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Multilingual picturebooks in multilingual South Tyrol? Areas of tension and desiderata from the per-
spective of primary school teachers

Multilingual picturebooks in the context of everyday multilingualism offer multilingual storytelling, dialogue
and writing opportunities and can be used as a medium for linguistic and literary learning in primary schools.
The significance they have in a multilingual border region such as South Tyrol, with its linguistically separate
school systems, is analysed based on perspectives on everyday teaching practices, their educational policy
framework and the bilingual, German-Italian picturebook offerings. The qualitative-empirical analyses focus
on key incidents from interviews with teachers (German and Italian) at a German-speaking primary school,
which reveal potentials and challenges, open questions and contradictions. The areas of tension that become
apparent move between the languages and disciplines.

Albi illustrati multilingue in un Alto Adige multilingue? Elementi di tensione e desideri dal punto di
vista degli insegnanti di scuola primaria

Gli albi illustrati multilingue in un contesto di multilinguismo quotidiano offrono opportunita di narrazione,
dialogo e scrittura multilingue e possono essere utilizzati come mezzo per I'apprendimento linguistico e let-
terario nella scuola primaria. L'importanza di questi libri in una regione di confine multilingue — qual & I'Alto
Adige, con le sue scuole separate in base alla lingua — viene esaminata sulla base delle pratiche didattiche
quotidiane, del quadro di riferimento delle politiche educative e degli albi illustrati bilingui tedesco-italiano
offerti. Al centro delle analisi qualitative-empiriche ci sono gli episodi chiave delle interviste con gli inse-
gnanti (di tedesco e italiano) di una scuola primaria di lingua tedesca, che rivelano potenzialita e sfide, que-
stioni aperte e contraddizioni. Gli elementi di conflittualita che emergono si muovono tra le lingue e le disci-
pline.

Schlagwdrter: Mehrsprachigkeit, Bilderblicher, Grundschule, Interviews, Key Incident-Analyse;
Keywords: multilingualism, picturebooks, primary school, interviews, key incident analysis;
Parole chiavi: multilinguismo, albi illustrati, scuola primaria, interviste, key incident analisi
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1 Einleitung

Mehrsprachige Bilderbiicher mit ihrer multimodalen und multilingualen Erzahlweise er-
Offnen Kindern vielfaltige Zugénge zu Geschichten. Paddagog:innen und Lehrer:innen in
Kindergarten und Grundschule kénnen sie als Erzé&hl-, Gesprachs- und Schreibanlésse in
mehrsprachigen Bildungssituationen im Erst-, Zweit- oder Fremdsprachenunterricht nut-
zen (vgl. Eder 2009). In der Fachdiskussion werden sie jedoch auch kritisch beleuchtet
(vgl. Ballis/Pecher/Schuler 2018). Diskutiert werden die Redundanz wiederholter Texte,
der zugrunde liegende Kulturbegriff und das Machtverhaltnis zwischen den Sprachen so-
wie die Frage nach dem Umgang mit dieser Zweisprachigkeit. Hierzu liegen insbesondere
familiale Rezeptionsstudien und literaturdidaktische Konzepte vor; empirische Unter-
richtsforschungen stellen ein Desiderat dar.

Die Region Sudtirol in Norditalien zeichnet sich durch ihre historische und migrationsbe-
dingte innere und &uRere Mehrsprachigkeit aus (vgl. Glick/Leonardi/Riehl 2019). Neben
den Landessprachen Deutsch, Italienisch und Ladinisch sind weitere Sprachen und Dia-
lekte in der Bevolkerung und somit auch in den Bildungseinrichtungen vorhanden. Die
institutionelle Separierung der Sprachgruppen in deutsch- und italienischsprachige Kinder-
garten und Grundschulen (einzig die ladinischen Bildungsinstitutionen sind mehrsprachig
konstituiert) ist historisch-politisch bedingt und spiegelt sich auch in anderen gesellschaft-
lichen Bereichen wider. Gleichzeitig wird die Zweisprachigkeit (deutsch-italienisch, in den
ladinischen Télern die Dreisprachigkeit) fur die Arbeit in der 6ffentlichen Verwaltung vo-
rausgesetzt und fur die Arbeit in Kindergarten und Schulen gefordert, so dass Péddagog:in-
nen und Lehrer:innen sich in beiden Landessprachen bewegen kdnnen. Dennoch sind Un-
terrichtssprache und Literaturauswahl weitgehend durch Einsprachigkeit gepragt.

In diesem komplex mehrsprachigen Kontext ist die laufende qualitativ-empirische Studie
IMAGO. Bilderbticher — mehrsprachig, gereimt und textlos — in Kindergarten und Grund-
schulen in Sudtirol (Hoffmann 2023) angesiedelt. Untersucht werden Umgangsweisen mit
vielféltig erzahlenden Bilderblchern in unterschiedlichen Bildungseinrichtungen im
deutsch-italienisch-ladinischen Sprachenkontext. Dazu werden Vorlese-, Gespréchs-,
Schreib- und Gestaltungssituationen ethnografisch beobachtet und videografiert sowie fo-
kussierte Interviews mit Kindergarten- und Grundschulkindern, Pddagog:innen und Leh-
rer:innen geflhrt. Die gesprachsanalytisch transkribierten Daten werden mithilfe der Key
Incident-Analyse (vgl. Kroon/Sturm 2007) interpretiert. Zentrale theoretische Ausgangs-
punkte sind Mehrsprachigkeit und Materialitat (vgl. Gogolin 2021; Kalthoff 2021), empi-
rische Ausgangspunkte bilden die Kinderliteratur- und Rezeptionsforschung. Forschungs-
leitend sind die Fragen, wie Kinder mehrsprachige, gereimte und textlose Bilderbiicher im
deutsch-italienisch-ladinischen Sprachenkontext in Kindergarten und Grundschule rezipie-
ren, wie sie dabei von P&dagog:innen und Lehrer:innen unterstutzt werden und inwiefern
sich sprachlich-literarische Lernprozesse zeigen. Dieser Beitrag fokussiert die Perspektive
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von Lehrer:innen an deutschsprachigen Grundschulen und fragt nach ihrem Umgang mit
mehrsprachigen Bilderbuchern.

Vor dem Hintergrund ausgewahlter theoretischer, empirischer, demografischer und bil-
dungspolitischer Bezugspunkte (Kap. 2) sowie des Forschungsdesigns der Studie und des
bilingual deutsch-italienischen Bilderbuchangebots (Kap. 3) werden Perspektiven von
Lehrer:innen auf den Einsatz mehrsprachiger Bilderbuicher im Deutsch- und Italienischun-
terricht einer deutschsprachigen Grundschule anhand von Interviewausschnitten analysiert
(Kap. 4). Erkennbar werden Spannungsfelder zwischen literarasthetischem Potenzial, lite-
raturdidaktischem Anspruch, bildungspolitischen Anforderungen und alltaglicher Unter-
richtspraxis in einem offiziell mehrsprachigen Grenzgebiet (Kap. 5).

2  Ausgangspunkte —theoretisch, empirisch,
demografisch, bildungspolitisch

In der Studie IMAGO wird der Umgang mit vielfaltig erzdhlenden Bilderbiichern in ver-
schiedenen Bildungskontexten einer mehrsprachigen Region untersucht. Der Fokus dieses
Beitrags liegt auf mehrsprachigen Bilderblichern in der Perspektive von Lehrer:innen an
deutschsprachigen Grundschulen. Hierfir sind verschiedene theoretische (Kap. 2.1), em-
pirische (Kap. 2.2), demografische (Kap. 2.3) und bildungspolitische (Kap. 2.4) Ausgangs-
punkte relevant.

2.1 Mehrsprachigkeit und Materialitat

Zentrale theoretische Ausgangspunkte der IMAGO-Studie sind Mehrsprachigkeit und Ma-
terialitdt. Mehrsprachigkeit wird als Ressource aufgefasst, als reichhaltige Mdoglichkeit,
sich auszudriicken und miteinander zu verstandigen, ob auf individueller, sozialer oder ge-
sellschaftlicher Ebene (vgl. Gogolin 2021). Sie schlief3t innere (verschiedene Dialekte, Re-
giolekte, Soziolekte, Register, Jargons etc.) sowie aullere (verschiedene Sprachen) Mehr-
sprachigkeit (vgl. Wandruszka 1979) mit ein.

Unter Mehrsprachigkeit wird die Fahigkeit von Gesellschaften, Institutionen, Grup-
pen und Individuen verstanden, in Raum und Zeit einen regelméiiigen Umgang mit
mehr als einer Sprache in ihrem Alltag zu haben. Mehrsprachigkeit beruht auf der
grundlegenden menschlichen Fahigkeit, in mehreren Sprachen kommunizieren zu
konnen. Sie ist ein in kulturelle Entwicklungen eingebettetes Phdnomen und ist so-
mit durch hohe Kultursensitivitat gepréagt. (Franceschini 2009: 64)

Mehrsprachigkeit ist aus dieser Perspektive eine Selbstverstandlichkeit und gehort zur So-
zialitat des Menschen dazu. Sie ist VVoraussetzung und Ziel sprachlicher Bildung in der
Schule, ob im Erst-, Zweit- oder Fremdsprachenunterricht, und dartber hinaus (vgl.
Dietrich-Grappin 2020; Furstenau 2011). Eine ressourcenorientierte Wahrnehmung von

48



\JiziF

Mehrsprachigkeit durch Lehrer:innen, so zeigen aktuelle empirische Studien, ist allerdings
noch nicht selbstverstandlich, auch nicht bei eigener Mehrsprachigkeit (vgl. Oomen-Welke
2020; Putjata 2021).

Vorlesen und Erzahlen sind zentrale Handlungspraxen bei der Aneignung von Literalitat
im mehrsprachigen Kontext (vgl. Wieler 2017). Materialisieren kann sich Mehrsprachig-
keit horbar in gesprochenen oder gesungenen Worten, in Bezug auf Literatur etwa in Rei-
men, Rhythmen, Liedern, Dramen oder Filmen, sichtbar in geschriebenen und gedruckten
Schriften, wie etwa in Bilderblchern, Comics, Lyrik, Erzahlungen oder Romanen.

Mit einem Materialitatsbegriff, der sich nicht nur auf technische Artefakte bezieht,
sondern ebenso Schriftzeichen [...] und Materialien (bspw. Farbpigmente in der
Kunst) konzeptionell einschliesst, wird eine Forschung mdglich, die den Eigensinn,
die Widerstandigkeit und die Performativitat des Materiellen ebenso in den Blick
nehmen kann, wie das Zusammenspiel von Menschen und Dingen [...]. (Kalthoff
2021: 2)

Die Materialisierung von Mehrsprachigkeit in der Schrift, beispielsweise in mehrsprachi-
gen Bilderbuchern, fordert zum Umgang mit ihr auf, zum Aufgreifen und Inszenieren der
verwendeten Sprachen, zum Staunen und Verweilen oder aber zur Ausblendung und Nicht-
beachtung, jedoch in jedem Fall zu einer Positionierung: ,,Die Materialitdt der Dinge hat
einen Aufforderungscharakter.” (Wulf 2019: 25)

2.2 Kinderliteratur- und Rezeptionsforschung zu mehrsprachigen
Bilderbiichern

Wirft man einen Blick auf die Kinderliteratur- und Rezeptionsforschung zu mehrsprachi-
gen Bilderblichern, so lassen sich verschiedene Diskussionslinien ausmachen. Insbeson-
dere ist auf drei groRere Publikationen im deutschsprachigen Raum hinzuweisen, in deren
Titeln das Themenspektrum der aktuellen Forschung aufscheint: ,,Mehrsprachige Kinder-
und Jugendliteratur fir mehrsprachige Lernkontexte* (Eder 2009), ,,Mehrsprachigkeit und
Kinderliteratur (Gawlitzek/Kimmerling-Meibauer 2013) und ,,Mehrsprachige Kinder-
und Jugendliteratur. Uberlegungen zur Systematik, Didaktik und Verbreitung* (Ballis et
al. 2018). Bereits in den Titeln wird die Verwobenheit der mehrsprachigen Literatur mit
ihren mehrsprachigen Rezeptionskontexten deutlich. Insgesamt lassen sich literaturwissen-
schaftliche, sprach- und literaturdidaktische sowie rezeptionsorientierte Zugange finden.

Aus literaturwissenschaftlicher Sicht werden additiv oder parallel mehrsprachige von in-
tegrativ oder gemischt mehrsprachigen Bilderbiichern unterschieden (vgl. Eder 2009;
Rdsch 2013). Wahrend erstere Geschichten in zwei oder mehreren Sprachen parallel er-
zéhlen und damit eine doppelte oder mehrfache Textebene enthalten, versuchen letztere,
verschiedene Sprachen in einen Text zu integrieren, etwa durch die Sprachen der Figuren
(vgl. Kimmerling-Meibauer 2013). Additiv mehrsprachige Bilderbicher werden aus
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dominanzkritischer Perspektive dafur Kritisiert, dass sich in der Darstellung der Sprachen
im Schrifttext Machtverhaltnisse widerspiegeln, etwa im Druck (groRer — kleiner, kraftiger
— zurtickhaltender) oder der Reihenfolge ihrer Anordnung (links — rechts, oben — unten)
(vgl. Daly 2021; Vishek 2019). Weitere Kritik bezieht sich auf die literarasthetische Qua-
litat der visuellen und verbalen Narrationen, die zum Teil hinter dem padagogischen An-
spruch zurickbleibt, sowie die Konstruktion dichotom voneinander getrennter Sprachgrup-
pen und Kulturrdume (vgl. Hodaie 2018). In der internationalen Diskussion jedoch werden
multilingualen Bilderbiuichern insgesamt vielféltige Darstellungsformen und Bildungspo-
tenziale zugesprochen (vgl. Hadaway/Young 2018).

Aus sprach- und literaturdidaktischer Perspektive, dem Grof3teil der Forschung, werden
zum einen Potenziale hervorgehoben, die mehrsprachige Bilderbicher fiir das sprachliche
(Zweit- und Schriftspracherwerb, Language Awareness) und fir das literarische Lernen in
zwei oder mehreren Sprachen und Schriften bieten (vgl. Daly 2021; Hoffmann 2018b;
Nauwerck 2013; Vishek 2019), zum anderen wird ihre Bedeutung fir die Sichtbarmachung
und Anerkennung migrationsbedingter Familiensprachen und das interkulturelle Lernen
aufgezeigt (vgl. Hélot 2011; Ibrahim 2020; Rosch 2013; Scherer/Vach 2019; Vach 2015).
Kritisiert werden der unnattrliche bzw. didaktische Charakter dieser Bilderbiicher und die
Redundanz, die durch die zwei- oder mehrmalige Lektire in beiden oder mehreren Spra-
chen entstehen kann. Zur Frage, wie mehrsprachige Bilderblcher in mehrsprachigen Kon-
texten (Familie, Kindergarten, Grundschule, Universitat) tatsachlich rezipiert werden, lie-
gen nur wenige empirische Erkenntnisse vor (vgl. Hoffmann 2018a).

Im Zusammenhang mit rezeptionsorientierter Forschung sei insbesondere auf zwei quali-
tativ-empirische Studien (in den Kontexten Familie und Universitat) verwiesen. Eine lau-
fende Rezeptionsstudie untersucht die Praxen mehrsprachiger Familien mit mehrsprachi-
gen Bilderbiichern im deutsch-russischen Kontext (russischsprachiger Familien in Dres-
den) anhand von Vorleseinteraktionen (vgl. Vishek 2021; 2023). Beobachtet werden unter
anderem gesellige Rezeptionssituationen, die durch ein anfangliches Aushandeln der Spra-
chen, eine mehrsprachige Gestaltung der Rezeptionssituation insbesondere durch die Kin-
der und gemeinsam vorgestellte Erfahrungsraume in verschiedenen Sprachen geprégt sind,
wenngleich linguistische Vergleiche und semantische Gegenuberstellungen beider Spra-
chen mitunter nicht vollzogen werden (vgl. Vishek 2021: 431-432, 2023: 135-136). Eine
weitere Studie ist im Kontext des Lehramtsstudiums im mehrsprachigen deutsch-franzosi-
schen Grenzgebiet des Elsass verortet (vgl. Hartmann/Helot 2021). In Gruppendiskussio-
nen zum potenziellen Umgang mit einem dreisprachigen Bilderbuch (Elsassisch, Deutsch,
Franzosisch) in der Grundschule zeigen Studierende unterschiedliche Zugangsweisen zum
Bilderbuch: sprachalternierend (dem Ein:e-Lehrer:in-eine-Sprache-Prinzip folgend als ab-
wechselnde Lektre in der deutschen und der franzgsischen Sprache), translingual (mit lin-
guistischen Vergleichen auf lexikalischer und syntaktischer Ebene zwischen dem Elsassi-
schen Dialekt und Deutsch bzw. Franzosisch) und intermodal (das Text-Bild-
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Zusammenspiel fokussierend) (vgl. ebd., 185-186). Hierin wird die jeweils unterschiedli-
che Auseinandersetzung mit der sprachtrennenden Bildungspolitik sichtbar. Empirische
Untersuchungen zum Umgang mit mehrsprachigen Bilderbichern in der Grundschule stel-
len ein Desiderat dar, dem die laufende Studie begegnet.

2.3 Mehrsprachigkeit in der Bevdlkerung Sadtirols

Sudtirol mit seinen (im Jahr 2021) 535.774 Einwohnern (vgl. ASTAT 2023b: 88) ist eine
historisch und migrationsbedingt mehrsprachige Region Italiens mit autochthonen und al-
lochthonen Sprachminderheiten (vgl. Ammon 2011; Gluck et al. 2019; Rabanus/Bidese/
Dal Negro 2019). Zum Verstandnis dieser komplex mehrsprachigen Situation wird zu-
néchst ein historisch-politischer Rickblick gegeben, bevor die aktuelle Sprachenvielfalt
ausdifferenziert wird.

Seit 1867 Teil des Vielvolkerstaats Osterreich-Ungarn gehort Sudtirol nach dem Ersten
Weltkrieg mit dem Vertrag von Saint-Germain 1919 zu Italien. Die Zeit des Faschismus
war von einer Italianisierungspolitik geprégt, in der alle Orts- und StraBennamen umbe-
nannt und italienischsprachige Bevolkerung aus dem Suiden Italiens im Norden angesiedelt
wurde. Mit dem Gentile-Gesetz 1923 wurde in den deutschsprachigen Schulen Sidtirols,
1924 auch in den Kindergarten, schrittweise Italienisch als Unterrichts- und Bildungsspra-
che eingefuhrt, indem das Lehrpersonal ausgetauscht wurde, so dass ab 1929/1930 die
Schulen ausschlief3lich italienischsprachig waren. Mit der ,Option® wurde durch ein Ab-
kommen zwischen Hitler und Mussolini 1939 die deutschsprachige Bevolkerung zur voll-
stdndigen Assimilierung oder zur Umsiedlung in den deutschen Sprachraum aufgefordert.
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde auf der Pariser Friedenskonferenz der Region Tren-
tino-Sudtirol mit dem Gruber-De-Gasperi-Abkommen 1946 ein Minderheitenschutz in-
nerhalb des italienischen Staats zugesprochen, der 1948 im ersten Autonomiestatut in der
italienischen Verfassung verankert wurde. Nach weiteren diplomatischen Verhandlungen
und Widerstanden in der Bevolkerung wurden die Minderheitenrechte im Zweiten Auto-
nomiestatut 1972 deutlich erweitert, in dem u.a. die Zweisprachigkeit (Gleichstellung des
Deutschen und Italienischen) der Autonomen Provinz Bozen festgelegt wurde, lokal mit
Ladinisch auch die Dreisprachigkeit (vgl. Gliick et al. 2019: 247-249).

Die drei Landessprachen Sudtirols sind Deutsch, Italienisch und Ladinisch. Bei der letzten
Volkszahlung 2011 erklérten sich 62,3 % der Bevolkerung der deutschen Sprachgruppe
zugehorig, 23,4 % der italienischen Sprachgruppe, 4,1 % der ladinischen Sprachgruppe
und 10,2 % machten ,,die ungiiltigen Erklarungen, die zeitweilig abwesenden Personen und
die ansdssigen Ausldander” aus (vgl. ASTAT 2023b: 118). 9,7% der Bevolkerung sind
nicht-italienischer Staatsburgerschaft und kommen aus Albanien, Deutschland, Pakistan,
Ruménien, Marokko, aus dem Kosovo und anderen Landern (Stand aus dem Jahr 2021)
(vgl. ASTAT 2023a: 5-6), so dass die sprachliche Vielfalt ausgepragt ist — obgleich Gber
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die jeweiligen Sprachen anhand der Nationalitat keine genauen Angaben gemacht werden
konnen.

Die drei Bildungssysteme (deutsch, italienisch, ladinisch) sind getrennt voneinander orga-
nisiert. Die deutsch- und die italienischsprachigen Schulen sind monolingual ausgerichtet
(mit der jeweils anderen Sprache als zweiter Sprache), lediglich die ladinischsprachigen
Schulen arbeiten nach einem paritatischen System in allen drei Sprachen (vgl. Gliick et al.
2019: 251-252). Im Artikel 19, Absatz 1 des zweiten Autonomiestatuts von 1972 ist einem
monolingualen Habitus (vgl. Gogolin 1994) folgend rechtlich festgelegt, dass der

Unterricht in den Kindergarten, Grund- und Sekundarschulen in der Muttersprache
der Schuler, das heif3t in italienischer oder deutscher Sprache, von Lehrkraften er-
teilt [wird], fur welche die betreffende Sprache ebenfalls Muttersprache ist. (Stdti-
roler Landesregierung 2023: 135)

Die strikte Trennung der Schulsysteme und weiterer Bildungsinstitutionen geht mit einer
Separierung der Gesellschaft in verschiedene Sprachgruppen einher, zwischen denen es
nur wenige soziale Beriihrungspunkte gibt, sowie mit einem zunehmend zu beobachtenden
Rickgang an zweitsprachigen Kompetenzen (vgl. Vettori/Colombo/Abel 2021).

Die innere Mehrsprachigkeit des Deutschen in Sudtirol zeichnet sich durch ein Dialekt-
Standard-Kontinuum aus (vgl. Ammon 2011: 406; Glick et al. 2019: 256; Rabanus et al.
2019: 1100-1101). Neben regionalen Varietaten der deutschen Standardsprache in 6ffent-
lichen Institutionen und den Medien ist der sprachliche Umgang in privaten Kontexten
(auch in der digitalen Kommunikation) insbesondere von verschiedenen dialektalen Vari-
etaten gepragt (vgl. Alber 2022: 13-48). Im Kontext von Schule und Unterricht entstand
in den 1980er Jahren eine dialektorientierte Didaktik, die den Dialekt als sprachliche Res-
source der Kinder anerkennt und diese von dort aus an schriftsprachliche Ausdrucksformen
heranfiihren will (vgl. Lanthaler 2007: 223-224).

2.4 Mehrsprachigkeit in den Rahmenrichtlinien deutschsprachiger
Grundschulen

Die funfjahrige deutschsprachige Grundschule in Sudtirol umfasst die Sprachfécher
Deutsch, Italienisch und Englisch. Dabei zeigt sich in der Verteilung der Jahresstunden-
kontingente in den Rahmenrichtlinien (vgl. Deutsche Bildungsdirektion 2021) eine im
Laufe der Schuljahre sukzessive Verschiebung des Schwerpunktes von der deutschen zur
italienischen Sprache, wobei die deutsche Sprache insgesamt die meisten Stunden umfasst
(s. Abb. 1).
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Verbindliche Grundquote

Jahresstundenkontingente Fiinfjahres-
Fach stunden-
I.LKI | 2.KIL | 3.KI. | 4.KIL | 5.KIl. |kontingent
Deutsch 204 170 170 136 136 816
[talienisch 2. Sprache 34 136 136 170 170 646
Englisch | s | emeem | - 68 68 136

Abb. 1; Jahresstundenkontingente der Sprachen Deutsch, Italienisch und Englisch in der
deutschsprachigen Grundschule (Deutsche Bildungsdirektion 2021: 11)

In den je einfuhrenden Texten zu den Sprachen in den 2021 (berarbeiteten Rahmenrichtli-
nien von 2009 kann man die unterschiedlichen Zielsetzungen der einzelnen Sprachfacher
gut erkennen. In Bezug auf Deutsch wird auf die von ,,verschiedenen Dialekten* domi-
nierte, ,,von den zwei anderen Landessprachen sowie von mannigfaltigen Kontakten zu
anderen Sprachen‘ (Deutsche Bildungsdirektion 2021: 38) charakterisierte sprachliche Si-
tuation hingewiesen, die nicht explizit als mehrsprachig bezeichnet wird. Daraus wird —
,»heben anderen sprachlichen Aufgaben® Italienisch und Englisch betreffend — die ,,zentrale
Aufgabe“ fiir die Schule abgeleitet, ,,das Hochdeutsche mit gro3er Sorgfalt zu pflegen und
immer weiter zu entwickeln® sowie durch erweiterte Medienangebote eine ,,Horkultur im
Hochdeutschen* (ebd.) zu entfalten, also eine monolinguale Haltung eingenommen. Spra-
che wird u.a. als , kulturelle Leistung* betrachtet, der Dialog als Moglichkeit, ,,sich selbst
immer besser zu verstehen, anderen in Achtung zu begegnen und fremden Kulturen offen
gegeniberzutreten® (ebd.). Der dieser Perspektive zugrunde liegende Kulturbegriff ist ein
geschlossener, abgrenzender, der Eigenes und Fremdes unterscheidet und damit Differen-
zen konstituiert. Die Sprachen werden separat betrachtet, wenn auch in sprachibergreifen-
der gemeinsamer Reflexion: ,,Uber eine kontinuierliche Sprachreflexion lernen Schiilerin-
nen und Schiller Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Erst-, Zweit- und Drittsprache
kennen.* (ebd.)

Italienisch als ,,Zweite Sprache* wird als ,,Kommunikationsmittel zwischen den Sprach-
gruppen® zum Abbau von ,,Vorurteile[n] und Diskriminierungen®, zur ,,persénliche[n] Be-
reicherung® und gesellschaftlichen Teilhabe sowie zum Aufbau eines ,,europdischen Be-
wusstseins“ (ebd., 45) betrachtet. Unterrichtsgegenstand sind ,,Elemente der italienischen
Kultur®, die der Erweiterung des ,,menschlichen, sozialen und kulturellen Horizont[s]* die-
nen und dadurch zu ,,Respekt vor den anderen und ihrer Werte* fithren sowie eine ,,Basis
flr interkulturelle Zusammenarbeit und interkulturelles Verstandnis“ (ebd.) schaffen sol-
len. Trotz des europdischen Gedankens und des interkulturellen Rahmens wird auch hier
ein homogener Kulturbegriff zugrunde gelegt, der eine italienische einer deutschen Kultur
gegentiiberstellt. Auch den abschlieBend vorgeschlagenen ,,Kontakte[n] und Partnerschaf-
ten mit italienischsprachigen Klassen (ebd.) liegt ein Verstindnis homogen einsprachiger
Klassengemeinschaften zugrunde.
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Beim Fach Englisch wird in den Rahmenrichtlinien eine verstérkt internationale Perspek-
tive eingenommen. Es wird ausgehend von der zunehmenden lebensweltlichen Existenz
der ,,verschiedenen Sprachen® der schulische Auftrag zur ,,Vermittlung sprachlicher und
interkultureller Kompetenzen® (ebd., 52) formuliert. Dies wird mit ,,globale[n] Aspekten*
und einer ,,europdische[n] Dimension des Sprachenlernens* sowie mit dem ,,Gelingen in-
ternationaler Kommunikation* (ebd.) verbunden. Diese globale, europaische und interna-
tionale Ausrichtung wird auf Grundlage des ,,Européischen Referenzrahmens fir Spra-
chen* und des ,,Europdischen Sprachenportfolios* entwickelt, wobei Englisch als ,,Lingua
Franca“ und ,,Interkulturelle Aspekte* als ,,durchgehendes Grundprinzip* (ebd.) angefiihrt
werden.

Die sprachspezifischen bildungspolitischen Zielsetzungen der drei Sprachen Deutsch, Ita-
lienisch und Englisch sind also sehr verschieden und reichen von einer eher abgrenzenden,
sprachtrennenden und konservierenden Haltung (Deutsch) (iber eine starker interkulturelle
Ausrichtung (lItalienisch) bis zu einer europaischen und globalen Verstandigungsorientie-
rung (Englisch). Insgesamt liegt dem Sprachenverstiandnis ein homogener Kulturbegriff
zugrunde. Mehrsprachigkeit als individuelle und gesellschaftliche Ressource wird nicht
explizit erwéhnt und auch die Herkunftssprachen von Kindern aus Familien mit Migrati-
onshintergrund finden keine Beachtung. Anders verhélt sich dies bei dem zuvor erschiene-
nen und sich auf den Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat
2001) beziehenden Sprachenkonzept fur die deutschen Kindergarten und Schulen in Sid-
tirol (Deutsches Schulamt/Padagogisches Institut 2007), das sich als ,,verbindliche Grund-
lage™ (ebd., 6) und ,,wichtiger Bezugspunkt“ (ebd., 31) flr die curriculare Weiterentwick-
lung von Kindergérten und Schulen in Stdtirol versteht und die Mehrsprachigkeit ins Zent-
rum stellt: ,,Die Bemihungen um Sprachférderung orientieren sich am Ziel der Mehrspra-
chigkeit.“ (ebd., 5) In diesem Sinne ist 2015 ein MalRnahmenpaket zur Forderung der
Mehrsprachigkeit in der deutschen Schule 2016-2020 (Landesregierung 2015) verabschie-
det worden, in dessen einleitender Rahmung allerdings das Spannungsverhaltnis der
sprachlichen Orientierungen zum Ausdruck kommt:

Mehrsprachigkeit wird als Reichtum angesehen, als kultureller Schatz und als
Chance fur vielfaltige Kommunikation. Die deutsche Schule in Stidtirol ist sich aber
bei aller Wertschéatzung und Férderung der Mehrsprachigkeit stets bewusst, dass die
deutsche Sprache, insbesondere das Hochdeutsche, fur die Stdtiroler und Sudtiro-
lerinnen von besonderer Bedeutung ist. (Landesregierung 2015: 3-4)
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3 Forschungsdesign — IMAGO

Das Forschungsdesign der Studie IMAGO ist an anderer Stelle ausfihrlich beschrieben
(Hoffmann 2023: 64-68). Da dieser Beitrag den Umgang von Lehrer:innen mit mehrspra-
chigen Bilderbiichern an deutschsprachigen Grundschulen fokussiert, werden vor dem
Hintergrund der methodischen Gesamtanlage der Studie insbesondere die Lerngruppe der
deutschsprachigen Grundschule (Kap. 3.1), die Methodik der Interviews und deren Aus-
wertung (Kap. 3.2) sowie die Auswahl der mehrsprachigen Bilderbticher (Kap. 3.3) vorge-
stellt.

3.1 Sample

Das Sample besteht aus insgesamt sechs deutsch-, italienisch- und ladinischsprachigen
Kindergarten und Grundschulen (jeweils eine Einrichtung pro Sprache und Bildungsinsti-
tution). Dieser Beitrag fokussiert die deutschsprachige Grundschule. Die Schule befindet
sich im stédtischen Raum und verfolgt ein reformpéadagogisches Konzept. Die Klasse ist
jahrgangsgemischt (1/2/3), hat 21 Kinder (7 pro Jahrgang), davon 11 Madchen und 10 Jun-
gen, und ist in vielerlei Hinsicht heterogen (Alter, Geschlecht, Sprachen, Forderschwer-
punkte u.a.). Sie zeichnet sich durch eine duRere (Deutsch, Italienisch, Portugiesisch, Un-
garisch) und eine innere Mehrsprachigkeit (Standarddeutsch, Tiroler Dialekte) aus. Einige
Kinder wachsen in ihren Familien mehrsprachig auf (Tiroler Dialekt — Italienisch (6), Ti-
roler Dialekt — Standarddeutsch (2), Tiroler Dialekt — Ungarisch (1), Tiroler Dialekt — Por-
tugiesisch (1)), in anderen Familien wird Uberwiegend ein Tiroler Dialekt (9), Italienisch
(1) oder Standarddeutsch (1) gesprochen. Manche Kinder mit Tiroler Dialekt als Familien-
sprache haben vor der deutschsprachigen Grundschule einen italienischsprachigen Kinder-
garten besucht. In der Klasse unterrichten eine Deutschlehrerin als Klassenlehrerin und
eine Italienischlehrerin als Fachlehrerin, die in diesem Beitrag im Zentrum stehen.

3.2 Bilderbuchauswahl

In der IMAGO-Studie werden von jeder der Erzahlformen (mehrsprachig, gereimt, textlos)
vier bis funf Bilderbucher ausgewahlt und den Pédagog:innen und Lehrer:innen in einer
Bucherkiste zur Verfugung gestellt (zur Gesamtauswahl vgl. Hoffmann 2023: 67-68).
Diese haben jeweils ein Buch einer jeden Erzahlform ausgewahlt und ein didaktisches Ar-
rangement dazu gestaltet, das eine gemeinsame Rezeptionssituation und eine Anschluss-
aufgabe (z.B. Zeichnen, Schreiben, Gestalten ...) enthalten sollte. In der didaktischen Um-
setzung waren sie frei.

Betrachtet man das relativ Uberschaubare mehrsprachige Bilderbuchangebot im deutsch-
italienisch-ladinischen Sprachenkontext, so sind insbesondere additiv mehrsprachige Bil-
derbiicher zu finden, viele von ihnen in ihrer Erzahlweise stérker einer padagogischen In-
tention als einem literarésthetischen Anspruch verpflichtet. Die von uns fir das Projekt
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ausgewahlten und den Lehrer:innen und Padagog:innen zur Auswahl stehenden mehrspra-
chigen Bilderbucher (deutsch/italienisch/ladinisch) sind folgende (s. Abb. 2):

DOV’E FINITO MAX?
OLA E PAMAXROVE?

© |
pid importante 3

Abb. 2: Auswahl mehrsprachiger Bilderbucher der Studie IMAGO

Die ausgewahlten Bilderbiicher zeichnen sich durch ihre Erfahrungshaftigkeit (vgl. Dehn/
Merklinger/Schiler 2014) aus. Sie erzdhlen vom Anderssein und Fragenstellen, von Ein-
samkeit und Traurigkeit, von Mut, Neugierde und Klugheit, von Gemeinschaft und Spiel
oder von Schein und Sein und kénnen Kindern Mdglichkeiten fiir den Umgang mit ihren
handlungsleitenden Themen geben. Drei der Bilderbticher sind zweisprachig deutsch-itali-
enisch: Das Allerwichtigste/La cosa piu importante (Abbatiello 2010), Die Heuleeule/La
Civetta Disperetta (Friester/Goossens 2014) und Armstrong. Die abenteuerliche Reise ei-
ner Maus zum Mond/Armstrong. L'avventurosa storia del primo topo sulla luna (Kuhlmann
2019), eines ist dreisprachig deutsch-italienisch-ladinisch: Miteinander Insieme Deboriada
(Padagogische Institute/Wolfsgruber 2009) und eines ist zweisprachig italienisch-ladi-
nisch: Dov'e Finito Max?/Ola é Pa Max Rové? (Erlacher 2021). Die Bilderblicher wurden
in den letzten 15 Jahren in renommierten Verlagen in Deutschland und Italien publiziert,
sind von anerkannten Autor:innen und Illustrator:innen gestaltet und zum Teil auch als
mehrsprachige Ausgaben in Kombination mit weiteren Sprachen erschienen.

3.3 Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse

In der ethnografisch ausgerichteten Studie werden neben teilnehmenden Beobachtungen
der Unterrichts- bzw. Bildungspraxis mit den unterschiedlich erzahlenden Bilderbiichern
fokussierte Interviews (vgl. Hopf 2015) mit Kindern, Padagog:innen und Lehrer:innen ge-
fuhrt. Letztere werden vor dem Projekt nach ihrer alltdglichen Unterrichtspraxis, ihrer Bil-
derbuchauswahl sowie ihren literatur- und sprachdidaktischen Perspektiven und nach dem
Projekt nach ihren Erfahrungen im IMAGO-Projekt befragt. Die Interviews werden als
Gespréche in einem ruhigen Raum der Bildungsinstitution gefiihrt, mit Tonband aufge-
zeichnet und anschlieBend mit dem gespréchsanalytischen Transkriptionssystem GAT 2
(vgl. Selting et al. 2009) transkribiert. Dieses gibt sowohl Einblicke in die Art der indivi-
duellen Bedeutungskonstruktion als auch die interaktive Gestaltung der Gespréchssituation
und ist in der deutschdidaktischen Unterrichtsforschung weit verbreitet (ebd.).

Aus den Interaktionen und Interviews werden mithilfe der Key Incident-Analyse (vgl.
Kroon/Sturm 2007) einzelne key incidents ausgewéhlt, die auf allgemeine Strukturen
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verweisen, und mithilfe der ethnografischen Gespréchsanalyse (vgl. Deppermann 2000)
interpretiert werden. Die Analysen haben eine emblematische Form und setzen sich aus
drei Teilen zusammen: einer Uberschrift (lemma), die aus einem Zitat des Transkriptaus-
schnitts besteht, und dem Transkriptausschnitt selbst (pictura). Beide zusammen bilden ein
,»Geheimnis®, das in einer Interpretation (epigram) aufzulésen gesucht wird (Kroon/Sturm
2007: 107). Bei der Auswahl der key incidents in diesem Beitrag lag der Fokus auf dem
Umgang der Lehrer:innen mit Mehrsprachigkeit und dem mehrsprachigen Bilderbuchan-
gebot.

4  Analysen - Interviews

An der deutschsprachigen Grundschule wurden von der Deutsch- und der Italienischlehre-
rin ein textloses Bilderbuch und zwei gereimte Bilderbicher (eines in deutscher, eines in
italienischer Sprache) ausgewahlt, aber kein mehrsprachiges. Bereits im Vorfeld der Da-
tenerhebung gab es hierzu einen langeren E-Mail-Austausch mit der Deutschlehrerin, die
die mehrsprachigen Bilderbiicher infrage stellte. Dem ethnografischen Forschungsansatz
folgend lieRen wir uns auf die Situation ein und machten diese Auswahl zum Gespréachs-
thema in den Interviews.

Vor dem Hintergrund der Frage, wie Lehrer:innen an deutschsprachigen Grundschulen im
mehrsprachigen Stdtirol mit mehrsprachigen Bilderbuchern umgehen, werden jeweils drei
key incidents aus den Interviews mit der Deutschlehrerin (Kap. 4.1) und mit der Italienisch-
lehrerin (Kap. 4.2) ausgewahlt und gesprachsanalytisch interpretiert!. Hierin zeigen sich
Spannungsfelder auf unterschiedlichen Ebenen, zwischen denen die Lehrerinnen sich be-
wegen.

4.1 Interview Deutschlehrerin

In den drei folgenden key incidents spricht die Deutschlehrerin zum einen die politischen
Regelungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit an deutschsprachigen Grundschulen in
Sudtirol an (Kap. 4.1.1), zum anderen die Funktion von Bilderblichern zum Deutschlernen
im Rahmen des DaZ-Erwerbs (Kap. 4.1.2). Des Weiteren geht sie auf Sprachangebote und
Sprachvielfalt in Bezug auf die deutsche Sprache ein (Kap. 4.1.3). Die Interviewsituation
war eine innersprachlich mehrsprachige (Tiroler Dialekt und Standarddeutsch auf Seiten
der Lehrerin, Standarddeutsch auf Seiten der Interviewerin), wobei das Gesprach im Stan-
dard, der verbindenden Sprache der beiden Gesprachspartnerinnen und der fiir den schuli-
schen und 6ffentlichen Kontext gebréuchlichen Sprache, gefuhrt wurde.

1 Die Namen und Geschlechter der Lehrerinnen sind in den Transkripten anonymisiert, es werden Pseu-
donyme sowie die weibliche Form benutzt. Die Deutschlehrerin (Lara) wird mit LD, die Italienischleh-
rerin (Giovanna) mit LI, die Interviewerin mit | abgekirzt. Eine Transkriptionslegende befindet sich im
Anhang.
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4.1.1 Mehrsprachigkeit — politische Regelung (,,geschichte der schrift” —
»vorlesen)

Ausganspunkt des Gesprachsausschnitts ist der Verweis der Interviewerin auf die dem In-
terview vorausgegangene Korrespondenz zu mehrsprachigen Bilderbuichern. Die Deutsch-
lehrerin greift diesen auf und stellt ausfihrlich ihre Perspektive und ihre Handlungspraxis
dar.

witalienisch wie gesagt also da mischen wir eigentlich wirklich nicht“

55 | I: und zu den mehrsprachigen bilderbiichern hatten sie mich ja
schon [gefragt ne?]

56 | LD: [Ja (--) ] also da hab ich jetzt noch gar keines
weil ich mir gedacht hab heuer im schuljahr wird sich das
auch nicht ausgehen und da (.) tu ich mich einfach wirklich
schwer weil ich die (.) jetzt (.) ich fir mich spontan nicht
verwenden wiirde (--) eh weil wir die eigentlich nie? (---)
also wir verwenden sie wenn wir eh (.) die geschichte der
schrift und die geschichte der sprachen machen (.) dann
verwenden wir mehrsprachige bilderblicher auch im sinne von
(.) mehrschriftige also dass man verschiedene schriftsysteme
sieht oder eben von hinten (-) eh aufblattert wenn s jetzt in
arabischer schrift ist aber ansonsten jetzt fir s vorlesen
haben wir in der klasse einfach eine sehr einsprachige eh (.)
situation (.) es sind wirklich jetzt eh (.) also die kinder
so gut wie alle deutscher erstsprache (-) und eben
italienisch wie gesagt also da mischen wir eigentlich
wirklich nicht, also italienisch ist die sache des
italienischlehrers oder der italienischlehrerin (-) weil das
bei uns eigentlich auch sehr strikt geregelt ist jetzt vom
ehm (---) eh von der politischen (--) situation her dass also
italienisch NUR muttersprachler unterrichten und deutsch auch
nur muttersprachlerinnen und von dem her ehm (-) halt ich
mich da lieber fern einfach weil ich auch weil dass meine
aussprache nicht akzentfrei ist und dass ich fehler mache und
so weiter und nachdem giovanna (.) eh da ist und das macht eh
passt das und umgekehrt ebenso also liest sie in italienisch
vor oder macht dinge mit italienischen biichern aber wiirde
sich jetzt auch nicht eines nehmen wo sie noch (.) also sie
wird natlirlich ab und zu durch deutsche begriffe stlitzen oder
aber ansonsten ((...))

In dem langeren Gespréchsausschnitt zeichnet die Deutschlehrerin das klare Bild einer
strikten Trennung zwischen der italienischen und der deutschen Sprache, das sie mit der
politischen Regelung begrundet. Innerhalb dieses Bildes gibt es klare Zuschreibungen:
italienisch ist die sache des italienischlehrers oder der italienischlehrerin“ (56), ,,dass also
italienisch NUR muttersprachler unterrichten und deutsch auch nur muttersprachlerinnen*
(56). Diese eindeutige Verantwortungsaufteilung entlang der Sprachgrenzen, die im zwei-
ten Autonomiestatut politisch geregelt ist, l&sst eine mehrsprachige Unterrichtspraxis un-
maoglich erscheinen.
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Ihre Entscheidung, kein mehrsprachiges Bilderbuch fur das Projekt ausgewahlt zu haben,
begriindet die Deutschlehrerin auf mehreren Ebenen:

— auf der Ebene des sprachdidaktischen Kontexts (,,wir verwenden sie wenn wir eh
(.) die geschichte der schrift und die geschichte der sprachen machen* (56)),

— der sprachlichen Zusammensetzung der Klasse (,,fir_s vorlesen haben wir in der
klasse einfach eine sehr einsprachige eh (.) situation‘ (56)),

— der alltaglichen Unterrichtspraxis (,,da mischen wir eigentlich wirklich nicht, also
italienisch ist die sache des italienischlehrers oder der italienischlehrerin® (56)),

— der politischen Rahmenbedingungen (,,weil das bei uns eigentlich auch sehr strikt
geregelt ist (56)),

— der eigenen Sprachkompetenzen (,,weil ich auch weil dass meine aussprache nicht
akzentfrei ist und dass ich fehler mache* (56)),

— sowie der Handlungspraxis der Italienischlehrerin (,,ebenso also liest sie in italie-
nisch vor oder macht dinge mit italienischen buchern* (56)).

Vor dem Hintergrund dieser klaren Sprachtrennung auf allen Ebenen (der Kontexte und
Voraussetzungen, der Zustandigkeiten und Regelungen, der Kompetenzen und Handlungs-
praxen) scheint ein mehrsprachiges Bilderbuch als Unterrichtsgegenstand fraglich und ir-
ritierend. Umgekehrt stellt ein Bilderbuch, in dem sich die Mehrsprachigkeit durch die
Texte in der Schrift materialisiert (vgl. Kalthoff 2021), mit seiner bloRen Existenz die ein-
sprachige Unterrichtspraxis in einer mehrsprachigen Region in Frage bzw. fordert zu aus-
fuhrlichen Erlauterung seiner Nichtverwendung auf.

Es lassen sich verschiedene Spannungsfelder erkennen: zwischen einem sachorientierten
(auf sprachgeschichtliche und schriftkulturelle Aspekte ausgerichteten) und einem literari-
schen (auf das Vorlesen fokussierten) Zugang zu mehrsprachigen Bilderbuichern, zwischen
den Zustandigkeiten von Deutsch- und Italienischlehrer:innen, zwischen erst- und zweit-
sprachige Sprachkompetenzen.

4.1.2 DaZ - Bilderbucher zum Deutschlernen (,literarisches erlebnis* —
,didaktisches mittel)

Im weiteren Verlauf des Gespréchs, als von der Interviewerin verschiedene Moglichkeiten
des didaktischen Umgangs mit mehrsprachigen Bilderbiichern angesprochen werden, fuhrt
die Deutschlehrerin ihre Perspektive weiter aus.
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»da arbeiten wir ganz viel mit bilderbiichern weil sich_s einfach wunderbar anbietet
((...)) zum deutschlernen*

70 | I: ((...)) gut bei den mehrsprachigen bilderbiichern es gibt ja
unterschiedliche méglichkeiten ((...))

71 | LD: | na also angebote haben wir s in der bibiliothek haben wir
viele italienische biicher und auch mehrsprachige bilicher also
die biucher sch sind schon da in beiden sprachen und die
kinder koénnen zugreifen wo sie wollen aber wir haben s jetzt

bis jetzt im unterricht eigentlich nie ehm (--) nie forciert
(.) weil? (.) in meinen augen also eben das angebot auch eher
eh also bis jetzt nicht besonders (.) toll war und dann hat

es eben so diesen aspekt okay des spracherwerbs aber es ist
jetzt nicht dieses literarische erlebnis das ich jetzt
eigentlich suche wenn ich bilderbiicher einsetze dann ist es

eben ein didaktisches (.) mittel und da kommt mir vor haben
wir andere die sich fir mich besser eignen oder wo_s mir (--)
mir ist es dann fast schade um um (.) um das das bucherlebnis

wenn jetzt wenn s jetzt so um das also wenn_s zum
sprachenlernen ist ist s wieder etwas anderes aber wenn (.)
in der situation die wir haben (.) eher weniger also ich hab
bilderbiicher viel eingesetzt bei kindern die jetzt eben
wirklich deutsch als zweitsprache hier lernen miissen (.) da
arbeiten wir ganz viel mit bilderbiichern weil sich s einfach
wunderbar anbietet? (.) aber dann eben auch zum deutsch eh in
deutsch und zum deutschlernen und selten eben jetzt in beide
(=) aber eben wie gesagt ich habe mich da auch nie so befasst
weil s jetzt nicht etwas (.) vielleicht jetzt wenn ich da
jetzt mehr dariiber nachdenke dann entdecke ich meine liebe zu
der mehrsprachigkeit [ ((lacht)) kann durchaus sein,

72 | I: [ ((Lacht))]

73 | LD: | fir mich hat sich bis jetzt noch nie die notwendigkeit
ergeben und (.) von dem her (--) ja

Anders als im vorherigen key incident, in dem die Begrundung fur die Nichtauswahl mehr-
sprachiger Bilderbticher im VVordergrund stand, geht es in diesem Auszug vor allem darum,
in welcher Form sie im (erweiterten) schulischen Kontext Verwendung finden kdnnten.
Und wéhrend zuvor die politische Sprachtrennung Ausgangspunkt der Argumentation war,
ist es nun die damit verbundene Forderung der deutschen Sprache, ,,da arbeiten wir ganz
viel mit bilderbiichern weil sich_s einfach wunderbar anbietet ((...)) zum deutschlernen*
(71). Auch in diesem Gespréachsausschnitt bewegt sich die Lehrerin in ihren Erlauterungen
zum Umgang mit (mehrsprachigen) Bilderbuichern auf verschiedenen Ebenen:

— der Unterscheidung zwischen Freizeit- und Unterrichtslektlre (,,in der bibiliothek
haben wir viele italienische bucher und auch mehrsprachige ((...)) die kinder kon-
nen zugreifen wo sie wollen* (71)),

— der Qualitat des mehrsprachigen Buchangebots (,,wir haben_s jetzt bis jetzt im un-
terricht ((...)) nie forciert (.) weil ((...)) das angebot auch ((...)) bis jetzt nicht be-
sonders (.) toll war* (71)),
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— der Bedeutung literarischer Erlebnisse bei Bilderbiichern (,,es ist jetzt nicht dieses
literarische erlebnis das ich jetzt eigentlich suche wenn ich bilderbiicher einsetze*
(71)),

— des Nutzens als didaktisches Mittel zum Deutschlernen (,,ein didaktisches (.) mittel
((...)) weil sich_s einfach wunderbar anbietet ((...)) zum deutschlernen* (71)) so-
wie

— der eigenen Offenheit (,,wenn ich da jetzt mehr dartiber nachdenke dann entdecke
ich meine liebe zu der mehrsprachigkeit™ (71)).

Mit der Kritik an der Qualitat der mehrsprachigen Bilderbuchgeschichten, die diese nicht
zu einem literarischen Erlebnis werden lassen, bei zeitgleicher Hervorhebung ihrer Eig-
nung als didaktisches Mittel beim DaZ-Erwerb wird die Argumentation in sprach- und li-
teraturdidaktischer Hinsicht vertieft — weniger die sprachenpolitischen Rahmenbedingun-
gen als die Anwendungsmaoglichkeiten des Bilderbuchangebots stehen nun im Zentrum.
Wenngleich (implizit) die Multimodalitat (vgl. Naujok 2023) von Bilderbiichern fiir den
(Zweit-)Spracherwerb positiv gewirdigt wird, so scheinen mehrsprachige Bilderbucher
keine Erfahrungen narrativer Resonanz (vgl. Rosa 2020) bei der Lehrerin ausgelost zu ha-
ben.

Insgesamt lassen sich mehrere Spannungsfelder nachzeichnen: zwischen (mehrsprachiger)
Freizeitlektire in der Bibliothek und (einsprachiger) Schullektire im Unterricht, zwischen
Literatur als literarischem Erlebnis oder als didaktischem Mittel, zwischen Deutsch (als
Erstsprache) sprechen und Deutsch (als Zweitsprache) lernen.
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4.1.3 Sprachangebote und Sprachvielfalt — im Deutschen (,,die deutsche
sprache” — ,,nicht andere*)

Nach ihrem Verstandnis des schulischen Sprachauftrags befragt, erlautert die Deutschleh-
rerin ihre Perspektive.

»moglichst viel sprachangebote und sprachvielfalt ((...)) aber eben fiir die (.) deutsche
sprache*

138 | I: wie wiirden sie denn den den auftrag den sprachauftrag
verstehen oder was (.) was ist da flir sie ehm ja (.)
[ganz wichtig ]

139 | LD: | [Ja also schon die] deutsche sprache den kindern also
nahezubringen, also und sei es also den wortschatz zu
entwickeln als auch die die die satzstrukturen (.) sie
hinzufiihren in grammatische inhalte in die rechtschreibung
eh die liebe zum zum (.) geschriebenen und auch gesprochenen
wort zu wecken und da also eben vielfdltige stilmittel
anzubieten zu vermitteln ob es jetzt (.) eh redewendungen
sind oder (-) ehm irgendwelche bildhaften vergleiche und so
weiter also mdglichst viel sprachangebote und sprachvielfalt
eben im aber eben fiir die (.) deutsche sprache jetzt also
nicht eh (---) ja eben so mh (.) ja nicht andere

In Ihren Ausflihrungen fokussiert die Lehrerin die deutsche Sprache, was bereits in der
Rahmung des Gesprachsbeitrags deutlich wird (,,die deutsche sprache den kindern also na-
hezubringen ((...)) nicht andere* (139)), und stellt sehr detailreich die unterschiedlichen
Aspekte der flr sie bedeutsamen Sprachforderung innerhalb der deutschen Sprache dar.
Dabei geht sie insbesondere ein auf:

— linguistische Aspekte (,,wortschatz, ,satzstrukturen, ,,grammatische inhalte*,
,rechtschreibung* (139)),

— literarische Aspekte (,,vielfaltige stilmittel, ,,redewendungen®, ,,bildhaften verglei-
che” (139)),

— einen affektiven Zugang zur Sprache (,,die liebe zum zum (.) geschriebenen und
auch gesprochenen wort* (139)) sowie

— eine innersprachliche Vielfalt (,,moglichst viel sprachangebote und sprachvielfalt*
(139)).

In ihrer Darstellung zeigt sich ihre Rolle als engagierte sprachliche Begleiterin und Unter-
stitzerin der Kinder (,,nahezubringen®, ,,zu entwickeln®, ,,hinzufiihren®, ,,zu wecken, ,,an-
zubieten®, ,,zu vermitteln® (139)). Wéhrend sie innerhalb der deutschen Sprache die Viel-
falt betont, grenzt sie diese nach auRen hin zu anderen Sprachen ab. Hier zeigt sich ein
Spannungsverhéltnis im Umgang mit innerer und dul3erer Mehrsprachigkeit (vgl.
Franceschini 2009).
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4.2 Interview ltalienischlehrerin

In den ausgewéhlten key incidents aus dem Interview mit der Italienischlehrerin der
deutschsprachigen Grundschule kommen die mehrsprachige Schule zwischen Wunsch und
Realitat (Kap. 4.2.1), eine inoffizielle mehrsprachige Unterrichtspraxis (Kap. 4.2.2) sowie
eine mehrsprachige Klasse mit den Herzenssprachen der Kinder (Kap. 4.2.3) zur Sprache.

Die Ausgangssituation des Gesprachs ist innerlich und &uRerlich mehrsprachig, Italienisch
und Deutsch als Zweitsprache (Tiroler Dialekt und Standard) auf Seiten der Italienischleh-
rerin, Deutsch (Standard) und Italienisch als Fremdsprache auf Seiten der Interviewerin.
Diese bietet zunachst der Lehrerin die Wahl der Sprache an, auch, das Gesprach mehrspra-
chig zu fuhren (Interviewerin Deutsch — Lehrerin Italienisch). Die Lehrerin entscheidet
sich jedoch flr die deutsche Sprache (Standard), wobei an einzelnen Stellen im weiteren
Gesprachsverlauf beide auch ins Italienische wechseln.

4.2.1 Mehrsprachige Schule — Wunsch und Realitat (,,es ware schon ((...))
dreisprachig“ — ,,aber wir sind das nicht“)

Relativ zu Beginn des Interviews auf die Frage nach ihren Erfahrungen mit mehrsprachigen
Bilderblichern gibt die Italienischlehrerin einen Einblick in ihre Handlungspraxis.

»Zweitsprachig ist es sowieso ((...)) aber die biicher sind einfach einsprachig*

19 | I: ((...)) welche erfahrungen haben sie denn schon mit
mehrsprachigen bilderbiichern gemacht ((...))

20 | LI: | ja eh mehrsprachig mach ich (.) ich unterrichte eine zweite
sprache und ich muss mich einfach auf diese zweitsprache
konzentrieren auch wenn es schdn widre Uber mehrsprachigkeit
(.) aber denn wir in einer &6ffentliche grundschule sind (.)
haben wir auch einige (.) eh (.) objektive? oder besser
gesagt uns wird gesagt okay das sind die ziele was du
erreichen musst und es ware schdén (.) eh zweisprachig oder
dreispr dreisprachig eine schule zu haben aber wir sind das
nicht und deswegen muss ich auch in diesen rahmen drinnen

bleiben (.) eh mehrsprachig, ist oder zweitsprachig ist es
sowieso denn ich oft (.) eh wenn die kinder nicht verstehen
das dann auf deutsch erkldre weil sonst hat es auch keinen
sinn (.) und ich denk mir es muss auch eine sprache sein wo

wir in einen in einen beZUG kommen mit der person eh ich kann
ja nicht ohne dass ich einen gute bezug habe mit die kinder
mit ihnen zu sprechen und das hat (halt) keinen sinn eh (.)
aber die biicher sind einfach einsprachig was ich ihnen lese
(.) und ja so

Ihre Ausfuhrungen auf die Frage nach den mehrsprachigen Bilderbiichern rahmt die
Italienischlehrerin als Spannungsverhaltnis zwischen Wunsch und Realitét, zwischen eige-
ner Handlungspraxis und schulischen Rahmenbedingen, immer wieder mit einem ,,aber

2 Das italienische Wort obiettivi bedeutet Ziele.
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(20) miteinander verbunden und metaphorisch durch einen ,,rahmen* (20) dargestellt, der
die Grenzen der eigenen Moglichkeiten aufzeigt. Dabei stellt sie mit ,,und*, ,,denn®, ,,des-
wegen® (20) Konditionalgefiige auf beziiglich:

— des Unterrichtsfachs Italienisch als zweite Sprache (,,ich unterrichte eine zweite
sprache und ich muss mich einfach auf diese zweitsprache konzentrieren* (20)),

— der Grundschule als 6ffentliche Institution (,,denn wir in einer 6ffentliche grund-
schule ((...)) uns wird gesagt okay das sind die ziele was du erreichen musst,* (20))
sowie

— der einsprachigen Konstitution der deutschsprachigen Grundschule (,,zweispra-
chig oder ((...)) dreisprachig ((...)) wir sind das nicht und deswegen muss ich auch
in diesen rahmen drinnen bleiben* (20)).

Neben dieser realen, klar geregelten Welt entwirft die Lehrerin wiederholt eine mogliche
andere, die aber, auch durch die Wahl des Konjunktivs, im Mdglichkeitsraum verbleibt
(,,es ware schon (.) eh zweisprachig oder dreispr dreisprachig eine schule zu haben* (20)).
Allerdings ist auch diese Utopie bereits Teil der alltdglichen Unterrichtspraxis, wovon die
Lehrerin in einem langeren Beispiel erzahlt, das sich auf die mehrsprachige Unterrichts-
praxis innerhalb des Italienischunterrichts bezieht (,,wenn die Kinder nicht verstehen das
dann auf deutsch erklare weil sonst hat es auch keinen sinn* (20)). Ihr ist es wichtig ,,in
einen beZUG [zu] kommen mit der person* (20) und sinnvoll zu handeln. Eine Bezichung
mit den Kindern aufzubauen, sich mit ihnen zu verstandigen, sie als Person wahrzunehmen,
sind die Grundlagen ihrer sprachlichen Handlungspraxis. Insofern verbleibt sie bei der
Wahl der Unterrichtsgegenstande im Rahmen der Zielvorgaben (,,die blcher sind einfach
einsprachig was ich ihnen lese (20)), in der didaktischen Einbindung ins Gespréch jedoch
scheint ein flexibler Umgang mit Mehrsprachigkeit auf (,,zweitsprachig ist es sowieso*

(20)).
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4.2.2 Mehrsprachige Unterrichtspraxis — inoffiziell (,,nicht tiber blicher* —
»sondern uber ((...)) montessori“)

Vor dem Hintergrund der einsprachig italienischen Biicher gibt die Lehrerin weitere Ein-
blicke in die Sprachpraxis des Unterrichts.

»lara macht zum beispiel ein teil ((...)) und dann mach ich ein teil auf italienisch*

21 | I: also einsprachig italienisch [dann in dem fall] mhm

22 | LI: [jJa einsprachig ] italienisch
es sind zwar wir haben mh so wie so sagen wir so eh
<<Anfihrungszeichen symbolisierend> unoffizielle projekte>
(.) ehm in der schule und in die letzten jahre viel gemacht
mit lara auch (.) nicht uUber blucher sondern uber eh (.)
montessori und in diesen rahmen lara macht zum beispiel ein
teil von der kosmische erziehung jetzt denk ich nur ein teil
von geographie zum beispiel und dann mach ich ein teil auf
italienisch (.) und so versuchen wir eh in diesen in dieser
sache reingehen aber es ist nicht auf BUcher bezogen sondern
auf eine rahmen die montessori und auf die kosmische
erziehung der montessori padagogik (.) gedenkt

Nachdem die Italienischlehrerin zuvor uber die mehrsprachige Unterrichtspraxis in ihrem
eigenen Italienischunterricht gesprochen hatte, geht sie in diesem Auszug auf die mehr-
sprachige Zusammenarbeit mit der Deutschlehrerin ein in Bezug auf

— die fachdidaktische bzw. padagogische Ausrichtung (,,nicht auf BUcher bezogen
sondern ((...)) auf die kosmische erziehung der montessori padagogik® (22)) sowie

— die sprachliche Gestaltung (,,lara macht zum beispiel ein teil von der kosmische
erziehung ((...)) und dann mach ich ein teil auf italienisch* (22)).

In diesen inoffiziellen Projekten teilen sich die Lehrerinnen die fachlichen Inhalte auf und
unterrichten sie in ihren jeweiligen Sprachen. Das Spannungsfeld zwischen Einsprachig-
keit und Mehrsprachigkeit wird hier aufgeldst durch den Wechsel der Bezugsfelder (von
der Literaturdidaktik zur Kosmischen Erziehung) sowie die jeweiligen Zugange zu den
Sprachen (Deutschlehrerin deutsch — Italienischlehrerin italienisch).
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4.2.3 Mehrsprachige Klasse — Herzenssprache (,,einsprachig —
»zweisprachig®)

Im weiteren Gesprachsverlauf spricht die Interviewerin die Italienischlehrerin auf ihre Per-
spektive auf die Mehrsprachigkeit in der Klasse an.

»sehr wichtig dass jeder_s kind sich ausdriicken kann mit seine herzenssprache*

32 | I: ((...)) also was denken sie iiber die mehrsprachigkeit in
dieser klasse

33 | LI: | eh es sind eh: (.) kinder die nur einsprachig sind
italienisch (.) nur einsprachig deutsch und kinder die
zweitsprachig sind da haben wir viele (.) einflisse (-) und
eh (-) ich nehm alles wahr ich kann ich denk ich kann

be beide sprachen, eh (.) in einer unterstufe ist es sehr
wichtig dass jeder s kind sich ausdricken kann mit seine
herzenssprache (.) und dass wir so einen eh (--) ein umgang
ein ein: gerechtes UMgang zwischen ich und die kinder haben
(.) ich nimm alles wahr in diesem sinn aber ich muss ja
italienisch unterrichten ((lacht))

Im Gegensatz zur Deutschlehrerin, die von einer eher einsprachigen Situation in der Klasse
spricht, stellt sich diese in der Perspektive der Italienischlehrerin anders dar. In ihrer Aus-
differenzierung bewegt sich die Lehrerin sowohl auf deskriptiver als auch auf normativer
Ebene hinsichtlich:

— der individuellen sprachlichen Ausgangssituation (,,kinder die nur einsprachig sind
italienisch (.) nur einsprachig deutsch und kinder die zweitsprachig sind* (33)),

— des Rechts der Kinder auf Selbstausdruck (,,in einer unterstufe ist es sehr wichtig
dass jeder_s kind sich ausdriicken kann mit seine herzenssprache* (33)) sowie

— demokratischer Interaktionsstrukturen (,,ein: gerechtes UMgang zwischen ich und
die kinder (33)).

Trotz dieser Flexibilitat im Umgang mit Sprachen und der differenzierten Wahrnehmung
individueller Ein- und Mehrsprachigkeit (wobei weitere, familienbedingte Sprachen nicht
genannt werden) verbleibt die Italienischlehrerin in ihrer abschlieBenden Rahmung im
Spannungsfeld von Mehr- und Einsprachigkeit (,,ich nimm alles wahr in diesem sinn aber
ich muss ja italienisch unterrichten* (33)).
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5 Fazit — Spannungsfelder, Desiderate und
Handlungsspielraume

Ausgehend von der Forschungsfrage, wie Lehrer:innen an deutschsprachigen Grundschu-
len im mehrsprachigen Sudtirol mit mehrsprachigen Bilderblchern umgehen, zeigt sich in
den Analysen folgendes Bild: Die sich in den Bilderblichern materialisierende Mehrspra-
chigkeit fordert in einer um ihre Mehrsprachigkeit ringenden Region zur Auseinanderset-
zung mit der unterrichtlichen Sprachpraxis heraus. Die Lehrerinnen bewegen sich in ver-
schiedenen Spannungsfeldern, was den politischen Rahmen (deutsch — italienisch) (Kap.
5.1), die Sprachlichkeit der Schule (Wunsch — Realitét) (Kap. 5.2), die Wahrnehmung der
Kinder (einsprachig — mehrsprachig) (Kap. 5.3), den Umgang mit Bilderbuchern (literari-
sches Erlebnis — didaktisches Mittel) (Kap. 5.4) sowie die (mehrsprachige) Gestaltung der
Unterrichtspraxis (Literaturdidaktik — Montessoripaddagogik) (Kap. 5.5) anbetrifft. In die-
sen Spannungsfeldern werden Desiderate, aber auch Handlungsspielrdume deutlich.

51 Politischer Rahmen: Deutsch — Italienisch

Der politische Rahmen, juristisch verankert im zweiten Autonomiestatut und den Rahmen-
richtlinien fur die deutschsprachigen Grundschulen, ist in der Unterrichtspraxis in Stdtirol
allgegenwartig, wie die Interviews zeigen. Bereits die institutionelle Ausgangssituation der
sprachlich getrennten Schulen, die curriculare Aufteilung in sprachlich getrennte Unter-
richtsfacher und die Muttersprachlichkeit als VVoraussetzung flr den jeweiligen Sprachun-
terricht sorgen flr eine Dichotomie zwischen Deutsch und Italienisch mit klaren Zustén-
digkeiten und Zugangsbeschrankungen. Die eigenen sprachlichen Handlungsspielrdume
werden von den Lehrerinnen innerhalb dieses (metaphorischen) Rahmens wahrgenommen.
Den politischen Rahmen weiter zu denken und ihn flir mehrsprachige Begegnungsraume
zu 6ffnen, ware ein Schritt zu einer Mehrsprachigkeitsdidaktik in einer Grenzregion.

5.2 Mehrsprachige Schule: Wunsch und Realitat

Insbesondere im Interview mit der Italienischlehrerin wird ein Spannungsverhéltnis zwi-
schen dem Wunsch und der Realitat einer zwei- oder mehrsprachigen Schule sichtbar.
Wahrend die mehrsprachige Schule im Konjunktiv des Mdoglichkeitsraums und Sehn-
suchtsorts verbleibt, ist die einsprachige Schule mit ihrer zweiten Sprache mit dem Indika-
tiv in der realen Lebenswelt verankert. Im Interview mit der Deutschlehrerin zeigt sich
dieses Spannungsverhéltnis nicht in dieser Form, wenngleich vor dem Hintergrund einer
einsprachigen Bildungspolitik und Unterrichtspraxis unter Verwendung von Fiktionalitéts-
signalen zumindest die Moglichkeit einer Offnung zur Mehrsprachigkeit formuliert wird.
Maogliche Welten zu imaginieren, kdnnte im Rahmen einer mehrsprachigen Literaturdidak-
tik umgesetzt werden.
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5.3 Wahrnehmung der Kinder: einsprachig — mehrsprachig

Die Kinder der Lerngruppe werden von beiden Lehrerinnen unterschiedlich wahrgenom-
men. Wahrend sich aus Perspektive der Deutschlehrerin die Klasse eher einsprachig (mit
Deutsch als Erstsprache) zusammensetzt, stellt sie sich fur die Italienischlehrerin eher
mehrsprachig (einsprachig Deutsch, einsprachig Italienisch, mehrsprachig) dar. Dies mag
insofern nicht verwundern, als dass die Italienisch-Zweitsprachkenntnisse der Kinder (aus
mehrsprachigen Familien oder mit Besuch des italienischsprachigen Kindergartens) sich
aufgrund der sprachlichen Trennung der Unterrichtsfacher und Lehrpersonen vermutlich
vorwiegend im Italienischunterricht bzw. der Italienischlehrerin gegenuber zeigen. Mehr-
sprachige Handlungsspielraume in den Unterricht zu integrieren, etwa durch mehrspra-
chige Bilderbiicher, wiirde es Kindern ermdéglich, sich mit ihren vielfaltigen Sprachreper-
toires zu zeigen.

54 Umgang mit Bilderblchern: Literarisches Erlebnis —
Didaktisches Mittel

Mehrsprachige Bilderblicher werden von beiden Lehrerinnen im Rahmen des Projekts
nicht gewahlt und spielen auch nur eine untergeordnete Rolle in ihrer alltaglichen Unter-
richtspraxis. Kritisiert wird vor allem ihre Qualitat, die sie nicht zum literarischen Erlebnis
werden l&sst, sondern auf ihre Funktion als didaktisches Mittel zum Zweitsprachlernen re-
duziert. Das Spannungsverhéltnis zwischen Bilderbiichern als literarischem Erlebnis und
als didaktischem Mittel zeigt neben den vielféltigen VVerwendungsweisen auch den didak-
tischen Anspruch an Bilderbuchlektiiren auf. Wahrend die Bilderbuchauswahl eher ein-
sprachig ausfallt, so zeigt sich jedoch Mehrsprachigkeit im sprachlichen Umgang mit
ihnen, ist also nicht in der (durch die Schrift materialisierten) Sprachlichkeit des Bilder-
buchs, sondern in der (sich im Klang materialisierenden) Sprachlichkeit der Rezeptionssi-
tuation zu finden. Mehrsprachige Bilderbuicher kénnten aber auch Anlass sein, nicht nur
Zielsprachen zu erwerben, sondern im Sinne einer migrationssensiblen Zweit- und Fremd-
sprachendidaktik auch Familiensprachen sichtbar zu machen und Sprachen zueinander in
Beziehung zu setzen.

5.5 Sprachliche Unterrichtspraxis: Literaturdidaktik —
Montessoripadagogik

Innerhalb der sprachlichen Gestaltung der alltdglichen Unterrichtspraxis zeigt sich in den
Interviews ein Spannungsverhéltnis zwischen der (jeweils eher einsprachig ausgerichteten)
Literaturdidaktik und der (durchaus mehrsprachig umgesetzten) Montessori-Padagogik.
Wéhrend im literaturdidaktischen Kontext eher einsprachige Bilderbilicher gewahlt und in
erster Linie zum Sprachenlernen (insbesondere fiir den Zweitspracherwerb) genutzt wer-
den, werden im Rahmen der Montessori-Pédagogik die verschiedenen Sprachen starker
aufeinander bezogen, sei es in der (linguistischen) Auseinandersetzung mit Sprachen und
mit der Schrift (dies auch anhand mehrsprachiger Bilderbiicher), sei es in einer
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sprachiibergreifenden Zusammenarbeit der beiden Kolleginnen im Rahmen der kosmi-
schen Erziehung, in der sie sich in unterschiedlichen Sprachen den verschiedenen Themen-
gebieten ndhern. Diese sich ergdnzenden Annéherungen in verschiedenen Sprachen auf
mehrsprachige Bilderbucher zu tbertragen, die parallel in Sprach- oder Sachfachern zum
Thema gemacht werden, wére eine weitere Mdglichkeit des Umgangs mit Mehrsprachig-
keit.

Innerhalb all dieser Spannungsfelder zwischen Einsprachigkeit und Mehrsprachigkeit auf
den unterschiedlichen Ebenen (bildungspolitisch, institutionell, personell, literaturdidak-
tisch oder unterrichtspraktisch) werden in den Aussagen der Lehrerinnen immer wieder
Handlungsspielraume deutlich, die die verschiedenen Sprachen in ihrem Zusammenspiel
fruchtbar aufeinander beziehen (ob als fiktiver Mdglichkeitsraum, als sprachliche Res-
source der Kinder, als linguistischer Gegenstand, als verstandigungsorientierte Interakti-
onspraxis oder facherubergreifende Kooperation). Diese (mehrsprachigen) Handlungs-
rdume noch starker zu nutzen und sie weiter aus dem Maglichkeitsraum in die Alltagsrea-
litdt zu holen, kdnnte (nicht nur) in einer mehrsprachigen Grenzregion wie Sudtirol ein
Schritt zu einem mehrsprachigen européischen Selbstverstandnis sein, wie es bereits im
Sprachenkonzept als Ziel formuliert wird:

Als Ziel der obligatorischen Bildungszeit wird eine funktionale Mehrsprachigkeit
angestrebt und nicht eine perfekte Zweisprachigkeit. [...] Sie strebt ein vielfiltiges,
dynamisches Repertoire an mit unterschiedlich weit fortgeschrittenen Teilkompe-
tenzen in den einzelnen Fertigkeiten in verschiedenen Sprachen. (Deutsches
Schulamt/P&dagogisches Institut 2007: 13)

Uber die innere und auRere lebensweltlich mehrsprachige Situation in Sidtirol und den
grundschulischen Kontext hinaus ware die empirische Erforschung der Bildungspotenziale
mehrsprachiger Bilderbticher fur sprachlich-literarisch-asthetische Lernprozesse im Unter-
richtsalltag weiterfiihrend, um im Rahmen der Lehrer:innenprofessionalisierung auf diese
— nicht nur theoretisch-konzeptionell entwickelten — Potenziale aufmerksam zu machen
und sie im Rahmen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik, ob in Grenzregionen oder anderen
mehrsprachigen Kontexten, im Standard-, Zweit- oder Fremdsprachenunterricht nutzen zu
kdnnen.
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Transkriptionskonventionen (in Anlehnung an GAT 2, Selting et al. 2009)

(

Uberlappungen und Simultansprechen

kiirzere Pausen bis zu einer Sekunde

]
() / (=) / (==) / (=)
)

(1.0 Pausen in Sekunden

haben_s Verschleifungen

/i /o Dehnungen

beZzUG Fokusakzent

2/ =/ . Tonhohe steigend, gleichbleibend, fallend
((lacht)) (auBersprachliche) Handlungen

<<Anfihrungszeichen symbolisie-
rend> unoffizielle projekte>

sprachbegleitende Handlungen, interpretie-
rende Kommentare

(ma)

vermuteter Wortlaut

Unverstandliches

Auslassungen
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