet, deren inhaltlichen
Schwerpunkte die Kinder selbst auswahlen konnten
(Lieblingssehenswirdigkeit bzw. -tier).

Der kommunikative Anreiz im Englischunterricht
war durch das Verschicken von Videobotschaften an
die Partnerklasse erhoht. Der Besuch des Zoos im
Sachunterricht ermdglichte den Schiler:innen einen
erfahrungsbasierten Ansatz, da einige Kinder noch
nie im Zoo gewesen waren.

Im Englischunterricht erstellte die Lehrkraft ein
Beispielplakat und prasentierte es. Im Anschluss da-
ran wurden die Poster- und Prasentationskriterien
besprochen.

Der spielerische Charakter des Englischunter-
richts, die starke Ritualisierung und viele Scaffold-
ing-Angebote im Unterricht ermdglichten dem Kind,
schneller Anschluss in der Klasse zu finden. Dies
zeigte sich darin, dass im Englischunterricht das
Kind mit anderen Kindern der Klasse durch die ritu-
alisierten Frage- und Antwortimpulse ins Gesprach
kam (How do you feel today? What's your favourite
animal? etc.). Im Vergleich dazu verwendete das Kind
im Deutschen hauptsachlich Einwortsatze.

Interpretation

Durch das Erleben der eigenen Kompetenz im Eng-
lischunterricht entwickelte das Kind eine grof3e Mo-
tivation und Zuversicht, den deutschen Vortrag auch
bewaltigen zu konnen. Die Klasse hatte bereits Eng-
lischunterricht und verfligte somit auch Uber einige
Sprachkompetenzen. Der geringere Kompetenzun-
terschied zu den anderen Kindern im Vergleich zum
Deutschunterricht und der starkere Fokus auf kurze

kommunikative Interaktionen zu Stundenbeginn er-
laubten dem neu zugewanderten Kind, besser mit
den Mitschiler:iinnen in Kontakt zu treten und sich
als Teil der Klasse zu erleben. Das Erfolgserlebnis
hatte positive Folgen fur die weitere Beteiligung am
Unterrichtsgeschehen im Sachunterricht, dies ver-
deutlicht die Bedeutung der kleinschrittigen Unter-
stlitzung beim Spracherwerb, sei es in Englisch oder
Deutsch.

Fazit und Ausblick

Dieser Praxisbeitrag zeigt Erfolgsfaktoren fir die

Unterstltzung bei der Sprachproduktion eines neu

zugewanderten Kindes mit geringer Sprachkompe-

tenz in Deutsch. Diese sind:

¢ Lebensweltbezug als Ausgangspunkt der Lern-
aufgabe (vgl. Drefiler, 2018; Kolb & Schocker,
2021)

e Sprachproduktion durch gezielte Scaffolding-
Angebote im Englischunterricht (vgl. Cameron,
2001)

¢ Steigerung der Motivation im deutschsprachigen
Sachunterricht durch Erfolgserlebnis im Eng-
lischunterricht

e Gefuhl der Zugehorigkeit zur Klasse aufgrund
ahnlichen Sprachstandes im Englischunterricht

e Ansatze des generativen Schreibens fur den
Sachunterricht im Vergleich Deutsch - L1 (Reif3-
Held & Hohbauer, 2015)

Fur weitere Sprachforderung im Unterricht sollte ein
kontinuierlicher Einsatz der Prinzipien des generati-
ven Schreibens (vgl. Belke, 2016; Weis, 2014) grofies
Potenzial fur Englisch- und Deutscherwerb bieten.
Gezielte Scaffolding-Angebote (s. Cameron, 2001)
in Form von Modeltexten mit passendem Wort-
schatz und grammatikalisch angepassten Beispiel-
satzen (vgl. Belke, 2016; Weis, 2014) ermoglichen

die Sprachproduktion auch fur Kinder mit geringen
sprachlichen Kompetenzen. Durch die Vorbereitung
in Form von Satzanfangen konnten die Postervortra-
ge in Englisch und Deutsch entlastet werden. Eigene
Kompetenz konnte erlebt werden, dies fuhrt zur For-
derung der Motivationssteigerung.
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The fine art of speaking - English Art Club

Catriona Shaw

?

Because objects of art are
expressive, they are a language.
Rather, they are many
languages.

Dewey, 1934,S.110

?

Art after all is but an extension
of language to the expression
of sensations too subtle for
words. And we will acquire
this greater power of revealing
ourselves!

Henri, 1923, S. 87
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Diese beiden Zitate machen bewusst, wie Kunst und
Sprache(n) miteinander verknupft sind und konnen
als Anregung verstanden werden, die daraus entste-
henden Chancen fiir die Schule zu nutzen. Verfolgt
man die aktuelle Berichterstattung in den Medien,
scheint es so, als blickten Lehrkrafte, Schiuler:in-
nen und Eltern zunehmend desillusioniert auf das
System Schule (ZDF heute, 2024). Angesichts der
wachsenden sprachlichen und kulturellen Diversitat
stehen seine Akteur:innen vor der Herausforderung,
geeignete Methoden fir Lernerfolg und Motivation
sowie fur Inklusion aller Schiler:innen zu entwi-
ckeln. In diesem Zusammenhang ist eine vielver-
sprechende Methode die Integration asthetischer
Praktiken in den Unterricht, die als transdisziplina-
re Ansatze in ganzheitliche Lehr- und Lernprozesse
eingebracht werden konnen. Die Verknipfung von
asthetischer Bildung (Kunstunterricht) vor allem mit
Sprachbildung bietet hierbei ein besonderes Poten-
zial. Jedoch fehlen laut einem Bericht der Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft (Heitkamp, 2024)
zumindest in Deutschland vor allem in den kunstle-
risch-musischen Fachern zunehmend Fachlehrkraf-
te, wodurch gerade diese Facher im Stundenplan zu
kurz kommen. Doch nicht immer ist die Reduktion
des Angebots fir den Kunstunterricht auf Personal-
mangel zurlckzufihren. Wahrend des pandemiebe-
dingten Lockdowns und der damit einhergehenden
Reduktion der Stundenpldne wurde der Kunstunter-
richt an vielen Schulen ausgesetzt, da er nicht zum

sogenannten ,essentiellen” Curriculum gerechnet
wurde - woraufhin Kunstlehrpersonen in Berlin
medienwirksam mehr Kunstunterricht forderten (Al-
ten, 2020). Diese strukturellen Probleme zwangen
und zwingen Schulen, die zudem unter dem Druck
stehen, die Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben und
Rechnen zu fordern, ihre kreativen Angebote zu re-
duzieren (Gunther, 2024).

So musste auch die Wilhelm-Hauff-Grund-
schule (Bezirk Wedding, Berlin Mitte) ihre Schwer-
punktstunden, die das kunstlerische und musische
Profil der Schule gestarkt hatten, aufgeben. Die Wil-
helm-Hauff-Grundschule hat, bedingt durch ihren
Standort, einen hohen Anteil an Schiler:innen aus
bildungsfernen und soziookonomisch benachtei-
ligten Familien sowie eine wachsende Anzahl von
Schuler:innen aus Familien mit Fluchterfahrung,
die im familidaren Alltag kaum Deutsch sprechen. Im
Schuljahr 2017/18 nahm ich dort meine Tatigkeit
als Fachlehrerin fur Englisch und Kunst auf und wer-
de im Folgenden ein Projekt beschreiben, das den
Kunst- und den Sprachunterricht Englisch verknupft,
wobei Englisch als Bruckensprache und gemeinsa-
me Lernsprache der Schiler:iinnen genutzt wird.

Der Englischunterricht beginnt in Berlin erst
ab der dritten Schulstufe, aber meine Erfahrungen
an der Wilhelm-Hauff-Grundschule haben gezeigt,
dass ich von einer bemerkenswert hohen Anzahl an
Kindern bereits schon in den ersten beiden Schul-
stufen verstanden wurde, wenn ich sie auf Englisch
ansprach und diese mir auch auf Englisch antworte-
ten. Trotz dieser Fahigkeit und eines ausgepragten
Interesses am Fach Englisch hatten viele Schiiler:in-
nen in der dritten Schulstufe dann aber Schwierig-
keiten, erfolgreich am Englischunterricht - wie im
Bildungsplan abgebildet - teilzunehmen. Die Dis-
krepanz zwischen den tatsachlichen sprachlichen
Kompetenzen und den curricularen Anforderungen
(Textproduktion, Grammatikiibungen, Vokabeltrai-
ning etc.) fihrte offensichtlich zu Frustration, Mo-
tivationsverlust und dadurch zum ausbleibenden
Lernerfolg und in Folge zu hadufigen Unterrichts-
storungen. Erschwerend kamen strukturelle Heraus-

forderungen hinzu, etwa ungulinstige Randstunden,
grofle Leistungsunterschiede innerhalb der Lern-
gruppen und die dadurch notwendige weitreichen-
de Differenzierung. Die doppelte Gewichtung der
Englischnote im Zeugnis verursachte zusatzlichen
Druck fir viele Schiiler:innen. Es stellte sich die Fra-
ge, wie die anfangliche Motivation Englisch zu ler-
nen und die spontane Sprachproduktion sowie das
Sprachverstandnis genutzt werden kdnnen, um den
Lernerfolg auch im herkdmmlichen Fremdsprachen-
unterricht zu verbessern.

Die nachfolgend beschriebene Schlisselerfah-
rung brachte mich auf die Idee, die Fremdsprache
Englisch als integrative Ressource zu nutzen: Zwei
(mannliche) Schiiler mit vermeintlich geringem In-
teresse am Kunstunterricht und daraus resultieren-
dem storenden Verhalten zeigten plotzlich grofies
Engagement, als ich die Aufgaben im Unterricht in
meiner Erstsprache Englisch erteilte. Das Bearbeiten
der Aufgabe (die Gestaltung eines Bildes) motivierte
sie und diente gleichzeitig einerseits als Beleg da-
fur, dass sie die Arbeitsanweisungen sowie Material-
und Werkzeugnamen verstanden hatten und andrer-
seits als Moglichkeit, mir gegentiber ihre Kompetenz
und ihr Interesse positiv unter Beweis zu stellen. In
gewisser Weise weckte die Zurschaustellung der
vorhandenen Sprachkompetenz in Englisch die Be-
reitschaft, sich auch gestalterisch einzubringen. Die-
se Beobachtung legte den Grundstein fir ein facher-
verbindendes, potenzialorientiertes Format, das ich
ein Jahr spater (2023) realisierte.
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Abbildung 1:,Still life with apples, grapes and a box”
(gemeinsame Collage) (Shaw, 2023)

The English Art Club

Ich konzipierte den English Art Club - eine aufRercur-
riculare, kreative Arbeitsgemeinschaft (AG) zur inte-
grativen Fremdsprachenférderung mit Kunst, Musik
und Spiel - fur Kinder der ersten bis dritten Schul-
stufe. Der Club richtete sich an Kinder mit sehr un-
terschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen. Eini-
ge verflgten kaum uber Englischkenntnisse, andere
sprachen Englisch zu Hause oder hatten sich Uber
digitale Medien bereits einen beachtlichen Wort-
schatz sowie Sprachstrukturen angeeignet. Mehr als
die Halfte der teilnehmenden Kinder hatte selbst
Migrationserfahrung oder wuchs in Familien mit Mi-
grationshintergrund auf. Diese Vielfalt der Voraus-
setzungen, aber auch die Vielfalt des allgemeinen
Sprachenrepertoires der Schiler:innen wurden nicht
als Hindernis gesehen, sondern waren Grundlage
des Konzepts. Die Teilnehmer:innenzahl am English
Art Club schwankten zwischen acht und zwolf Kin-
dern, die Sessions umfassten 2 Unterrichtsstunden
pro Woche (1,5 Echtstunden) und wurden das gan-
ze Schuljahr hindurch angeboten. Die grofte Her-
ausforderung lag in logistischen Schwierigkeiten
(Raum, Zeiten). Zusatzlich erschwerte die Abhaltung
auBBerhalb der regularen Schulzeit eine kontinuier-
liche Teilnahme. Diese hatte durch eine schulin-
tern-curriculare Verankerung gewahrleistet werden
konnen, beispielsweise in Form eines bilingualen
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Abbildung 2: Bunte Hdnde nach einer der
Sessions des English Art Club (Shaw, 2024)

Moduls (wie von der Kultusministerkonferenz 2013
vorgeschlagen). Dennoch zeigte das Projekt ein-
drucksvoll, welches Potenzial in asthetisch orien-
tierter, mehrsprachigkeitssensibler Bildungsarbeit
liegt - insbesondere fur jene Kinder, deren vor allem
sprachliche Kompetenzen im regularen Unterricht
haufig unterschatzt werden.

Im English Art Club galten von Beginn an zwei
einfache Regeln:

We try to speak English.
We have fun.

Die AG war dialogisch und offen gestaltet und
begann immer mit sprachlich einfachen, spieleri-
schen Gesprachskreisen und Fragestellungen (,How
are you today?’, What did you do at the weekend?"),
gefolgt von der Einfihrung der (begrenzten) Mate-
rialienauswahl und Gestaltungstechniken und ende-
ten, nach dem Aufraumen, meistens mit einem Spiel.
Die Kinder arbeiteten an einfachen Aufgaben in
Gruppen (vgl. Abb. 1) oder in Einzelarbeit ganz ohne
Zeit- und Leistungsdruck durch Beurteilung, dafir
aber mit viel Raum fir sprachlichen Austausch und
kinstlerischen Ausdruck.

Spater kamen zwei von den Kindern vorgeschla-
gene Regeln hinzu:

We hear each other out.

We don’t make fun of each other.

Besonders bemerkenswert war die gegenseitige
Unterstlitzung unter den Kindern. Sie halfen einan-

der, erklarten sich Wortbedeutungen, Ubersetzten
oder motivierten sich gegenseitig (gemeinsame
Lernsprache). Sprachliche Fehler wurden wertschat-
zend korrigiert und als normal betrachtet. Die (eng-
lische) Sprache wurde nicht als Unterrichtsgegen-
stand, sondern als gemeinsames Werkzeug erlebt,
das selbstverstandlich parallel zum freien Gestalten
eingesetzt wurde und um miteinander in Kontakt zu
treten (Briickensprache). Die entspannte Atmospha-
re, die Freiheit zur Mitgestaltung und das kreative
Setting flhrten dazu, dass sich viele Kinder sicher
fuhlten, Neues auszuprobieren, ihre Interessen zu
zeigen und sich zu prasentieren (vgl. Abb. 2). Wah-
rend des Englisch Art Club kam es weder zu Unter-
richtsstorungen noch zu aggressivem Verhalten und
ich musste die Gruppe nur selten ermahnen (wenn,
dann hochstens wegen der Lautstarke). Durch die
Arbeit im English Art Club wurde deutlich, dass das
gemeinsame kunstlerische Tun - ebenso wie die
Maglichkeit, in einem gemeinschaftlichen, sicheren
Rahmen Uber dieses Tun sprechen zu kdnnen - dazu
beitrugen, Spannungen unter den Kindern zu ver-
meiden - was vor allem in einer dufBerst diversen
Schulgemeinschaft wie die der Wilhelm-Hauff-
Grundschule selten, aber umso erstrebenswerter ist.
Der hier beschriebene English Art Club hatte
nicht nur positive Auswirkungen auf die Verwen-
dung von Englisch als Arbeitssprache, sondern er-
maoglichte auch einen besonderen Zugang zum
Kunstunterricht. Aufgrund der spezifischen orga-
nisatorischen Anforderungen sowie der oft schwer
operationalisierbaren Kompetenzziele und Bewer-
tungsmafistabe bleibt das Fach Kunst ein Bereich,
den nicht alle Lehrkrafte gleichermafien mit Enga-
gement unterrichten, was sich wiederum negativ
auf die Lernmotivation und die asthetischen Er-
fahrungsraume der Schiiler:innen auswirken kann.
Dabei bildet kiinstlerisch-asthetische Praxis, ver-
standen als aktives Wahrnehmen, Deuten und Ge-
stalten von Bildern, Objekten und Situationen, einen
zentralen Bestandteil kindlicher Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse. So wird in der Roadmap for Art
Education (UNESCO, 2006, S. 3) erklart:
L,Culture and the arts are essential components of a com-

prehensive education leading to the full development
of the individual. Therefore, Arts Education is a univer-
sal human right, for all
learners, including those
who are often excluded
from education, such as ”
immigrants, cultural mi-
nority groups, and peop-
le with disabilities.”
Seit der Veroffent-

Education through Art
(1943), in dem er dar-
legt, dass Kunst die
Grundlage von Bildung
sein sollte - insbesondere, weil die Entwicklung as-
thetischer Sensibilitat gefahrliche gesellschaftliche
Spaltungen in der Zukunft verhindern konne - ist
dieser Gedanke pragend geblieben.Eine Vielzahl von
Bildungsinitiativen erkennt das Potenzial kunstba-
sierter Methoden als inklusive Unterrichtsstrategie.
Darunter das Healing Classrooms-Programm des In-
ternational Rescue Committee (2023), dessen Sprach-
bildungs-Projektarbeit Lehrkrafte nutzen, indem sie
Kunst in die Arbeit mit gefliichtetem Schuler:iinnen
einbeziehen. Auch die Freelands Foundation in Lon-
don betreibt ein Programm fur Artist-Teachers, deren
Leitsatz wie folgt lautet: ,Art is central to a broad and
balanced education, and a right for everyone®,

Diesem Ansatz folgend verwendet in Deutsch-
land Rymarczyk (2023) facherlibergreifende Me-
thoden, die Kunstbetrachtung und Fremdsprachen-
erwerb verbinden und berichtet von Schiler:innen,
die an Fremdsprachen-Exkursionen in Kunstmuseen
teilnahmen: ,[The learners] are enabled to fully parti-
cipate in the interaction on artwork, both verbally and
non-verbally - which is hardly the case with traditio-
nal approaches” (S. 61). Auch Winderlich (2018) ver-
bindet Kunst- und Sprachforderung und entwickelte
mit ,Mein Buch® ein didaktisches Material, das die
Sprachentwicklung von Kindern unterstutzt, indem
es sie dazu anregt, eigene Geschichten zu schreiben
und zu illustrieren.
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Sprache wurde nicht als
Unterrichtsgegenstand, sondern

als gemeinsames Werkzeug
lichung von Reads erlebt, das selbstverstandlich
einflussreichem  Buch parallel zum freien Gestalten

eingesetzt wurde.



Es gibt sie also, innovative, transdisziplinare Un-
terrichtmodelle. Wie so haufig liegt aber die Heraus-
forderung in deren konkreten Umsetzung, welche
nicht nur Flexibilitat seitens der Bildungseinrich-
tungen und des padagogischen Personals, sondern
auch Akzeptanz und aktive Beteiligung der Kinder
sowie deren Familien erfordert. Trotz der zahlrei-
chen positiven Beispiele stehen kunstbasierte Bil-
dungsansatze weiterhin vor strukturellen Hurden
wie Ressourcenknappheit, curriculare Einschrankun-
gen und organisatorische Barrieren. Gleichwohl ver-
deutlichen sie das transformative Potenzial, schuli-
sche Bildungsraume diversitatssensibel zu gestalten
und stdrker an den heterogenen Bedarfen einer viel-
sprachigen Schulerschaft auszurichten. Projekte wie
der English Art Club zeigen, wie die Verbindung von
(Fremd-)Sprachenunterricht und asthetischer Praxis
kreative Wege zu individueller Forderung und sozia-
ler Inklusion erdffnen kann.
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Das Lehr- und Lernvideo
,Sprache als Schlissel”

veranschaulicht, wie sprach-

Sprache als Schliissel? liche Bildung als kooperative
Ja, Sprache als Schlis- Aufgabe gelingen kann.

Sprachliche Bildung ist zentrale
Aufgabe der Schule, um allen
Schiilerinnen und Schiilern das
Erreichen fachlicher Bildungsziele
zu ermoglichen. Das Lehr- und Lern-
video ,Sprache als Schlissel” (BIMM,
2025) sieht sich als Angebot fir
Lehrende in der Padagog:innen-
bildung, um angehende und in der
Praxis stehende Lehrpersonen fiir
die Bedeutung eines Gesamtkon-
zepts zur Sprachenbildung mit all
seinen Facetten zu sensibilisieren.

Keywords
Gesamtkonzept, Sprachliche Bildung,
Lehr- und Lernvideo

sel zum Miteinander,

zu Informationen, zu

kritischem Denken, zu

Mitsprache und zu personlichem Erfolg in Schule,
Privatleben, Beruf und Gemeinschaft." Sprachliche
Bildung in der Schule versteht sich als ein umfas-
sender Prozess, der darauf abzielt, die dafiir notwen-
digen sprachlichen Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen auf- und auszubauen. Das Lehr- und
Lernvideo ,Sprache als Schlissel” veranschaulicht,
wie sprachliche Bildung als kooperative Aufgabe
gelingen kann.

Theoretische Fundierung

Sprachliche Bildung als Konzept geht auf das Mo-
dellprogramm Fo6rMig (Férderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, Universitat
Hamburg, 2004-2009) zuruck. Im Fokus stand die
Forderung bildungssprachlicher Fahigkeiten mehr-
sprachiger Schulerinnen und Schiler. Und schon
2008 bezeichnete Gogolin Sprache als Schliissel
zur Integration. Die sprachliche Bildung aller Kin-
der und Jugendlichen wird mittlerweile als zentrale
Aufgabe der Schule gesehen, um allen Schilerinnen
und Schilern Zugang zu fachlichen Bildungszielen
zu ermoglichen (Becker-Mrotzek et al., 2024, S. 24).




Die osterreichischen Lehrplane fur den Pflichtschul-
bereich von 2023 tragen dieser Aufgabe Rechnung,
wenn sie Sprachliche Bildung und Lesen als Ubergrei-
fendes Thema verankern, das fur alle Lehrpersonen
verpflichtend in jedem Unterricht umzusetzen ist.
Damit wird sowohl die Bedeutung von Sprache als
Medium der Wissensvermittlung hervorgehoben als
auch der Beitrag aller Lehrpersonen zur Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen aller Lernenden
eingefordert, mit dem Ziel, fachliches Lernen zu er-
moglichen und zu vertiefen.

Als Hilfestellung fur das Erreichen der sprach-
lichen Bildungsziele wurde fur Lehrpersonen und
Schulen im Bundesland Vorarlberg 2018 das Konzept
der 5 Bausteine umfassender sprachlicher Bildung®
entwickelt. Es dient Schulen und Schulleitungen als
Orientierungsrahmen fir die Unterrichts- und Schul-
entwicklung. Die Entwicklung eines gemeinsamen
Konzepts flr eine umfassende Sprachbildung und
-forderung wird von Allgauer-Hackl et al. (2018) als
,Bestandteil der jeweiligen padagogischen Grund-
lagen im Rahmen bereits laufender Entwicklungs-
prozesse” (Allgduer-Hackl et al., 2018, S. 5) gesehen.

Abbildung 1: Alex und Niki
(BMBWF, 2025a)

60

Projekt ,Sprache als Schliissel”

Hier setzt nun das Projekt ,Sprache als Schlussel.

Einflhrung in ein Gesamtkonzept zur Sprachenbil-

dung in der Schule® des BIMM (PH Steiermark) an.

Das BIMM ist das bundesweite Zentrum Sprachliche
Bildung im Kontext von Migration und Mehrsprachig-
keit, ein Netzwerk der Padagogischen Hochschulen
Osterreichs zur Forderung der Qualititsentwick-
lung und Professionalisierung von Padagoginnen
und Padagogen fir Deutsch als Zweitsprache sowie
sprachlicher Bildung im Kontext von Migration und
Mehrsprachigkeit. Im Auftrag des BMBWF wurde
2024-2025 ein dreiteiliges Lehr- und Lernvideo
fur den Einsatz in der Aus-, Fort- und Weiterbildung
entwickelt, das die Umsetzung des Ubergreifenden

Themas Sprachliche Bildung und Lesen unterstitzt.

Es handelt sich dabei um animierte Sketchnotes, an-
gefertigt von der Zeichnerin Kerstin Paulik, die von
einem eingesprochenen Text begleitet werden. Maf3-
geblich an der Textentwicklung beteiligt war die Au-
torin dieses Beitrags. Simone Naphegyi von der PH
Vorarlberg stand dem BIMM beratend zur Seite.

Prozess der Entwicklung des Lehr- und Lernvideos
Bei der Entwicklung des Videos konnte auf Lehr-und
Lernmaterialien zur Einfuhrung und Umsetzung der

Abbildung 2: Sprachliche Bildung als kooperative Aufgabe
(BMBWF, 2025b)

neuen Lehrplane fur Deutsch als Zweitsprache? auf-
gebaut werden. Um sprachliche Bildung umfassend
und fur alle Schilerinnen und Schiiler zu denken,
stehen im Video ,Sprache als Schlissel® Alex mit
der Erstsprache Polnisch und Niki mit der Erstspra-
che Deutsch beispielhaft fur eine sprachlich diverse
Schilerschaft, die in der Primar- und Sekundarstufe
in der Entwicklung ihrer gesamtsprachlichen Fahig-
keiten begleitet und gefordert wird (siehe Abbil-
dung 1).

Das Video zeigt eine zentrale Zielvorstellung:
Sprachliche Bildung und Forderung sollen sowohl
im Deutsch- bzw. DaZ-Unterricht und in anderen
sprachlichen Fachern (Fremdsprachenunterricht
und Erstsprachenunterricht) im Rahmen eines fach-
sensiblen Sprachunterrichts stattfinden wie auch in
einem sprachbewussten Unterricht in allen Unter-
richtsgegenstanden. Sprachliche Bildung wird damit
als gemeinsame, facheribergreifende Aufgabe ver-
standen (siehe Abbildung 2).

In einem mehrstufigen Resonanzprozess wurde
intensiv diskutiert, wie die Anforderungen unter-
schiedlicher Zielgruppen in Einklang gebracht
werden konnen. Als grundlegend wurden folgende
Aspekte erachtet: Das Video stellt auf Basis des ak-
tuellen Wissens- und Forschungsstandes das Thema
sprachliche Bildung und seine Umsetzung im Rah-
men eines Gesamtkonzepts so umfassend wie mog-
lich und so detailliert wie notwendig dar. Dabei wird
die Umsetzung moglichst praxisnah und beispiel-
haft veranschaulicht.

Das dreiteilige Video wurde im April 2025 auf
der BIMM-Themenplattform3 veroffentlicht:

Teil 1: Sprachliche Bildung geht alle an

Teil 2: Fachliches und sprachliches Lernen
gehen Hand in Hand

Teil 3: Funf Bausteine als Modell fur ein
Gesamtkonzept zur Sprachenbildung

Einsatz des Lehr- und Lernvideos

Primares Ziel ist der Einsatz der Videoteile im Rah-
men von Lehrveranstaltungen in der Padagog:in-
nenbildung (Aus-, Fort- und Weiterbildung). Sie die-
nen Lehrenden an Padagogischen Hochschulen als
Unterrichtsmaterial, das sie darin unterstutzt, ange-

hende und in der Praxis stehende Lehrpersonen fur
die Bedeutung eines Gesamtkonzepts zur Sprachen-
bildung mit all seinen Facetten zu sensibilisieren.
Erganzend ist der Einsatz bei Informationsveran-
staltungen oder z. B. im Rahmen von Schulentwick-
lungsbegleitungen moglich. Die Lange und Infor-
mationsdichte der Videoteile machen eine fachliche
Einbettung (Vor- und Nachbereitung) notwendig.

Ausblick
Fir die erfolgreiche Dissemination sind begleiten-
den Materialien zur Didaktisierung in Planung.

Endnoten

1 Dem Sprechtext des Videos ,Sprache als Schlissel -

Teil 1: Sprachliche Bildung geht alle an“ (BMBWF, 2025a)
entnommen (geringfligig adaptiert).

2 Themenpaket ,Neue Lehrplane fur Deutsch als
Zweitsprache (DaZ): Informations- und Schulungspaket®
(BIMM)

3 Themenpaket ,Gesamtkonzept zur Sprachenbildung
in der Schule" (BIMM)
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Integration ukrainischer Schuler:innen

in Deutschland -

Herausforderungen und Losungswege

Alevtyna Hildebrand & Alina-Alla Stepanenko

Wo entstehen strukturelle, kulturelle
und sprachliche Missverstandnisse,
die die Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften, Schiiler:innen und Eltern
beeintrachtigen? Ein speziell ent-
wickeltes Weiterbildungskonzept

fiir Lehrkrafte an deutschen Schulen
verknuipft wissenschaftliche Erkennt-
nisse mit Unterrichtserfahrungen
ukrainischer Lehrkrafte in Deutsch-
land. Es beleuchtet zentrale Heraus-
forderungen schulischer Integration
und bietet praxisnahe Handlungs-
empfehlungen fiir eine nachhaltige
Integration.

Keywords

Schulische Integration,
Lehrer:innen-Schiiler:innen-
Eltern-Verhaltnis,
Durchgangige Sprachbildung
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Herausforderungen als Ausgangspunkt

Mit einer Anzahl von rund 223.830 stellten ukrai-
nische Schuler:iinnen im Schuljahr 2024/2025 etwa
2 % der Gesamtschulerschaft an allgemein- und
berufsbildenden Schulen in Deutschland dar (KMK,
2025; Statistisches Bundesamt, 2025). Auch wenn
der Anteil ukrainischer Schulerinnen quantitativ
nicht ins Gewicht fallt, hat dennoch die Integration
dieser Gruppe die schulische Landschaft in den ver-
gangenen drei Jahren nachhaltig gepragt und stellt
Lehrkrafte vor vielfaltige padagogische, sprachliche
und kulturelle Herausforderungen.

Eine der zentralen Herausforderungen ist eine
doppelte Beschulung ukrainischer Schuler:innen,
die sowohl am Prasenzunterricht in Deutschland als
auch an der ukrainischen Online-Schule teilnehmen.
Die doppelte Beschulung fuihrt zu einer hohen ko-
gnitiven Belastung und einem Mangel an Freizeit
und wird von immer weniger Familien in Anspruch
genommen (Teney, 2024). Auch der unklare Bleibe-
wunsch vieler Familien erschwert eine langfristige
Bildungsplanung und beeintrachtigt Motivation und
Lernerfolg. Der durch den Krieg ausgeloste bewuss-
te Sprachwechsel vieler gefluchteter ukrainischer
Familien vom Russischen zum Ukrainischen sowie
die historisch gewachsene funktionale Verteilung
der Sprachen, bei der seit der Unabhangigkeit der

Lehrkrafte sollen dafiir
sensibilisiert werden, dass

Ukrainisch als Bildungs-, Amts-

und Familiensprache fungiert,

wahrend Russisch nur eine der
Familiensprachen ist.

Ukraine in 1991 Ukrainisch als Bildungs-, Amts- und
Familiensprache und Russisch nur als Familienspra-
che fungieren, stellt Lehrkrafte beim Einbezug der
Erstsprache(n) im Unterricht vor didaktische Her-
ausforderungen. Hinzu kommen kulturelle Missver-
standnisse in den Erwartungen, die Eltern, Lehrkraf-
te und Schiiler:iinnen aneinander haben. Schliefilich
belasten Kriegserfahrungen und politische Span-
nungen das Klassenklima und erschweren die sozia-
le Integration.

Einblick in das Weiterbildungskonzept

Das Weiterbildungskonzept gliedert sich in drei the-
matische Ebenen und wurde als Weiterbildungsreihe
an der Universitat Bayreuth und an der Akademie fir
Lehrerfortbildung und Personalfihrung in Dillingen
(ALP) durchgefuhrt.Es richtet sich an Lehrkrafte aller
Schularten und kombiniert Inputphasen, interaktive
Reflexionsphasen und praktische Anwendungspha-
sen. Die erste Ebene thematisiert kulturelle Missver-
standnisse, die sich aus strukturellen Unterschieden
und Gemeinsamkeiten zwischen dem ukrainischen
und dem deutschen Schulsystem ergeben, und er-
lautert deren kultu-
relle Hintergrinde.
” Trotz ahnlicher Auf-

teilung nach Schul-
arten unterscheiden
sie sich hinsichtlich
ihrer Funktion. So ist
in Deutschland die
Hochschulzugangs-
berechtigung an das
Abitur gebunden. In
der Ukraine hingegen
steht das Studium
nach der Sekundarstufe Il Absolventiinnen aller
Schularten offen. Ziel ist es, die Schullaufbahnbe-
ratung flr Lehrkrafte, Schiler:innen und Eltern ef-
fektiver zu gestalten, potenzielle kulturbedingte

Missverstandnisse frihzeitig zu erkennen und ange-
messen darauf zu reagieren.

Auf der zweiten Ebene werden kulturell bedingte
Missverstandnisse zwischen Lehrkradften und Schi-
ler:iinnen sowie in der Unterrichtsgestaltung thema-
tisiert. Ukrainische Schiiler:iinnen ab der 6. Klasse,
die 2022 nach Deutschland kamen, sind meist an
einen lehrkraftzentrierten Frontalunterricht ge-
wohnt. Schiiler:innen bis zur 6. Klasse hingegen ken-
nen bereits die 2018 eingefiihrte ,Neue Ukrainische
Schule®, die auf mehr Eigenverantwortung und Kom-
petenzorientierung setzt (Haiza, 2019). Ziel ist es
deshalb, Lehrkrafte zur Reflexion kulturspezifischer
Lehrer:innen- und Schiler:iinnenbilder zwischen den
unterschiedlichen Schulsystemen sowie deren Ver-
anderung innerhalb eines Schulsystems anzuregen
und ihnen ein Bewusstsein fur unterschiedliche Er-
wartungshaltungen hinsichtlich der Unterrichtsge-
staltung und des Unterrichtsstils zu vermitteln.

Auf der dritten Ebene wird zundchst die Diglos-
sie als Form des Bilingualismus bei ukrainischen
Schiler:iinnen thematisiert. Lehrkrafte sollen dafir
sensibilisiert werden, dass Ukrainisch als Bildungs-,
Amts- und Familiensprache fungiert, wahrend Rus-
sisch nur eine der Familiensprachen ist. Das erste
Ziel ist es deshalb, die unterschiedlichen Sprach-
praktiken der Schiler:innen zu verstehen und Uk-
rainisch sowie Russisch funktional im Unterricht
einzubeziehen. Beim Einbezug des Ukrainischen
und Russischen lassen sich im (Fach-)Unterricht
Gemeinsamkeiten mit der deutschen Sprache her-
ausarbeiten. Alle drei Sprachen zahlen bspw. zu den
sogenannten ,heifRen Sprachen” (McLuhan, 1964), in
denen grammatische Kategorien am Verb und No-
men markiert werden. Anschlieflende didaktische
Einbindung des Ukrainischen und Russischen in den
Unterricht sowie integrierte sprachliche Forderung
wird anhand des ProFo-Modells vorgestellt, das
einen prozedurenorientierten Ansatz mit Focus-on-
Form-Techniken sowie Elementen aus der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik kombiniert (Niederdorfer et al.,
2017). Das zweite Ziel ist somit, Lehrkrafte zu sen-
sibilisieren, dass Operatoren unter anderem sprach-
liche Handlungen sind, die neben der inhaltlichen
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Bedeutung und Umsetzung typische Sprachmittel
- Textprozeduren - voraussetzen, die fachspezifisch
im Unterricht herausgearbeitet und zum Teil aus den
Erstsprachen ubertragen werden konnen.

Erfolge und Nachhaltigkeit

Eine retrospektive Befragung der teilnehmenden
Lehrkrafte aus verschiedenen Schularten zeigte,
dass die meisten Lehrkrafte das Wissen Uber struktu-
relle Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Schul-
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INTERVIEWS

Sandra Bellet

Simone Naphegyi

Simone Naphegyi

Im Interview
Jutta Rymarczyk

Professorin fur englische Sprache und
ihre Didaktik an der PH Heidelberg

Interviewerin: Sandra Bellet

Die Forschungsgebiete unserer
Interviewpartnerin

Frau Prof. Dr. Rymarczyk umfassen
u. a. Bilingualen Sachfachunterricht
fur die Primar- und Sekundarstufe.
Ferner untersucht sie den
simultanen Schriftspracherwerb
Deutsch-Englisch ab Klasse 1,
was eng verknupft ist mit der
Erforschung der Frage, wie
Grundschullehrpersonen die
ersten englischen Schreibversuche
von Kindern korrigieren.

Interviewerin: Frau Prof. Dr. Rymarczyk, einer lhrer
Forschungsschwerpunkte ist der friihe Schrift-
spracherwerb in der Fremdsprache Englisch bzw. der
doppelte Schriftspracherwerb von Deutsch und Eng-
lisch. Es wird haufig damit argumentiert, dass der
Schriftspracherwerb in Englisch v. a. fiir Kinder mit
anderen Erstsprachen als Deutsch eine Uberforde-
rung darstellt und sich negativ auf das Erlernen von
Deutsch auswirken wiirde.

Wie sehen sie den friihen Schriftspracherwerb in der
Fremdsprache Englisch - allgemein und hinsichtlich
des Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache?

Das friihe Erlernen des Lesens und Schreibens in der
ersten Fremdsprache - und damit beziehe ich mich
nun nicht nur auf Englisch - ist m. E. unerlasslich.
Kinder wollen auch in der Fremdsprache schreiben
und lassen sich nicht davon abhalten, selbst wenn
der Unterricht nur auf Muindlichkeit ausgerichtet
ist, so wie es viele Jahre z. B. in Baden-Wirttemberg
der Fall war. Die Jahrgangsstufen 1 + 2 waren dort
seit 2003 mit der Einfihrung der Fremdsprache in
Klasse 1 Uber 13 Jahre ausschliefilich auf die miind-
lichen Fertigkeiten ausgerichtet, aber wir konnten
Kinder beobachten, die sich auf Englisch schriftliche
Notizen machten oder z. B. Geburtstagsgrifie ver-
fassten. Naturlich entsprach die Schreibweise dieser
kurzen Texte nicht der orthographischen Norm. Dass
die Kinder sich der sogenannten Spontanschreibung
bedienten (fir die es im Englischen Ubrigens den
treffenderen Begriff invented spelling gibt), zeigte
sich dann auch in unserer gro3 angelegten Studie
zu der Frage, ob Kinder mit dem frihen Schrift-
spracherwerb in der Fremdsprache Englisch Uber-
fordert sind. Zusammenfassend kann hier dazu be-
richtet werden, dass alle Kinder in der Lage waren,
einzelne Lexeme oder kurze Ausdriicke auf Englisch
zu schreiben. Sie taten dies darlber hinaus teilweise
in einer systematischen Form, die eigenen Regeln
folgte. Der Gebrauch dieser Eigenregeln bzw. die
beobachtbare Anndherung an die orthographische




Norm zeigt, dass Kinder durch die englische Schrift-
form ab Klasse 1 kognitiv nicht Uberfordert sind. Ein
weiteres, sehr wichtiges Ergebnis war die Erkennt-
nis, dass ein friher Kontakt mit der Schriftsprache
des Englischen fur alle Lernenden von Vorteil ist. In
etlichen Teiluntersuchungen wiesen die mehrspra-
chig aufwachsenden Kinder sogar bessere Ergebnis-
se auf als die einsprachigen. Insgesamt, also fir alle
Lernenden unserer Studie, hat sich eine leichte Ten-
denz abgezeichnet, dass der friihe Einsatz der Schrift
im Englischunterricht auch zu besseren Ergebnissen
im Schriftspracherwerb des Deutschen fiihrt.

Interviewerin: Bildung ist in Deutschland im Gegen-
teil zu Osterreich Lindersache. In zwei deutschen
Bundeslandern wurde der Englischunterricht ab der
1. Schulstufe abgeschafft und Englisch findet wieder
ab der 3. Schulstufe statt. Auch wird dariiber disku-
tiert, den Englischunterricht wieder ganz in die Se-
kundarstufe zu verschieben.

Wie beurteilen Sie diese Entwicklung?

Diese Entwicklung halte ich fur denkbar unglick-
lich. Deutschland wird der Vision des Weiftbuchs der
europdischen Union, dass alle Burger:iinnen neben
ihrer Erstsprache noch zwei weitere europadische
Sprachen beherrschen sollten, mit dem spaten Ein-
satz der ersten Fremdsprache kaum folgen kdnnen
und so hinter die meisten anderen europdischen
Nationen in der Entwicklung der Fremdsprachen-
kompetenz zurlickfallen.

Als 2023 die ersten Stimmen aufkamen, dass der
Beginn des Englischunterrichts auf die Sekundar-
stufe zuruckverlagert werden sollte, habe ich eine
Fragebogenumfrage (spater als ,KiWiS“ bezeichnet
= Kinder wollen internationale Sprachen®) unter
Dritt- und Viertklasslern in Baden-Wurttemberg ge-
startet, um deren Meinung zum Zeitpunkt der Ein-

fihrung des Fremdsprachenunterrichts einzuholen.

Sowohl die Hohe des Ricklaufs (n = 1624) als auch
das Ergebnis war Uberraschend: Die Mehrheit der
Kinder hat sich fir einen Beginn von Englisch oder
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Franzosisch sogar schon ab der ersten Klasse aus-
gesprochen.

Ganz wesentlich erscheinen mir die Antworten
der Kinder, fur die Deutsch die Zweitsprache ist. Bil-
dungspolitiker:innen argumentieren haufig gegen
einen fruhen Fremdsprachenunterricht mit dem Ar-
gument einer vermeintlichen Uberforderung dieser
Gruppe, da das gleichzeitige Erlernen des Deutschen
und der Fremdsprache als ein zu hoher Anspruch an
die Kinder gesehen wird. In der KiWiS-Studie hat
sich jedoch herausgestellt, dass auch die mehr-
sprachigen Kinder sich zu 42 % den friihen Einsatz
der Fremdsprache ab der ersten Klasse wunschen.
Die teils sehr emotionalen Antworten der Kinder
haben deutlich gezeigt, dass ihnen der Fremdspra-
chenunterricht grofde Freude bereitet. Einige Kinder
wiinschen sich sogar eine hohere Stundenzahl oder
noch eine weitere Fremdsprache. Manche bringen
auch klar zum Ausdruck, dass die Englisch- bzw.
Franzosischstunden sehr wichtig fur sie seien, da sie
hier die besten Ergebnisse erzielten. Dieser Aspekt
sollte m. E. genauer angeschaut werden:

Besonders neu zugezogene Kinder haben im
Vergleich zu ihren in Deutschland geborenen und
aufgewachsenen Mitschiler:innen mitunter Schwie-
rigkeiten, dem Unterricht auf Deutsch zu folgen. Sie
profitieren jedoch vom Fremdsprachenunterricht,
wenn dieser Uberwiegend in der Fremdsprache,
also einsprachig, gestaltet ist. Unter diesen Voraus-
setzungen sitzen alle Kinder gemeinsam im selben
Boot. Der Unterricht in der Fremdsprache ist in der
Regel gut vorbereitet, enthalt viele gezielt ausge-
wahlte Hilfestellungen und wird oft spielerisch ge-
staltet. Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch ist,
kdnnen sich dadurch sehr gut am Unterricht betei-
ligen. Viele von ihnen bringen auch bereits Sprach-
lernerfahrungen mit, was ihnen zugutekommt. Diese
Umstande sind duBerst wichtig furr die Entwicklung
ihrer Identitat. Sie fihlen sich im fremdsprachigen
Klassenzimmer sicher, konnen sich ausdriicken und
zeigen, wer sie sind, weil sie in diesem Umfeld kei-
ne sprachlichen Defizite haben, die sie sonst, im

deutschsprachig gefuhrten Unterricht, so haufig im
Vergleich zu Kindern mit Deutsch als Erstsprache ins
Hintertreffen geraten lassen.

Interviewerin: In Osterreich wird im neuen Lehr-
plan der Volksschule (2023) bei den Bildungszielen
des frithen Englischunterrichts die Verwendung von
Englisch als Briickensprache zu Deutsch und ande-
ren Sprachen genannt.

Was verstehen Sie darunter und wie konnte ihrer
Meinung nach eine methodisch-didaktische Umset-
zung gelingen?

Unter der Verwendung von Englisch als Briicken-
sprache zu Deutsch und anderen Sprachen verstehe
ich die lernforderliche Wirkung von Englisch. Hier-
bei beziehe ich mich allerdings nicht nur auf die ko-
gnitive Ebene, sondern auch auf die psychosoziale
Ebene, die ich bereits in meiner Beantwortung der
letzten Frage angesprochen habe. Die Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch sollten Ge-
legenheit erhalten, sich artikulieren zu kdnnen. Sie
sollten ihre Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen
durfen, um sich mit ihrer ganzen Personlichkeit dar-
stellen und in der Klassengemeinschaft ihren Platz
finden zu konnen.,Du kannst Dir nicht vorstellen, wie
es ist, nicht sprechen zu kénnen.” Ein Satz wie dieser,
geaufdert von einer jungen russischsprachigen Spat-
aussiedlerin, die mit 15 Jahren ohne Deutschkennt-
nisse nach Deutschland kam und ihren Einstieg in
das deutsche Schulsystem als extrem leidvoll in
Erinnerung hat, konnte durch Englisch als Briicken-
sprache obsolet werden.

Ein Weg, wie die methodisch-didaktische Um-
setzung gelingen konnte, ist der verstarkte Einbe-
zug von englischsprachigen Modulen in den nicht-
sprachlichen Fachern. Mit dieser Methode, dem sog.
Content and Language Integrated Learning (CLIL)
konnte nicht nur dem Wunsch nach einem haufi-
geren Gebrauch der Fremdsprache aufseiten der
mehrsprachigen Kinder nachgekommen werden,
sondern es konnte auch die geringe Kontaktzeit mit
der Fremdsprache erweitert werden, was allen Ler-
nenden zugutekame. Weitere Ansdtze zur Nutzung

der Plurilingualitat der Lernenden liegen im Bereich
der Mehrsprachigkeitsdidaktik, deren Maoglichkei-
ten durch das Potenzial von Kl neu zu erforschen
sind. Translanguaging konnte z. B. neue Impulse er-
halten, da sich sowohl Aufgabenstellungen als auch
deutsche Texte nun sehr viel schneller ins Englische
(oder aber auch in die Familiensprachen der Kinder)
Ubersetzen lassen. Hier bestehen derzeit grofie For-
schungsdesiderate.

Interviewerin: Dem Osterreichischen Lehrplan fiir
die Volksschule (2023) liegt erstmals ein Gesamt-
konzept zur Sprachenbildung zugrunde. Dieses Kon-
zept sieht eine engere Verzahnung der Unterrichts-
sprache Deutsch und Deutsch als Zweitsprache mit
schulischen (Fremd-)Sprachen wie Englisch sowie
mit dem Erstsprachenunterricht vor.

Welche Verdanderungen oder Mafinahmen in der
Ausbildung der Lehrpersonen erachten Sie als not-
wendig, um ein solches Gesamtkonzept zur Spra-
chenbildung in die Umsetzung zu bringen? Welche
Rolle spielt lhrer Meinung nach Englisch in diesem
Zusammenhang?

Hilfreich waren m. E. Studieninhalte zu Mehrspra-
chigkeit, zu Plurilingualitat sowie zu bilingualen
Programmen (wie z. B. CLIL und Immersion) und
Konzepten wie Englisch als Brlickensprache. Der
Fremdsprache Englisch kommt hierbei eine Sonder-
rolle zu,da der Hinwendung zu der Vielzahl an Fami-
liensprachen durch die Lehrkrafte klare praktische
Grenzen gesetzt sind. Englisch als Lingua Franca
wird hingegen zunehmend als Grundbildung neben
Deutsch und Mathematik aufgefasst. Die Argumente,
dass Englisch die ,Killersprache” fiir Drittsprachen
wie Franzosisch oder Spanisch sei, konnen leicht
entkraftet werden, wenn man sich vor Augen fuhrt,
dass ein friher Einsatz der ersten Fremdsprache der
zweiten Fremdsprache den Weg bereitet, und zwar
nicht nur zeitlich, sondern auch in Bezug auf Sprach-
lernerfahrungen.
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Im Interview Nataliya Neier und
Mohammad Rahmo

Zu Besuch im Lernraum Schule und Kultur

Interviewerin: Simone Naphegyi
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Nataliya Neier ist gebiirtige Ukraine-

rin und lebt seit 23 Jahren in Oster-
reich. Sie ist ausgebildete Hebamme
und Kinderkrankenpflegerin und
hat sich in Osterreich im Bereich
Mentaltraining weitergebildet. Seit
Ausbruch des Krieges in der Ukraine
ist Frau Neier als Quereinsteigerin
in der Deutschforderung tatig - zu-
nachst in einer Deutschforderklasse
an der Mittelschule in Nenzing und
seit Herbst 2024 als Lehrerin im
Lernraum Schule und Kultur.

Mohammad Rahmo wurde in Syrien
geboren und lebt seit drei Jahren in
Osterreich. An der Universitat
Aleppo studierte er Lehramt fiir
Volksschulen. In Syrien war er bereits
als Lehrer tatig und unterrichtete
anschlieend sieben Jahre lang ge-
fliichtete Kinder in der Tiirkei. Neben
seiner Erstsprache Arabisch spricht
Herr Rahmo auch Tiirkisch. Nach sei-
ner Ankunft in Osterreich absolvierte
er mehrere Deutschkurse und ist seit
Herbst 2024 als Lehrer im Lernraum
Schule und Kultur tatig.

Seit Beginn des Schuljahres 2024/25 werden im
Lernraum Schule und Kultur auf Initiative der Schul-
qualitatsmanager Bertram Summer und Ivo Walser
sowie des Diversitatsmanagers Mustafa Can rund 45
Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet, die erst seit
kurzer Zeit in Osterreich leben. Viele von ihnen ka-
men aufgrund der Familienzusammenflihrung hier-
her und sind mit der deutschen Sprache und dem
osterreichischen Schulsystem noch wenig vertraut.

Die Deutschforderung fur diese Lernenden fin-
det im Rahmen eines Pilotprojekts - vergleichbar
mit den Orientierungsklassen, wie sie im Minister-
ratsbeschluss der Osterreichischen Bundesregierung
vom 19. Mdrz 2025 vorgesehen sind - in ausgela-
gerten Deutschférderklassen in einem ehemaligen
Kindergarten der Gemeinde Bludesch statt. Mehrere
Schulen aus der Umgebung haben sich zusammen-
geschlossen und stellen ihre daflir vorgesehenen
Stundenressourcen zur Verfugung.

An vier Vormittagen pro Woche arbeiten die
Schilerinnen und Schiler im Lernraum am Aufbau
ihrer Deutschkenntnisse und werden dabei von vier
mehrsprachigen Lehrpersonen begleitet. An einem
weiteren Vormittag sowie an drei Nachmittagen
nehmen sie am reguldren Unterricht in ihren je-
weiligen Stammklassen teil, um die Anbindung an
diese zu sichern und die spatere Rickfuhrung in die
Klassen zu erleichtern. Sobald ihre Deutschkennt-
nisse ausreichend fortgeschritten sind und sie das
Osterreichweit standardisierte Verfahren MIKA-D
(Messinstrument zur Kompetenzanalyse Deutsch)
erfolgreich absolvieren, wechseln sie vollstandig in
den Regelunterricht an ihren Schulstandorten.

Das Projekt wird im Schuljahr 2025/26 am beste-
henden Standort fortgeflhrt.

Das Interview wurde am 06.05.2025 von Simone Na-
phegyi in den Raumlichkeiten des Lernraums Schule
und Kultur gefihrt.

Interviewerin: Was unterscheidet den Lernraum
Schule und Kultur von einer iiblichen Deutschfor-
derklasse?

Frau Neier: [Lacht] Hier sind mehr Kinder. Da wir hier
auch noch Schiilerinnen und Schiiler aus der Poly-
technischen Schule haben, ist es manchmal schon
herausfordernd. In der Deutschforderklasse hatte ich
nur maximal 16 Kinder. Es war auch nicht einfach.
Am Anfang hatte ich nur ukrainische Kinder. Diese
hatten schon Erfahrungen in der Schule. Sie haben
gewusst, was Schule bedeutet. Dann sind Kinder aus
Syrien, Polen, Serbien, Tunesien, Brasilien und der
Turkei gekommen. Da habe ich gemerkt, wie schwer

es ist, wenn ich nicht mehr Ubersetzen kann. Dort
habe ich dann angefangen, spielerisch zu unter-
richten, ich habe haufig das iPad benutzt, um Bil-
der zeigen zu konnen. Ich habe mir standig Spiele
ausgedacht, um das Lernen zu aktivieren. Wir haben
uns gemeinsam mit Handen und FufRen unterstutzt
und uns die Begriffe gegenseitig erklart. Schwierig
war es damals mit den syrischen Kindern, die im
Libanon geboren sind und dort nicht in die Schule
gehen durfen. Am Anfang war das sehr schwer. Ich
habe gemerkt, es geht nicht um Schule. Es geht um
ganz grundsatzliche Dinge wie z. B. das Waschen der
Hande. Dort habe ich dann zur Schulleiterin gesagt,
wir brauchen etwas Anderes. Die Kinder brauchen
nicht nur - nicht nur - Schule, sie brauchen auch
Unterstlitzung in kulturellen Angelegenheiten und
Hilfe bei der Integration. Sie missen zum Teil ihre
kindlichen Erfahrungen nachholen. Dann haben wir
eine Spielecke, eine Kuschelecke usw. eingerichtet.
Wir haben von und mit den Kindern gelernt, wie wir
sie unterstutzen kénnen.

Interviewerin: Konnen Sie mir einen Einblick in lh-
ren Arbeitsalltag geben? Wie ist lhr Schulvormittag
strukturiert?

Herr Rahmo: Hier haben wir Schiilerinnen und Schii-
ler aus unterschiedlichen Schulen und unterschied-
lichen Landern mit unterschiedlichen Kulturen. Wir
legen hier den Schwerpunkt auf Deutsch. Die Kinder
lernen das sehr spielerisch im Kontakt miteinander.
Wir arbeiten sehr viel mit Bildern, Filmen und Rol-
lenspielen. Die Kinder lernen hier Deutsch und Ma-
the. Wir bieten aber auch Werkunterricht an. In mei-
ner Gruppe gibt es Kinder, die Arabisch, Ungarisch
und Ukrainisch sprechen.

Frau Neier: Bewegung ist uns ganz wichtig. Jeden
Tag. Wir gehen ins Freie, wir gehen in den Turnsaal
und alle zehn bis flinfzehn Minuten machen wir eine
kleine Ubung. Durch meine Ausbildung als Mental-
trainerin weif3 ich, dass sich unser Gehirn - vor al-
lem das der Kinder - nicht sehr lange auf eine Sache
konzentrieren kann. Die Teambildung ist uns auch
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sehr wichtig. Es kommen immer wieder neue Kin-
der zu uns. Wir holen das neue Kind in die Mitte,
wir bauen zuerst unser Team und dann widmen wir
uns dem Lernen. Es ist unwichtig, woher das Kind
kommt. Wir sind hier alle gleich - von Anfang an.

Interviewerin: Welche Methoden verwenden Sie, um
den Schiilerinnen und Schiilern die deutsche Spra-
che zu vermitteln?

Frau Neier: In der Fruh starten wir mit einem funf-
minutigen Fitnesstraining. Ich hole mir Kinder nach
vorne, um die Ubungen vorzuzeigen. Das hilft auch,
um die Schuchternheit im fremden Land zu uber-
winden. Dann starte ich immer mit einer Wiederho-
lung. Die Wiederholung des Gelernten ist mir sehr
wichtig. Wir schauen uns die Hausaufgaben an und
machen dann wieder Ubungen mit Billen und den
Handen. Ich teile die Klasse in zwei Gruppen, die,
die schon besser Deutsch konnen, und die, die noch
ganz am Anfang stehen. Letztes Jahr hatte ich so-
gar vier Gruppen. Wahrend die eine Gruppe schreibt,
kann ich mit der anderen Gruppe aktiv etwas ma-
chen. Aber die Kinder, die gerade schreiben, horen
immer auch zu und irgendwann erinnern sie sich
dann wieder an die Inhalte, die mit der anderen
Gruppe besprochen wurden. Dazwischen schiebe
ich immer wieder spielerische Ubungen ein. Wenn
wir Satze bauen, dann beginnen wir damit, die Satze
und Bilder zuerst auszuschneiden, dann spater erst
schreiben wir die Satze auf. Laufdiktate mache ich
auch gerne. Ich spreche viel mit den Kindern und
lasse sie nicht zu viele Arbeitsblatter ausfillen. Das
habe ich von den Kindern gelernt. Einmal in der Wo-
che machen wir eine kleine Uberpriifung, aber wir
korrigieren dann alles gemeinsam. Ich schaue nur,
welche Worter richtig waren. Wir konzentrieren uns
auf die Erfolge. Im Rahmen des Heimatkundeunter-
richts suchen wir gemeinsam Eselsbricken, um uns
z.B.die Namen der Bundeslander merken zu kdnnen.
Ich lasse die Kinder sehr viel vor der Klasse prasen-
tieren. Wir machen Dialoge, Referate usw. Die Kin-
der wachsen uber sich hinaus, sie iberwinden ihre
Angste. Ich habe jetzt angefangen, die Methoden,
die gut funktionieren, aufzuschreiben.
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Herr Rahmo: In meiner Gruppe sind Kinder von der
ersten bis zur dritten Klasse. Die Kinder konnen
nicht lange stillsitzen und zuhoren. Wir lernen vie-
le Dinge spielerisch. Fir den Matheunterricht baue
ich z. B. einen Kaufladen auf und wir spielen Rollen-
spiele. Sie lernen Mathe und sie lernen Deutsch zur
gleichen Zeit. Wir nutzen aber auch die Schulblicher
wie z. B. das Karibu. Das sind die Blicher der Stamm-
schule. Aber wir lernen langsamer, weil die Kinder
viel zusatzliche Unterstiitzung z. B. Uber Bilder brau-
chen. Ich kann nicht frontal unterrichten. Wir sind
sehr aktiv.

Interviewerin: Wie gehen Sie mit emotionalen Her-
ausforderungen um?

Frau Neier: Die Emotionen kommen manchmal sehr
plotzlich. Da kann ein Triggerpunkt etwas auslosen,
dann lasse ich alles stehen, wir gehen in den Kreis
und dann bleiben wir bei dem Kind. Wenn sich ein
Kind in einer solchen Situation hinlegen moch-
te, dann habe ich ein Notfallbett in der Klasse. Ich
habe einen Jungen aus Syrien, der ohne Eltern da
ist. Am Anfang war das nicht einfach. Aber das ist
ganz wichtig, in dem Moment, wo die Tranen kom-
men, sind wir bei den Kindern und bleiben bei ihnen.
Wenn ein neues Kind in die Gruppe kommt, dann
bespreche ich mit dem Kind, was es mag und was es
nicht mag. Das schreiben wir auf und hangen diese
Informationen in der Klasse auf. Wenn es dann z. B.
in der Klasse zu laut wird, dann kann ich die Kinder
darauf verweisen, dass xy das nicht mag. Manchmal
muss ich mit den Kindern natirlich auch streng sein,
z. B. wenn sie streiten oder sich korperlich angrei-
fen. Ich sage dann immer zum Kind: ,Als Mensch
mag ich dich gerne, ich habe jetzt nur auf dein Ver-
halten reagiert.” Das ist sehr wichtig fiir die Kinder,
dass sie diesen Unterschied kennenlernen.

Herr Rahmo: Unsere Kinder brauchen zuerst die Si-
cherheit. Sie mussen sich sicher fihlen. Sie miissen
Sicherheit haben. Wir geben den Kindern zuerst
Sicherheit und dann kénnen wir Schritt fur Schritt

weitergehen. Die Kinder schlieBen hier Freund-
schaften. Die Kinder malen viel. Auf diesen Bildern
kann man sehen, was die Kinder alles erlebt haben.
Dann kénnen wir die Kinder unterstitzen. Ich kann
z. B. die arabischsprechenden Kinder gut verstehen,
was sie erlebt haben, was sie brauchen.

Interviewerin: Welchen Eindruck haben Sie? Auf
welche Weise kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler
von diesem Angebot profitieren?

Frau Neier: Ja, die Kinder profitieren. Ich erinnere
mich an ein Kind aus der Ukraine. Sie hat in der
Schule realisiert, was da passiert und auf einmal
brachte sie die Schule in Verbindung mit dem Trau-
ma. Sie und ihre Mutter haben nur noch geweint.
Dann ist das Madchen zu mir in die Klasse gekom-
men und ich habe ihr gesagt, sie kdnne nur zuschau-
en.Drei Monate lang kam sie in die Klasse und sagte
immer nur:,Ich will nach Hause.” Dann haben wir die
Kinder so abgeholt, dass sie das Trauma verarbei-
ten konnten. Heute hat das Madchen AHS-Niveau in
Deutsch. Ohne den Kindern diesen Raum zu geben,
ware es nie so gut gegangen. Wenn ich jetzt in die
Schule komme, sehe ich, dass diese Kinder voll in-
tegriert sind. Wenn die Schulerinnen und Schiiler
gleich in eine regulare Klasse kommen, dann fiihlen
sie sich fremd, sie konnen kein Deutsch, sie kommen
von irgendwo und dann missen sie gleich Leistung
bringen, das geht nicht. Die Kinder brauchen min-
destens ein Jahr, damit sie innere Starke entwickeln
konnen. Wenn sie an den Nachmittagen und am
Freitag ihre Stammklassen besuchen, dann kénnen
sie zwar noch nicht so gut sprechen, aber sie konnen
vieles beobachten. Wenn sie dann die Testung ge-
schafft haben und ganz in ihre Stammklassen wech-
seln, dann wissen sie schon, wie alles funktioniert.

Herr Rahmo: Die Kinder kdnnen hier Freundschaften
schliefden. Zuerst nutzen sie die Korpersprache zur
Kommunikation. Zuerst konnen sie dann nur wenige
Worter auf Deutsch. Zuerst sagen sie z. B. nur spie-
len - sie verwenden den Infinitiv. Schritt fur Schritt

lernen sie dann, Satze zu sprechen. Die Kinder brau-
chen viel Wiederholung. In der Zweitsprache brau-
chen die Kinder viel Wiederholung.

Interviewerin: Wo sehen Sie Vorteile dieses Modells
an diesem Standort? Was sind Herausforderungen?

Herr Rahmo: Die Kinder mochten spater dann unbe-
dingt in die Stammschule. Wir stellen in dieser Uber-
gangszeit eine Brucke her. Wir geben den Kindern
Sicherheit. Sie werden selbstbewusster. Manche von
meinen Kindern aus der ersten Klasse konnen z. B.
den Stift noch nicht gut halten. Das ist ein Problem
in der Stammschule, weil dort zu viele Kinder sind,
um die sich die Lehrpersonen kimmern mussen. Ich
bin ausgebildeter Lehrer, ich kenne die Probleme an
den Stammschulen. Wir haben z. B. Kinder aus Sy-
rien, die im Libanon in einem Camp waren. Sie sind
neun und zehn Jahre alt. Sie haben bisher keine
Schule besucht. Sie konnten den Stift nicht halten.
Wie soll das in einer dritten oder vierten Klasse in
der Stammschule funktionieren? Wir bereiten die
Kinder fur die Integration in die Stammschule vor.
Wir bekommen immer wieder neue Kinder. Das ist
schon herausfordernd fur uns.

Frau Neier: Es geht um innere Starke. Wenn die Kin-
der diese innere Starke haben, dann lernen sie so
schnell Deutsch,ohne Druck.Innere Starke aufzubau-
en, das braucht Zeit. Manchmal ist es naturlich her-
ausfordernd. Gerade am Anfang, wenn wieder neue
Kinder kommen. Alle Kinder sind emotional. Wenn
sich die Kinder sprachlich nicht ausdriicken kon-
nen, kommen die Emotionen anders zum Ausdruck.
Dann gibt es auch Streitigkeiten und Handgreif-
lichkeiten — wie Uberall. Hier werden sie aber nicht
gleich bestraft. Ich versuche, die Kinder zu verste-
hen. Wenn sie sich dann sprachlich auern kdnnen,
dann wird das immer besser. Auch die Spannungen
unter den verschiedenen Nationen sind Thema bei
uns. Ich betone dann immer, dass wir alle Menschen
sind.
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Interviewerin: Welche Unterstiitzungsmaf3nahmen
wiirden Sie sich fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
nach Osterreich kommen, die deutsche Sprache
nicht konnen und das Schulsystem nicht kennen,
wiinschen?

Frau Neier: Zuerst sollten die Kinder seelisch abge-
holt werden. Sie brauchen jemanden, sie brauchen
Zugehorigkeit. Sie brauchen diesen Raum, diesen
Schutzraum. Das ist das Erste. Und wenn die Kin-
der so einen Raum haben, dann werden sie inner-
lich stark und dann geht alles viel leichter, ohne
Druck. Zuerst muss das Trauma verarbeitet werden.
Auch wenn sie kein Trauma haben, diese Umstellung
von einem Leben zum anderen, das bedeutet auch
Schock und Starre.

Herr Rahmo: Die Kinder, die aus unterschiedlichen
Landern kommen, kennen unterschiedliche Schul-
systeme. Die Kinder sollen zuerst die Schulregeln in
Osterreich kennenlernen. Das Lerncafé ist z. B. eine
sehr gute Maoglichkeit zur Unterstiitzung. Die Kin-
der sollen sich auch zu Vereinen anmelden z. B.zum
Fufiballverein. Meine Tochter hat die deutsche Spra-
che im Kindergarten in zwei Monaten gelernt. Mein
Sohn hat auch sehr schnell Deutsch gelernt.

Interviewerin: Mochten Sie mir noch etwas zu lhren
Erfahrungen hier im Lernraum sagen?

Herr Rahmo: Ich finde, dass dieses Projekt gut ist. Wir
haben in kurzer Zeit viele Ziele erreicht. Im Septem-
ber hatte ich mir nicht gedacht, dass wir in sieben
Monaten diese Ziele erreichen wurden.

Frau Neijer: Ja. Ich habe von den Kindern viel dazu-
gelernt. Viele Dinge kann man mit Freude machen,
ohne Druck. Das ist fur mich auch eine Lehre. Ich
habe von und mit den Kindern hier gelernt, dass
man Sprache fiihlen muss. Sprache muss leben!
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Im Interview Ersan Balli

Turkisch 4.0: Wie Robotik den Erstsprachenunterricht erweitert

Interviewerin: Simone Naphegyi

Herr Ersan Balli ist seit funf Jahren
in Vorarlberg als Erstsprachen-
lehrer fiir Turkisch tatig. Er hat an
der Sitki-Kogman-Universitat in
Mugla Lehramt fiir Sozialkunde und
Bildungswissenschaften studiert
und dort im Jahr 2024 seinen
Masterabschluss erworben.

Den neuen Osterreichischen Lehrplanen fur die
Primarstufe und die Sekundarstufe | liegt ein Ge-
samtkonzept zur Sprachenbildung zugrunde. Eine
genauere Ausflhrung zu diesem Konzept findet sich
im Beitrag von Lisa Fast-Hertlein in dieser Ausgabe.
Ein wesentlicher Aspekt dieses Gesamtkonzepts ist
der Einbezug aller sprachlichen Ressourcen der Ler-
nenden und die Schaffung von Querverbindungen
zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen. Im
Rahmen des bundesweiten Vernetzungstreffens zum
Erstsprachenunterricht in Osterreich, das im Novem-
ber 2024 im Bildungsministerium in Wien stattfand,
stellte Herr Balli sein nachfolgend beschriebenes
Projekt zur Verbindung von Robotik und dem Erst-
sprachenunterricht Turkisch vor, mit dem Projektziel,
sprachliches und fachliches Lernen zu verbinden.

Die Interviewfragen wurden von Simone
Naphegyi erstellt. Herr Balli beantwortete sie zu-
nachst schriftlich; am 12. Mai 2025 wurden sie im
Rahmen eines personlichen Gesprachs mundlich
vertieft.

Interviewerin: Sie haben beim Vernetzungstreffen
der Erstsprachenlehrpersonen in Wien im November
2024 das Projekt ,Tiirkisch und Robotik“ vorgestellt.
Konnen Sie beschreiben, worum es in diesem Pro-
jekt geht?

Herr Balli: Das Projekt ,Tirkisch und Robotik” ver-
bindet muttersprachlichen Turkischunterricht mit
Technologie und Robotik, um die Sprachkompeten-
zen von Schiler:iinnen durch innovative Methoden
zu fordern. Dem Projekt liegen folgende Zielvorstel-
lungen zugrunde:
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¢ Robotik und Spracherwerb: Die Schiiler schrei-
ben Programmierbefehle auf Turkisch mit dem
LEGO Education SPIKE Prime Set und steuern
die Roboter auf Turkisch. Dadurch festigen sie
ihr grammatikalisches Wissen und ihren Wort-
schatz auf praktische Weise.

e Programmieren und tiirkische Algorithmen: Die
Grundlagen des Programmierens werden auf
Turkisch vermittelt. Konzepte wie ,wenn-dann‘
Bedingungen oder Schleifen werden in der
Muttersprache erlernt.

e Kritisches Denken und Problemldsung: Im Rah-
men der Robotikprojekte werden Aufgaben ge-
stellt, die das kritische Denken und die Prob-
lemlosekompetenz der Schilerinnen fordern.
Sie analysieren Situationen, entwickeln Lo-
sungsstrategien und setzen diese mithilfe von
Programmierlogik auf Turkisch um.

e Interdisziplindrer Ansatz: Der Sprachunterricht
wird mit den MINT-Fachern (Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaft, Technik) kombiniert

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die
Schuler:innen einen Roboter mit turkischen Befeh-
len (z. B.,nach rechts drehen®, vorwarts®, ,Licht ein-
schalten®) steuern. So lernen zweisprachige Kinder,
Tlrkisch nicht nur als Kommunikationsmittel, son-
dern auch als Werkzeug zur technischen Umsetzung
zu verwenden.

Interviewerin: In welchen Schulstufen wurde dieses
Projekt durchgefiihrt?

Herr Balli: Das Projekt wurde hauptsachlich mit
Schuler:innen der 5. Klasse (Mittelschule, 1. Stufe,
11 Jahre) durchgefuhrt. Urspringlich waren 18 Kin-
der angemeldet, aber da die Robotik-Sets nur fur 12
Teilnehmer:innen ausreichten, wurden einige Schi-
ler:iinnen in Schachkurse umgeleitet. Aktuell besteht
die Gruppe aus 11 Schiiler:iinnen der 5. Klasse und
1 Schuler:in der 6. Klasse.
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Interviewerin: Konnten an diesem Projekt nur Schii-
ler:innen teilnehmen, die auch tiirkischen Erstspra-
chenunterricht besuchen?

Herr Balli: Ja, dieses Projekt richtete sich speziell an
Schiler:innen, die Tirkisch als Muttersprache spre-
chen und am turkischen Erstsprachenunterricht teil-
nehmen. Der Unterricht wurde vollstandig auf Tur-
kisch durchgefiihrt - von den Robotik-Anweisungen
bis zu den Diskussionen.

Interviewerin: Wie waren die Riickmeldungen der
Schiiler:innen?

Herr Balli: Die Riickmeldungen der Schiiler: hangen
stark mit ihrem Interesse an Technologie zusammen.
Es gibt auch Schiiler:iinnen, die trotz niedriger aka-
demischer Leistungen (ich beziehe mich auf ihre
Noten) im Unterricht sehr motiviert und erfolg-
reich sind. Sie sagen, dass sie nun erkannt haben,
wie wichtig es ist, in anderen Bereichen Schritt fiir
Schritt voranzukommen.

Interviewerin: Wo sehen Sie das Potential, solche
Projekte auszuweiten? Gibt es andere Fachberei-
che, die sich fiir ein solches Projekt eignen wiirden?
Konnten die Sprachenfécher fiir solche Projekte zu-
sammenarbeiten?

Herr Balli: Generell denke ich, dass ein Technologie-
unterricht notwendig ist. Wahrend wir taglich mit
neuen technologischen Innovationen konfrontiert
werden und neue Bedtrfnisse entstehen, finde ich
es nicht richtig, weiterhin mit den Themen von vor
Jahren fortzufahren. Ich mache mir Sorgen, dass un-
ser Land - Osterreich - eine groRe Innovation ver-
passen konnte. Ich bin der Meinung, dass Themen
wie Kinstliche Intelligenz (KI), Augmented Reality
(AR) und Virtual Reality (VR) unbedingt Teil der schu-
lischen Bildung sein sollten. Der verantwortungsvol-
le Umgang mit KI sollte nicht nur in Wahlfachern
behandelt werden, sondern als verpflichtender Be-
standteil in den Lehrpldanen verankert sein. AR-Tech-
nologie sollte ihren Platz auch in Schulbuichern fin-
den, um Inhalte anschaulicher und interaktiver zu

gestalten. Ebenso ist der Einsatz von VR im Unter-
richt notwendig, um komplexe Themen erlebbar zu
machen und den Schiileriinnen neue Perspektiven
auf Lerninhalte zu erdffnen. Diese Technologien
fordern nicht nur Motivation, sondern bieten auch
echte Chancen fur ein tieferes Verstandnis und eine
moderne, zukunftsorientierte Bildung.

Aus meiner bisherigen Unterrichtspraxis kann
ich sagen, dass die Zusammenarbeit zwischen
Sprach- und Sachfachern sehr gut funktioniert. So
gestalte ich den Geografieunterricht gemeinsam mit
dem Fachlehrperson und unterrichte in einer fiinf-
ten Klasse, in der viele tlrkischsprachige Schiler:in-
nen sind, bilingual. Wenn einzelne Begriffe oder
Themen auf Deutsch unklar bleiben, erklare ich sie
auf Turkisch. Beim Thema ,Produktion und Konsum*
kannten manche Kinder weder die deutsche noch
die turkische Bedeutung. Nachdem sie die Erkla-
rung auf Turkisch gehort hatten, konnten sie den
Inhalt besser verstehen und sogar Mitschiiler:innen
mit Arabisch als Erstsprache auf einfache Weise auf
Deutsch weiterhelfen.
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Bergische Universitat Wuppertal im Bereich Didak-
tik des Englischen - Schwerpunkt Grundschule. Ihr
Arbeitsschwerpunkte umfassen u.a. Bilingualer Un-
terricht, Inklusion im Englischunterricht und Lern-
aufgaben.

Lisa Fast-Hertlein, Mag.?, leitet die Kompetenzstelle
DaZ (BIMM) an der Padagogischen Hochschule Stei-
ermark. Ihre Themenschwerpunkte sind: Deutsch als
Zweitsprache, Sprachliche Bildung und Mehrspra-
chigkeit.

Julia Festman, Mag.? Ph.D. habil., ist Inhaberin der
Hochschulprofessur fir Mehrsprachigkeit an der
Padagogischen Hochschule Tirol und Leiterin des
Bundesschwerpunkts Fachdidaktik Deutsch in der
Primarstufe. Ihre Themen- und Arbeitsschwerpunkte
sind Mehrsprachigkeit, Sprach(en)erwerb, Kognition
und Lernen, Professionalisierung, Sprachenvielfalt,
Schriftspracherwerb, insbesondere Lesen.

Eva Frick, BEd Mag. Dr., ist Hochschulprofessorin
fur Bildungswissenschaft an der Padagogischen
Hochschule Vorarlberg mit dem Schwerpunkt Ele-
mentar- und Primarstufenbildung im Institut fur
Primarbildung und Lernentwicklung. lhre For-
schungsschwerpunkte sind: Sprachentwicklung und
Sprachforderung, Professionalisierung von Pdda-
gog:innen, Interaktionsqualitat.

80

Alevtyna Hildebrand ist wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Lehrstuhl fir Didaktik der deutschen Spra-
che und Literatur an der Universitat Bayreuth. Ihre
Schwerpunkte umfassen Interkulturelle Kommuni-
kation im schulischen Kontext und Sprachforderung
in der beruflichen Bildung.

Dariia Orobchuk, Dr., ist wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Institut fur Interkulturelle Kommunikation
an der Universitat Hildesheim. Ihre Themenschwer-
punkte sind: Deutsch als Fremd-/Zweitsprache,
Mehrsprachigkeit, Familiensprachenpolitik und Me-
dienlinguistik.

Melanie Schrammel, MEd., ist Volksschullehrende
am Bildungscampus Liselotte Hansen-Schmidt.

Catriona Shaw, M.A., ist Klnstlerin, Pddagogin und
Professorin an der Padagogischen Hochschule Vor-
arlberg. In ihrer kiinstlerisch-wissenschaftlichen
Praxis befasst sie sich mit kollaborativen und in-
terdisziplinaren Ansatzen an der Schnittstelle von
Kunst, Performance und Bildung. Sie realisierte
zahlreiche kunstvermittelnde Bildungsprogramme
in Museen und ist international an Ausstellungen
und Fachkonferenzen beteiligt.

Lesya Skintey, Dr. phil., ist Assistenzprofessorin mit
Schwerpunkt Zweitspracherwerb Deutsch in mehr-
sprachigen Kontexten im Kindes-, Jugend- und Er-
wachsenenalter. |hre aktuellen Themen- und Ar-
beitsschwerpunkte liegen im Bereich DaZ-Erwerb
bei gefliichteten Schiler:innen, Erstsprachenunter-
richt sowie Lehrer:innenprofessionalisierung fur
sprachliche Bildung, DaZ und Mehrsprachigkeit.

Elena Stadnik, M.A. Dr., ist Professorin fur Linguis-
tik und Deutsch als Zweitsprache an der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Niederosterreich.
Ihre Schwerpunkte in der Lehre und Forschung um-
fassen die linguistisch fundierte Sprachdidaktik und
Mehrsprachigkeit.

Simone Anna Stefan, Dr., ist Volks- und Sonderschul-
lehrerin, Germanistin und Lehrende an der Kirchli-
chen Padagogischen Hochschule Edith Stein mit den
Schwerpunkten Deutsch und Inklusive Padagogik.

Alina-Alla Stepanenko, Dr., ist DaF/DaZ-Dozentin am
bfz Bayreuth. lhre Schwerpunkte umfassen sonder-
padagogische Sprachférderung und kognitive Lin-
guistik.

Christine Reiter, Mag., ist ausgebildete Volksschul-
lehrperson, wirkt beim Bundesschwerpunkt Fachdi-
daktik Deutsch in der Primarstufe mit und ist Do-
zierende an der PH Tirol mit den Schwerpunkten
Deutsch und Sachunterricht in der Primarstufe.

Tamara Zeyer, Dr., ist Akademische Ratin am Lehr-
stuhl fir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache und
seine Didaktik der Universitat Augsburg. lhre Arbeits-
schwerpunkte umfassen u.a. Lehrmaterialanalyse,
digitale Medien und Lehrkrafteprofessionalisierung.

81



Impressum

Medieninhaberin, Verlegerin
Padagogische Hochschule Vorarlberg
Liechtensteinerstrafie 33 - 37

6800 Feldkirch, Austria

0043 (0) 5522 /31199-0
office@ph-vorarlberg.ac.at
www.ph-vorarlberg.ac.at

Herausgeberinnen
Martina Ott & Anne Frey
Padagogische Hochschule Vorarlberg

Gastherausgeberinnen

Simone Naphegyi, Sandra Bellet, Daniela Elsner

Padagogische Hochschule Vorarlberg

Redaktion

Martina Ott

Servicestelle Forschung
Padagogische Hochschule Vorarlberg

Titelbild
Catriona Shaw

Inhaltliches Konzept
Eva Frick, Gudrun Quenzel, Martina Ott

Grafisches Konzept und Gestaltung
Isabelle Tembl-Bohler, ikreativ grafikdesign

Druck

Vorarlberger Verlagsanstalt GmbH
ISSN 1998-4782

82

Zitationsvorschlag

Naphegyi, S., Bellet, S. & Elsner, D. (Hrsg.) (2025).
Gesamtsprachliche Ressourcen als Briicke zum
Deutscherwerb.

F&E Edition, 31. Padagogische Hochschule Vorarlberg.

Grundlegende Richtung

Offenlegung gemaf § 25 Mediengesetz: F&E Edition ist eine
padagogische Fachzeitschrift. Im Besonderen werden Beitra-
ge zu berufsfeldbezogenen Themen mit Praxis- Theorie- oder
Forschungsorientierung veroffentlicht. Mit der Fachzeitschrift
soll ein Beitrag zum Transfer zwischen bildungswissenschaft-
licher Theorie und padagogischer Praxis geleistet werden.

Haftungsausschluss: Samtliche Angaben in dieser Fachzeit-
schrift erfolgen trotz sorgfaltiger Bearbeitung ohne Gewahr.
Eine Haftung der Autor:innen, der Medieninhaberin, der Ver-
legerin, der Herausgeberin und der Gastherausgeber:innen ist
ausgeschlossen.

Nutzungsbedingungen: Die Fachzeitschrift ist als Open
Access auf der Homepage der Paddagogischen Hochschule
verfligbar. Nachdruck oder kommerzielle Vervielfaltigung,
auch einzelner Artikel, sind nur mit schriftlicher Genehmi-
gung der Medieninhaberin erlaubt.

© Padagogische Hochschule Vorarlberg 2025









