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Abstract: Mehrsprachige Unterrichtskonzepte zielen darauf ab, die Potenziale multilingualer Kompetenzen von
Schiler*innen zu nutzen. Bisher orientieren sie sich dabei (berwiegend an bilingualen und homogen-
mehrsprachigen Lerngruppen. In heutigen Schulklassen findet sich jedoch oftmals eine hyperdiverse
Mehrsprachigkeit, so dass diese Konzepte nicht mehr richtig greifen. Forschung und Entwicklung hinsichtlich
mehrsprachiger Unterrichtskonzepte ist daher dringend erforderlich. Dieser Beitrag widmet sich einem
didaktischen Kernelement solcher Konzepte — dem Sprachvergleich. Es werden Ergebnisse einer empirischen
Studie vorgestellt, die den Einsatz von Sprachvergleichen als multilinguale Scaffolding-Strategie in der
Unterrichtspraxis zeigen. Somit findet eine Verzahnung von Mehrsprachigkeitsdidaktik mit dem Ansatz des
Sprachsensiblen Unterrichts statt.

Language comparison as a multilingual scaffolding-strategy

Multilingual pedagogical approaches aim at making use of the potentials of the learners’ multilingual skills. Up to
now they largely focus on bilingual and homogeneous multilingual learner groups. Therefore, these concepts often
fall short because today’s classes usually are highly linguistically heterogeneous. Thus, research and development
in the area of multilingual didactics is urgently needed. This paper focuses on language comparison as a didactical
core element of such approaches. Results of an empirical study are presented which show that language
comparisons are used as a multilingual scaffolding-strategy in classroom practice, thereby connecting the
approaches of multilingual pedagogy and language-sensitive teaching.

Schlisselwdrter: Sprachvergleiche, mehrsprachiges Scaffolding, Mehrsprachigkeitsdidaktik;
language comparison, multilingual scaffolding, multilingual didactics

1. Einleitung: Beforschung mehrsprachiger Unterrichtskonzepte

Mehrsprachige Unterrichtskonzepte zielen darauf ab, die multilingualen Kompetenzen von Schiler*innen vorteil-
haft zu nutzen. Letztere entstehen vor allem durch Migrationshintergriinde, bilinguale Elternhduser und schuli-
schen Fremdsprachenunterricht. Die bisherigen Konzepte orientieren sich dabei Uberwiegend an bilingualen und
homogen-mehrsprachigen Lerngruppen — d.h. dieselbe Erstsprache, dieselbe Sprachenfolge und vergleichbare
Kompetenzen. In heutigen Schulklassen findet sich jedoch oftmals eine hyperdiverse Mehrsprachigkeit, so dass
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solche Konzepte nicht mehr richtig greifen. Deshalb wird vermehrt die Notwendigkeit neuer bzw. adaptierter Kon-
zepte betont:

Increasingly, all over the world, classrooms have children with different linguistic profiles and practices.
It is clear that foreign language, second language, and even traditional bilingual education programs are
no longer sufficient when classrooms are highly heterogeneous linguistically. [...] We must experiment
and innovate with dynamic plurilingual pedagogies that respond to the more complex bilingualism of
students and to the more linguistically heterogeneous classrooms of the twenty-first century. (Garcia &
Flores 2010: 235-244)

Forschung und Entwicklung hinsichtlich mehrsprachiger Unterrichtskonzepte ist daher dringend erforderlich. Eine
Schwierigkeit, die sich hierbei stellt, ist die Tatsache, dass aufgrund mangelnder Implementation nicht einmal die
bereits existierenden Konzepte ausreichend beforscht werden konnten: ,,[...] the discussion about which models
work best is far from settled. [...] In short, multilingual education has never had a chance to prove itself (Sierens
& van Avermaet 2014: 209-211). Eine breite Evidenzgrundlage, um bestehende Konzepte fiir hyperdivers-mehr-
sprachige Lerngruppen adaptieren zu konnen, fehlt somit. Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie beforscht
deshalb kein einzelnes Konzept, sondern widmet sich stattdessen einem didaktischen Kernelement verschiedener
mehrsprachiger Unterrichtskonzepte — dem Sprachvergleich. Der Einsatz von Sprachvergleichen ist bislang meist
auf den Unterricht sprachlicher Facher begrenzt und vor allem in der Sekundarstufe verbreitet. Denn in Konzepten
fiir den Grundschulbereich liegt der Schwerpunkt in der Regel eher auf der Wertschatzung und dem Kennenlernen
von Sprachenvielfalt, aber weniger auf einer systematisch-analysierenden Arbeit mit verschiedenen Sprachen (vgl.
u.a. Reich & Krumm 2013). Deshalb wurde dieser Fokus (Sekundarstufe, sprachliche Facher) auch fiir die diesem
Beitrag zugrunde liegende Untersuchung gewahlt,* bei der es sich um eine Experteninterviewstudie mit Lehrkraf-
ten handelt. Ihre Ergebnisse zeigen, dass Sprachvergleiche im Unterricht in einer Form eingesetzt werden, die hier
als multilinguale Scaffolding-Strategie bezeichnet wird. Deshalb wird in diesem Beitrag zunéchst der Forschungs-
stand zu Sprachvergleichen als didaktischem Element und zum Scaffolding-Ansatz skizziert sowie das Design der
empirischen Studie vorgestellt. AnschlieBend wird anhand der Untersuchungsergebnisse das multilinguale Scaf-
folding durch Sprachvergleiche erldutert, wodurch eine Verzahnung von Mehrsprachigkeitsdidaktik mit dem An-
satz des Sprachsensiblen Unterrichts in der Unterrichtspraxis entsteht.

2. Sprachvergleiche als Unterrichtselement

Sprachvergleiche stellen ein Kernelement vieler mehrsprachigkeitsdidaktischer Konzepte dar (vgl. u.a. Cummins
2008; Garcia & Flores 2010; Reich & Krumm 2013; Bredthauer 2018), beispielsweise der Interkomprehensions-
didaktik (vgl. u.a. Meiliner 1995; Hufeisen & Marx 2014) und der Didaktik der Sprachenvielfalt (vgl. u.a. Oomen-
Welke 2002). Im engeren Sinne wird unter Sprachvergleichen die ,,Gegeniiberstellung zweier Sprachen® oder die
,.Gegeniiberstellung zweier Varietiten der gleichen Sprache (R6del 2013: 27) verstanden.? In sprachdidaktischen
Arbeiten wird hingegen die Funktion im Lernprozess und im Unterricht fokussiert. So schreibt beispielsweise
Mehlhorn, dass Sprachvergleiche ein ,,kontinuierliches Vermittlungsprinzip und angeleitete Lernstrategie* sind,
bei der es um die ,,Bewusstmachung struktureller systemhafter Eigenschaften von Sprachen* geht und das Ziel

verfolgt wird, dass ,,der Sprachlernprozess 6konomisiert und das sprachliche Wissen erweitert” wird (Mehlhorn
2013: 112-113).

Nicht nur in didaktischen Konzepten, sondern auch in bildungspolitischen Dokumenten wie Lehrplanen fur ver-
schiedene Sprachfacher unterschiedlicher Bundeslander finden Sprachvergleiche Beriicksichtigung. So heif3t es
beispielsweise im S&chsischen Lehrplan fir Deutsch am Gymnasium der Klassenstufe 9 ,,Einblick gewinnen in
Beziehungen zwischen germanischen, romanischen und slawischen Sprachen* (SMK 2004/2009/2011/2013: 33)
und in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss ,,Mehrsprachigkeit (Schiile-
rinnen und Schiler mit anderer Muttersprache und Fremdsprachenlernen) zur Entwicklung der Sprachbewusstheit
und zum Sprachvergleich nutzen“ (KMK 2004: 16). Auch im Referenzrahmen fir Plurale Ansétze zu Sprachen
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und Kulturen (2009), der ein Instrument zur Beschreibung interkultureller und mehrsprachiger Kompetenzen ist,
das vom Europaischen Fremdsprachenzentrum des Europarats herausgegeben wurde, sind sie integriert. Denn zum
Bereich ,,Fertigkeiten und prozedurales Wissen* wird dort die Kategorie ,,Vergleichen konnen* gezéhlt, der z.B.
diese Unterkategorien angehdren: ,,Methoden des Vergleichs beherrschen®, ,,lautliche Ndhe und Distanz wahrneh-
men kdnnen (beim Horen unterscheiden konnen)®, ,,lexikalische Nihe wahrnehmen konnen®, ,,Das Funktionieren
von Grammatik verschiedener Sprachen vergleichen kénnen® (Candelier 2009: 93-95).

Dariiber hinaus existieren Beispiele zum Einsatz im Unterricht (vgl. u.a. Oomen-Welke 2002; ProDaZ 2013) und
eine Bandbreite geeigneter Unterrichtsmaterialien (u.a. Schader 2004; Behr 2006) — in Lehrwerken selbst hingegen
werden sie bislang selten und nur unsystematisch berticksichtigt (vgl. u.a. Marx 2014) — sowie Publikationen mit
didaktischen Hinweisen. Solche finden sich z.B. bei Mehlhorn (2013) in dieser Form: ,,Sprachvergleiche im
Fremdsprachenunterricht miissen verstehbar, behaltbar, anwendbar, auf das Wesentliche beschrénkt und dem
Sprachniveau der Schiler angemessen sein“ (ebd.: 114).

Betrachtet man die wissenschaftliche Befundlage zu Sprachvergleichen, so finden sich strukturlinguistische Ta-
xonomien (vgl. u.a. Auger 2014) — das hei8t Kategorisierungen, auf welche sprachlichen Phdnomene sich Ver-
gleiche auf den verschiedenen linguistischen Ebenen beziehen kénnen: beispielsweise im Bereich der Semantik
auf Unterschiede in der Bedeutung von #hnlich klingenden Lexemen verschiedener Sprachen (sog. ,Falsche
Freunde’) oder im Bereich der Syntax auf Gemeinsamkeiten in der Wortstellung innerhalb von Sitzen (z.B. hin-
sichtlich der Verbposition in Nebensatzen). Daneben liegen erste empirische Studien zu Wirkweisen von mehr-
sprachigkeitsdidaktischen Konzepten vor, in denen Sprachvergleiche als Kernelement dienen. Es zeigen sich Ein-
flusse auf die (Kompetenzen der) Lernenden, die Lehrenden und das Unterrichtsgeschehen (vgl. zum Uberblick:
Bredthauer 2018). Auf der anderen Seite ergaben jedoch verschiedene Untersuchungen, dass Lehrkrafte den Ein-
satz von Sprachvergleichen in ihrem Unterricht zwar fiir sinnvoll halten, diese jedoch aufgrund vielfaltiger Um-
setzungshemmnisse nur selten anwenden (vgl. u.a. Schedel & Bonvin 2017; Lohe 2017; Heyder & Schadlich 2014;
Rothstein 2013). Als Begriindungen werden von den Lehrkraften vor allem angefiihrt, dass dies nicht Bestandteil
ihrer Aus- und Fortbildung war, dass die Lehrwerke sie dabei nicht unterstiitzen, dass sie daflir keine Zeit im
Unterricht haben, dass zu viele unterschiedliche Sprachen in ihren Klassen vertreten sind und dass sie die Sprachen
ihrer Schiiler*innen nicht sprechen (vgl. zum Uberblick Bredthauer & Engfer 2016, 2018). Empirische Studien zu
Sprachvergleichen als Unterrichtselement wie beispielsweise didaktische Systematisierungen stellen allerdings ein
Desiderat dar (vgl. Reich & Krumm 2013).2

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Einsatz von Sprachvergleichen bildungspolitisch gefordert wird, entspre-
chende Unterrichtskonzepte und lehrwerksunabhéngige Materialien verflighar sind sowie dass erste positive em-
pirische Befunde (zu Konzepten mit Sprachvergleichen als Kernelement) vorliegen. Desiderata bestehen in der
didaktischen Erforschung des Einsatzes von Sprachvergleichen sowie ihrer Implementation in der breiten Unter-
richtspraxis. Ein geeigneter Zugang fiir didaktische Forschung kann in der momentanen Situation Uber diejenigen
Lehrer*innen hergestellt werden, die bereits regelmaRig in ihrem Unterricht mit Sprachvergleichen arbeiten. Es
stellen sich die Fragen, a) mit welchen Zielsetzungen sie dies tun und b) wie ihre konkreten didaktischen Umset-
zungen aussehen, wenn sie Sprachvergleiche trotz der von ihren Kolleg*innen vielfach benannten Umsetzungs-
hemmnisse in ihrem Unterricht einsetzen. Der vorliegende Beitrag prasentiert hierzu Ergebnisse einer empirischen
Studie, die den Einsatz von Sprachvergleichen als multilingualer Scaffolding-Strategie in der Unterrichtspraxis
zeigen. Deshalb wird im né&chsten Kapitel der Forschungsstand zum Scaffolding-Ansatz skizziert, bevor die Un-
tersuchung und ihre Ergebnisse vorgestellt werden.

3. Der Scaffolding-Ansatz

Scaffolding gilt als bekannteste Methode fiir den Sprachsensiblen Unterricht* und wird auch als Unterstlitzungs-
system bezeichnet. Es herrscht zwar kein Konsens in der Fachliteratur hinsichtlich der Definition von Scaffolding,
jedoch wird es grundsatzlich als ,,support given by a teacher to a student when performing a task that the student
might otherwise not be able to accomplish* (van de Pol, Volman & Beishuizen 2010: 274) konstruiert. Es wird
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somit der Unterschied fokussiert zwischen dem, was ein Lerner alleine bewaltigen kann, und dem, was er mit
Unterstiitzung schaffen kann:

This sociocultural approach to learning recognizes that with assistance, learners can reach beyond what
they can do unaided, participate in new situations, and take on new roles. [...] This assisted performance
is encapsulated in Vygotsky's notion of the zone of proximal development, or ZPD, which describes the
'gap' between what learners can do alone and what they can do with help from someone more skilled. This
situated help is often known as 'scaffolding’. (Gibbons 2009: 15)

Manche Autoren bezeichnen ausschlieflich eine Unterstlitzung beim Lésen bzw. Bearbeiten von Aufgaben als
Scaffolding (vgl. u.a. Valsiner & van der Veer 1993), andere hingegen beziehen es auf alle Facetten von Lehrsi-
tuationen (vgl. van de Pol et al. 2010). Auch wenn bislang keine einheitliche Definition fiir Scaffolding existiert,
so weisen fast alle Konzeptualisierungen drei generelle Merkmale auf (siehe Abb. 2; vgl. van de Pol et al. 2010):

1. Contingency: Die Unterstltzung der Lehrkraft muss auf den aktuellen Lernstand der Lernenden angepasst
sein. Deshalb kommt der Erfassung des Lernstands beim Scaffolding eine wichtige Rolle zu.

2. Fading: Die gegebene Unterstitzung wird sukzessive abgebaut bzw. der Umfang oder das Level der Un-
terstitzung reduziert, wobei sich das Mall am Kompetenzzuwachs der Lernenden orientiert. Es handelt
sich somit um eine zeitlich begrenzte Unterstiitzung, die den Lernenden hilft, sich Neues zu erschliel3en.

3. Transfer of responsibility: Mit dem sukzessiven Abbau der Unterstiitzung geht eine immer starkere Uber-
tragung der Verantwortung fiir das Lernen auf die Lernenden einher. Sie erfahren nicht nur, was sie ma-
chen sollen, sondern auch, wie sie etwas machen kdnnen, so dass sie &hnliche Aufgaben spéter alleine
bewaltigen kénnen.

Wichtig ist demnach, dass nicht jede Form von Unterstiitzung einer Lehrkraft als Scaffolding bezeichnet werden
kann, sondern nur diejenigen, die diese drei Kernmerkmale erfullen. Wahrend der Begriff Scaffolding eigentlich
den gesamten Zyklus, einschlief3lich des Abbaus der Unterstlitzung und der Verantwortungsiibertragung, meint,
wird er oftmals auch verwendet, um nur die tatséchlichen Scaffolding-Strategien, also die Unterstiitzung durch die
Lehrkraft, zu bezeichnen. Hierbei kénnen sechs Strategien unterschieden werden: Feedback geben, Hinweise ge-
ben, anleiten, erkldren, modellieren und erfragen. Als didaktische Zielsetzungen von Scaffolding werden die Un-
terstlitzung metakognitiver und kognitiver Aktivitaten der Lernenden sowie die Unterstiitzung von Lerneremotio-
nen angefihrt (vgl. van de Pol et al. 2010).
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Abb. 1: Scaffolding-Modell (aus van de Pol et al. 2010: 274)

Hinsichtlich der Funktionsweise von Scaffolding werden vor allem zwei Prozesse betont. Zum einen werden die
kognitiven Anforderungen an die Lernenden durch die Unterstiitzung der Lehrkraft reduziert, so dass die Lernen-
den Leistungen erbringen kdnnen, die ihnen ohne Hilfe unmdglich waren (vgl. u.a. Myhill & Warren 2005). Zum
anderen werden die durch die Lehrkraft angebotenen Unterstitzungsstrukturen durch die Lernenden verinnerlicht,
so dass die Unterstiitzung durch die Lehrkraft letztendlich nicht mehr erforderlich ist (vgl. u.a. Stone 1998).

Nachdem nun der Forschungsstand zu Sprachvergleichen als Unterrichtselement und der Scaffolding-Ansatz dar-
gestellt wurden, wird im folgenden Kapitel das Design der empirischen Studie erldutert.

4. Design der empirischen Studie: Experteninterviews mit Lehrer*innen

In den letzten Jahren werden die Vorteile des Zusammenspiels von Wissenschaft und Praxis bei der Entwicklung
und Beforschung didaktischer Konzepte immer starker betont. So kdnnen wissenschaftliche Fundierung und Pra-
xistauglichkeit in den Konzepten miteinander vereint werden. Auch in Bezug auf mehrsprachige Konzepte wird
dies hervorgehoben, so beispielsweise von Sierens und van Avermaet (2014): ,,we need research in which resear-
chers and practitioners join forces to develop scientifically supported practical models* (ebd: 210). Deshalb fiel
die Wahl der Erhebungsmethode fiir die vorliegende Studie mit ihrem explorativen Charakter auf Experteninter-
views (vgl. u.a. Bogner, Littig & Menz 2002). So sollte das spezifische, didaktische Wissen von Lehrkraften erfasst
werden, die in ihrem Unterricht regelm&Rig mit Sprachvergleichen arbeiten. Denn Experteninterviews gelten als
Sonderform des Interviews und werden insbesondere dazu genutzt, um spezifisches Wissen ausgewahlter Personen
zu einem eingegrenzten Themenbereich zu erheben (vgl. Bogner, Littig & Menz 2014). lhre Zielsetzung besteht
nicht darin, einen Uberblick tiber einen Themenbereich zu generieren, sondern gezielt Informationsliicken zu
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schlieRen. MaRgeblich ist hierbei nicht die statistische, sondern die inhaltliche Représentativitit, die auf ,,die Er-
fassung von praxisgesittigtem Expertenwissen (Meuser & Nagel 2013: 457-458) abzielt. Als Expert*innen gelten
damit Personen, die Uber spezifisches Handlungs- und Erfahrungswissen verfiigen, das sich im Fall der vorliegen-
den Studie auf Handlungsroutinen im Unterricht bezieht.

Bei der Probandengewinnung fiir die vorliegende Studie fungierten Lehrkréfte, zu denen bereits Kontakte bestan-
den, als sogenannte ,Tiréffner’ (vgl. Shenton & Hayter 2004). Sie stellten Verbindungen zu Kolleg*innen her,
von denen sie annahmen, dass diese moglicherweise mit Sprachvergleichen arbeiten. Bei der Kontaktaufnahme
mit diesen Lehrkraften wurde dann geklart, ob dies tatsachlich der Fall ist und sie somit als Expert*innen fur das
Thema gelten kénnen. Da Sprachvergleiche wie oben beschrieben in der Unterrichtspraxis bislang nur von weni-
gen Lehrenden eingesetzt werden, diese demnach eine kleine Subgruppe der Lehrkrafte sprachlicher Facher dar-
stellen, war schon im Vorhinein klar, dass sich die Probandengewinnung schwierig gestalten und insgesamt nur
wenige Expert*innen zur Umsetzung von Sprachvergleichen im Unterricht gefunden werden kdnnten. Dies ist
eine bekannte Problematik hinsichtlich der Probandengewinnung fir Experteninterviews (vgl. Kaiser 2014). Den-
noch wurde versucht, anhand von theoretischen Einflussfaktoren auf die didaktische Umsetzung der Sprachver-
gleiche unterschiedliche Félle einzubeziehen. Berlicksichtigt wurden hierbei mehrere Sprachfécher, verschiedene
Schulformen der Sekundarstufe, Lehrkrafte mit unterschiedlich umfangreicher Unterrichtserfahrung sowie variie-
renden Sprachprofilen. Insgesamt wurden fiir die vorliegende Studie sechs Interviews gefiihrt. Vor dem Hinter-
grund, dass es sich um Interviews mit Expert*innen handelt, in denen explorativ Informationen tber didaktische
Umsetzungsmdoglichkeiten erhoben werden sollten, erscheint diese Anzahl an Interviews ausreichend zur Erfll-
lung des Studienziels. Insbesondere deshalb, da die angefihrten Faktoren zum Einbezug unterschiedlicher Falle
erfullt werden konnten (siehe Tabelle 1): Die interviewten Lehrkréfte unterrichten an Hauptschulen oder Gymna-
sien in Nordrhein-Westfalen, teils in stadtischen und teils in Iandlichen Gebieten. Sie sind zwischen 33 und 58
Jahre alt und verfligen (iber eine entsprechend unterschiedlich umfangreiche Unterrichtserfahrung. Bei ihren F&-
chern handelt es sich um verschiedene Fremdsprachen (Erst- und Folgefremdsprachen), Deutsch als Zweitsprache
(Daz) in Vorbereitungsklassen sowie Tirkisch als Herkum‘tssprachenunterricht.5 Sie alle sind mehrsprachig, wo-
bei diese Mehrsprachigkeit entweder durch familidre Bilingualitat (Deutsch oder Englisch als Zweitsprache)
und/oder durch Fremdsprachenunterricht entstanden ist.

Tab. 1: Ubersicht Experteninterviews/Proband*innen

Interview Geb. Facher Schule®  Sprachkompetenzen’
P1  Dez. 2017 1976 Spanisch, Franzésisch Gym D (L1),Sp,F, E
P2  Febr. 2018 1968 Deutsch, Daz, Trkisch HS T(L1), D (L2), E
P3  Febr. 2018 1984 Englisch, (Mathe) Gym D (L1),E,F I, L
P4  Marz 2018 1984 Latein, DaZz, Italienisch Gym D(L1),l,L,EF, Sp
P5 Marz2018 1960  Daz, Englisch, (Musik) HS D (L1), E (L2), I, Prt, F, Sp
P6  Mai2018 1968  Tirkisch, DaZ HS T(L1),D(L2),E

Als Erhebungsinstrument wurde, wie flir Experteninterviews blich, ein leitfadengestiitztes offenes Interview ein-
gesetzt. Hierbei enthdlt der Leitfaden lediglich Themen anstelle ausformulierter Fragen und wird flexibler gehand-
habt als in anderen Interviewformen. Auf diese Weise sollen auch nicht antizipierte thematische Aspekte mit er-
fasst werden kénnen (vgl. z.B. Meuser & Nagel 2013: 459, 464). Die Interviews wurden im Zeitraum zwischen
Dezember 2017 und Mai 2018 gefiihrt, dauerten zwischen 30 und 60 Minuten und wurden mit einem Audiogeréat
aufgezeichnet. So entstand Audiomaterial im Umfang von 4,2 Stunden (254 Minuten), das anschlieRend nach
einem Transkriptionssystem von Dresing & Pehl (2013) verschriftlicht wurde.
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Fur die Analyse der Transkripte wurde eine qualitative Inhaltsanalyse verwendet (vgl. Mayring 2010). Dabei war
das Vorgehen primér induktiv, es enthielt jedoch im Sinne des hermeneutischen Zirkels auch deduktive Phasen.
Das heift, die Kategorien wurden nicht vorab festgelegt, sondern am Datenmaterial selbst erarbeitet. Das Ziel
einer solchen zusammenfassenden Inhaltsanalyse besteht in der Reduzierung der Daten, ohne den inhaltlichen
Kern und die Essenz des Materials zu verfalschen. So soll eine Ubersichtlichkeit der Daten erzeugt werden, welche
immer noch der Grundform des Materials entspricht (vgl. Mayring 2010). Zur Sicherstellung der Reliabilitat wur-
den die Kodierungen und Ergebnisse mit finf anderen Forscherinnen diskutiert und gepriift.® Diese Ergebnisse
werden nun im néchsten Kapitel vorgestellt.

5. Ergebnisse: Sprachvergleiche als multilinguale Scaffolding-Strategie

Verbindungen zwischen mehrsprachigen Unterrichtskonzepten und dem Scaffolding-Ansatz wurden in den letzten
Jahren von einigen Forschenden hergestellt. So schreiben beispielsweise Garcia & Flores (2010): ,,the core of
multilingual pedagogies is the strategy of scaffolding (ebd: 243). Diese fokussierten allerdings immer den Ge-
brauch von Herkunftssprachen in der Unterrichtsinteraktion, wie beispielsweise von Swain & Lapkin (2013) aus-
geflhrt wird:

Students should be permitted to use their L1 during collaborative dialogue or private speech in order to
mediate their understanding and generation of complex ideas (languaging) as they prepare to produce an
end product (oral or written) in the target language. However, as student proficiency in the L2 increases,
students should increasingly be encouraged to language using the L2 as a mediating tool. Further, when
new and complex material is introduced within and across grades, students should again be allowed to
make use initially of their L1 to language, that is, to mediate their thinking. (ebd: 122-123)

Die berichtete Scaffolding-Funktion bezog sich somit grundsétzlich auf die Wahl von Arbeitssprachen. Untersu-
chungen, die Verbindungen zwischen Sprachvergleichen als mehrsprachigkeitsdidaktischem Kernelement und
dem Scaffolding-Ansatz aufzeigen, sind mir bislang nicht bekannt.

Es soll nun anhand der Daten aus der vorliegenden Studie gezeigt werden, dass die befragten Expert*innen Sprach-
vergleiche als multilinguale Scaffolding-Strategie einsetzen. Hierfiir wird zundchst kurz auf Parallelen in Bezug
auf Definition und Kernmerkmale, dann ausflhrlich hinsichtlich der didaktischen Zielsetzungen und schlieflich
exemplarisch auf die konkreten Umsetzungsstrategien eingegangen.

5.1 Definition und Kernmerkmale

In den Definitionen von Scaffolding wird wie oben beschrieben der Unterschied (gap) zwischen dem, was Ler-
nende alleine bewéltigen kdnnen, und dem, was sie mit Unterstltzung (support bzw. situated help) schaffen kon-
nen, fokussiert. Dieses Ben6tigen von Hilfe wird auch von den befragten Lehrkréften benannt:

/[-..Jwenn ich in den Gesichtern merke, sie verstehen etwas gar nicht /... /so dass wir dann eben versuchen,
da auf diesen Fundus zuruckzugreifen. # P5-05:59

Aber das mit den Sprachvergleichen hat denen sehr viel geholfen. Auf einmal haben sie es verstanden
[...]. # P2-15:37

Ebenso wird mit verschiedenen Begrifflichkeiten die Unterstiitzungsfunktion der Sprachvergleiche deutlich ge-
macht:

[...Jals Merkhilfe daneben schreiben. # P4-27:17
/[-..Jwo ich dann Eselsbriicken herstellen lasse /.../. # P4-35:34
Das ist auch so ein Schwimmreifen, was den Schilern hilft. # P2-19:55
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AuBerdem lassen sich die oben beschriebenen Kernmerkmale von Scaffolding in den Interviewdaten wiederfinden.
Denn die Lehrkréfte berichten zum einen, dass sie ihre Sprachvergleiche individuell zugeschnitten einsetzen (Con-
tingency), z.B. in Abhangigkeit von der jeweiligen Herkunftssprache oder den Fremdsprachenkompetenzen.

Also zu gucken, wer braucht jetzt was noch einmal. # P3-24:58
/[...Jund genau dieses intensiver Ube als mit den anderen. # P2-47:12
/[-..Jaus der Situation heraus. Wo ich sehe, /...7/es kdnnte mir helfen, das zu vermitteln. # P2-44:48

Zum anderen beschreiben sie auch den Ubergang der Verantwortung von ihnen als Lehrkraften hin zu den Ler-
nenden (Fading & Transfer of responsibility), z.B. durch den Strategieerwerb und die Automatisierung.

Die kénnen dann irgendwann diese Vergleiche selber vornehmen. # P4-23:13

Und da kommt automatisch mehr dazu. Und auch dieses Bewusstsein dafiir, an welchen Stellen das sein
konnte, dass es gleich ist, oder an welchen es nicht sein kbnnte, dass es gleich ist. Und die versuchen das
schon anzuwenden, ja. # P3-17:16

Hinsichtlich der Definition und der Kernmerkmale sind die Parallelen zwischen den Sprachvergleichen und dem
Scaffolding somit gegeben. Im ndchsten Kapitel zeigt eine detaillierte Analyse der didaktischen Zielsetzungen,
dass gerade in diesem Bereich groRe Uberschneidungen zu finden sind.

5.2 Didaktische Zielsetzungen

Insgesamt wurden in den Transkripten der Interviews 142 Fundstellen kodiert, an denen die befragten Expert*in-
nen Aussagen zu ihren didaktischen Zielsetzungen fiir den Einsatz von Sprachvergleichen in ihrem Unterricht
trafen. Diese lieRen sich bei der Auswertung sieben Kategorien zuordnen (siehe Tabelle 2): Uber die Halfte aller
Fundstellen (54 %) bezieht sich auf die Absicht der Lehrkrafte, den Lernprozess ihrer Schiler*innen zu erleich-
tern, und jeweils 15 % der Aussagen betreffen die Steigerung der Sprachbewusstheit und der Lernmotivation der
Lernenden. Diese drei Zielsetzungen werden von allen befragten Expert*innen angefiihrt und machen mit insge-
samt 84 % den Grol3teil der Fundstellen aus. Zwei weitere Zielsetzungen, die ebenfalls von nahezu allen Lehrkraf-
ten, aber weniger haufig genannt werden, sind die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit (9 % der Fundstellen) und
die Steigerung von Sprachlernkompetenz (6 % der Fundstellen). Das Schlusslicht bilden zwei Zielsetzungen, die
lediglich von einer bzw. zwei Lehrkréften geduert wurden, und zwar die Festigung und die Erfassung von Sprach-
kompetenzen.

Tab. 2: Ubersicht der didaktischen Zielsetzungen der Sprachvergleiche

Zielsetzungen (N=142) PL P2 P3 P4 P5 P6 #Fst® # po

Lernprozess erleichtern 17 11 17 12 6 13 76 (54%) 6/6
Sprachbewusstheit steigern 3 3 4 7 2 2 21 (15%) 6/6
Lernmotivation steigern 6 1 2 2 1 9 21 (15%) 6/6
Mehrsprachigkeit wertschatzen 0 3 1 1 2 6 13 (9%) 5/6
Sprachlernkompetenz steigern 1 1 4 2 0 0 8 (6%) 4/6
Sprachkompetenzen festigen 0 0 1 0 1 0 2 (1%) 2/6
Sprachkompetenzen erfassen 0 0 0 0 1 0 1 (1%) 1/6

Das Zusammenspiel dieser erfassten Kategorien lasst sich wie folgt systematisieren (siehe Abb. 2): Die von den
Expert*innen angestrebten didaktischen Zielsetzungen beim Einsatz von Sprachvergleichen lassen sich zwei Di-
mensionen zuordnen, namlich dem Sprachenlernen und der Persdnlichkeitsentwicklung. In Bezug auf das Spra-
chenlernen steht die Erleichterung des Erlernens einer Zielsprache im Fokus und damit verbunden die (Weiter-)
Entwicklung von Sprachkompetenzen und individueller Mehrsprachigkeit. Hierflr wird Lernerleichterung zum
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einen als direkte Zielsetzung des Sprachvergleichs verstanden, zum anderen wird sie indirekt als Folge der Stei-
gerung von Sprachbewusstheit, Lernmotivation und Sprachlernkompetenz angenommen. In Bezug auf die Person-
lichkeitsentwicklung steht die Wertschatzung von Sprachkompetenzen und Mehrsprachigkeit durch Sprachver-
gleiche im Fokus, die insbesondere durch eine Starkung des Selbstbewusstseins erreicht werden soll. Dariber
hinaus wird davon ausgegangen, dass durch die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit auch ein indirekter Beitrag
zur Lernerleichterung erzielt wird, beispielsweise indem die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit die Lernmoti-
vation erhéht und sich dies wiederum unterstiitzend auf das Sprachenlernen auswirkt.

Sprachbewusstheit

Dimension
Lernmotivation Sprachen-
Sprachlernkompetenz lernen ( Sprach \
) prach-
steigern \
Einsatz von / kempebenzen
&
Sprach- > Lernen erleichtern Mehr-
vergleichen \
/ sprachigkeit
Mehrsprachigkeit

) ) fordern
Dimension \ /
wertschatzen Personlich-
keitsbildung

Abb. 2: Systematisierung der didaktischen Zielsetzungen der Expert*innen

Auch zwischen diesen von den Lehrer*innen in den Interviews geduBerten Zielsetzungen der Sprachvergleiche
und den drei Zielsetzungen von Scaffolding sind klare Parallelen zu erkennen. Diese werden im Folgenden erléu-
tert und anhand von exemplarischen Ausschnitten aus den Interviews veranschaulicht.

Die erste Zielsetzung des Scaffolding-Ansatzes besteht in der Unterstiitzung der kognitiven Aktivitaten. Hierzu
kénnen a) die Erleichterung des Lernprozesses und b) die Festigung von Sprachkompetenzen aus der vorliegenden
Untersuchung gezéhlt werden:

a) Alle befragten Lehrer*innen setzen Sprachvergleiche in der Mehrzahl der Félle mit dem Ziel ein, um ihren
Schuler*innen das Erlernen der von ihnen unterrichteten Zielsprache zu erleichtern. Hierbei heben sie zum
einen auf Gemeinsamkeiten zwischen der Zielsprache und den Vergleichssprachen ab, um positiven Transfer zu
unterstlitzen, zum anderen beziehen sie Unterschiede zwischen den Sprachen ein, um negativem Transfer vorzu-
beugen.!! Die Lehrkrafte nutzen dies entweder, um die Lernenden an neue Unterrichtsinhalte heranzufiihren, in-
dem sie an deren Vorwissen in anderen Sprachen ankniipfen, oder um bereits erarbeitete Lerninhalte durch den
Vergleich mit anderen Sprachen zu vertiefen.

Also Vergleiche zu anderen Sprachen /.../benutze ich vor allem dann, wenn es wirkliche Gemeinsamkei-

ten gibt oder krasse Unterschiede. /.../in der Hoffnung, dass es besser funktioniert, also dass sie es besser
verstehen. # P3-09:04

Also /...J, wenn ich in den Gesichtern merke, sie verstehen etwas gar nicht. Und dann /...J versuche ich
das so. /.../es gibt ja viele Worter, die ja in vielen Sprachen auch &hnlich sind. /.../so dass wir dann eben
versuchen, da auf diesen Fundus zurtickzugreifen. # P5-05:59

/[-..Jwo ich dann Eselsbriicken herstellen lasse, um die Schiler irgendwie da so ein bisschen heranzufiih-
ren und das nicht einfach so zum Lernen hinzuknallen sozusagen. # P4-35:34
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Zwei Lehrkréfte flhren Uber das zentrale Ziel der Lernerleichterung fir ihre Schiler*innen hinaus als wichtige
Vorteile fur ihre Unterrichtstatigkeit an, dass die Sprachvergleiche ihnen die Vermittlung des Unterrichtsstoffs
erleichtern und dass durch die Erleichterung von Lernprozess bzw. Vermittlung Unterrichtszeit eingespart werden
kann.

Wenn ich merke, ich komme nicht weiter mit dem, was ich den Schilern vermitteln méchte. /.../Wenn ich
denke, da kénnte es helfen, es leichter zu verstehen und diesen Klick, dass es klick macht, dass die Schiiler
weiterkommen. /.../Wo ich sehe, da konnte ich das anwenden und es kdnnte mir helfen, das zu vermitteln.
# P2-44:48

Und dann kann ich mir sehr viel Zeit sparen einfach auch. Weil ich manchmal dann einfach nur sagen
muss ,,Das ist genauso wie im Franzésischen. . Und ich muss es dann nicht nochmal stundenlang neu
erklaren. Also es erspart mir auch eine Menge Zeit. # P1-14:17

Dieses Ergebnis ist insofern interessant, als Lehrkréfte in bisherigen Befragungsstudien als Begriindung dafir,
dass sie keine mehrsprachigkeitsdidaktischen Elemente in ihren Unterricht einbeziehen, oftmals angaben, dass sie
daflr keine Zeit hatten (vgl. u.a. Polzlbauer 2011).

b) Von zwei der befragten Lehrer*innen werden als weitere Zielsetzungen der Sprachvergleiche das Erfassen
und das Festigen von Sprachkompetenzen genannt. Das Erfassen wird damit begriindet, dass durch den Einsatz
von Sprachvergleichen festgestellt werden kann, ob oder in welchen Sprachen die Schiler*innen tiber Sprachkom-
petenzen verfiigen (z.B. ob sie in ihrer Herkunftssprache alphabetisiert sind). Hier wird eine Verbindung zur an-
gestrebten Lernerleichterung hergestellt, denn erldutert wird dies dadurch, dass so fir die Lehrkraft deutlich wird,
ob bzw. in welchen Sprachen Vorkenntnisse bei den Schiiler*innen vorhanden sind, auf die im Unterricht zurtick-
gegriffen werden kann.

Ja, wir haben ein Heft, /.../ so ein Grundlagenheft fiir den Anfang /...J. Also, das sind die Sachen auf
Deutsch, auf Englisch und auf Arabisch. /... /Also die ersten zwei, drei Wochen, wo ich eben auch gucke,
ist ein Kind, also gerade jetzt die arabischsprachigen Kinder, sind die im Arabischen alphabetisiert. Kann
man da Uberhaupt etwas mit anfangen. # P5-20:43

Die Festigung von Sprachkompetenzen wird von den Expert*innen nicht auf die von ihnen unterrichtete Zielspra-
che, sondern auf die zum Vergleich herangezogenen Sprachen bezogen. Sie gehen davon aus, dass die Lernenden
durch das Vergleichen ihre Kompetenzen in diesen Sprachen reflektieren und somit vertiefen.

Also zum Beispiel hat sich, als ich Latein gelernt habe, bei mir selbst persénlich unglaublich viel auch in
der deutschen Grammatik oder englischen Grammatik nochmal gefestigt. Einfach alleine, weil ich mir
noch einmal sehr viele Gedanken dariiber machen musste, wie ist das denn eigentlich im Lateinischen.
/[-..J Also glaube ich schon, dass es Schilern genauso geht. # P3-38:07

Diese Befunde zur Unterstiitzung der kognitiven Aktivitaten decken sich mit den Ergebnissen von Studien zu den
Wirkweisen mehrsprachigkeitsdidaktischer Unterrichtselemente. Diese berichten ndmlich eine Steigerung in den
sprachlichen Leistungen als Folge von Lernerleichterung (vgl. u.a. Marx 2005; Bar 2009; Marx 2010).

Die zweite Zielsetzung des Scaffolding-Ansatzes besteht in der Unterstiitzung der metakognitiven Aktivitaten.
Hierzu kdnnen a) die Steigerung von Sprachbewusstheit und b) die Steigerung von Sprachlernkompetenz aus der
vorliegenden Untersuchung gezahlt werden:

a) Die Steigerung der Sprachbewusstheit ihrer Schiler*innen wird von allen Lehrkréften als Zielsetzung be-
nannt. Unter Sprachbewusstheit (auch: Sprachenbewusstheit, language awareness, éveil aux langues) wird der
Defintion des REPA folgend ,,sowohl Aufmerksamkeit fiir sprachliche Phdnomene und Varietiten als auch fur die
eigene Lernersprache oder Interlanguage* (MeiBiner 2013: 6) verstanden.
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Und dann versuche ich Vergleiche aufzubauen. So ein bisschen ein Geflihl zu geben fir die Sprache. Wie
eine Sprache funktioniert, dass es ein System ist. Und dass es in jeder Sprache Ahnlichkeiten da sind.
Darauf versuche ich aufzubauen. # P2-9:49

Aber es ist so ein bisschen auch, um die aufzuwecken und sensibel zu machen /...J. # P1-31:30

Die Lehrer*innen erlautern aulerdem, dass die Steigerung der Sprachbewusstheit auf lange Sicht wiederum zu
einer Lernerleichterung fur ihre Schiiler*innen flihren soll. Hierbei nehmen sie an, dass dies nicht nur fiir die von
ihnen unterrichtete Sprache zutreffen wird, sondern auch fir in anderen Fachern unterrichtete Sprachen.

b) Mit Ausnahme einer Lehrerin verbinden alle befragten Lehrkréafte mit dem Einsatz von Sprachvergleichen das
Ziel, die Sprachlernkompetenz ihrer Schiller*innen zu erhdhen. Diese steht der Definition des REPA folgend
fiir das ,,Verfiigen iiber sprachbezogene Lernmethoden und [...] Strategien®, die ,,Beobachtung und Evaluation der
eigenen Sprachlernmotivation, -prozesse und -ergebnisse sowie fiir die ,,Bereitschaft und Fahigkeit, begriindete
Konsequenzen daraus zu ziehen“ (Meifiner 2013: 8). Auch hier heben die befragten Expert*innen darauf ab, dass
dies das weitere Erlernen der Zielsprache erleichtern wird, da die Lernenden durch den Strategieerwerb eine hdhere
Lernerautonomie erreichen kdnnen. Und auch hierbei gehen sie davon aus, dass die erhéhte Sprachlernkompetenz
nicht nur der von ihnen selbst unterrichteten Sprache zugutekommen wird, sondern auch den Lernprozess in an-
deren Sprachfachern unterstiitzen kann.

Die kdnnen dann irgendwann diese Vergleiche selber vornehmen. # P4-23:13

Also ich habe die Erfahrung gemacht, /.../ dass sie das beim Lernen von anderen Sprachen auch anwen-
den. Auf jeden Fall. Und ich habe ja eben von Sensibilisierung gesprochen, also dass die so eine Sprach-
sensibilisierung erfahren und dieses Aha-Erlebnis auch schon in den anderen Sprachen anwenden. # P2-
27:38

Diese Befunde zur Unterstiitzung der metakognitiven Aktivitaten decken sich ebenfalls mit den Ergebnissen von
Studien zu den Wirkweisen mehrsprachigkeitsdidaktischer Unterrichtselemente. Diese berichten namlich sowohl
eine Forderung der Sprachbewusstheit (vgl. u.a. Marx 2005, Behr 2007, Bredthauer 2016) als auch der Sprach-
lernkompetenz (vgl. u.a. Morkétter 2016; MeiBner 2010; Zeevaert & Moller 2011).

Die dritte und letzte Zielsetzung des Scaffolding-Ansatzes besteht in der Unterstiitzung der Lerneremotionen.
Hierzu kdnnen a) die Steigerung der Lernmotivation und b) die Steigerung des Selbstbewusstseins der Schiiler*in-
nen durch die Wertschdtzung von Mehrsprachigkeit aus der vorliegenden Untersuchung gezéhlt werden:

a) Die Steigerung der Lernmotivation ihrer Schiller*innen stellt die dritte von allen befragten Expert*innen
genannte Zielsetzung fiir den Einsatz von Sprachvergleichen dar.

Ja, die sind total aktiv. Also die sind auf jeden Fall total dabei, sind unglaublich motiviert, was beitragen
zu kénnen. Unabhangig, ob sie das sonst machen oder nicht machen. Das ist fir sie wirklich etwas Be-
sonderes. # P3-13:54

Weil das fur die Schiler einfach motivierend ist, so ein bisschen Ahnlichkeiten zu dem zu haben, was sie
kennen. Es bringt denen was, weil sie einfach feststellen, ich kann schon mit dem arbeiten, was ich habe.
#P1-12:18

Weil das Kind ist auch stolz, wenn es halt diese Sprache ja auch benutzt und dann zeigen kann, ich kann
das hier in dieser Sprache. Und ich glaube, das ist eigentlich das Wichtigste, wiirde ich so sagen. # P6-
39:33

Nebeneffekte der gesteigerten Lernmotivation sehen die Lehrer*innen zum einen in einer verbesserten Unter-
richtsatmosphére bzw. einer erhdhten Beteiligung ihrer Lernenden am Unterricht. Dies alles lasst sich in den Be-
funden von Studien zu den Wirkweisen mehrsprachigkeitsdidaktischer Unterrichtselemente wiederfinden (vgl.
u.a. Bar 2009, 2010; Behr 2007). Zum anderen gehen die Lehrkrafte davon aus, dass sie ihren Schiler*innen mit
der Anknipfung an ihre bereits vorhandenen Kompetenzen mégliche Lerndngste nehmen kdnnen. Auch bei der
Steigerung der Lernmotivation erldutern sie, dass dies zusatzlich zu einer Erleichterung des Lernens beitrégt.
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b) Die vier bisherigen Zielsetzungen standen alle im Zusammenhang mit dem Erlernen der Zielsprache und wei-
teren Sprachen. Eine weitere von den Lehrkréften fur wichtig befundene Dimension stellt wie oben beschrieben
die Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiler*innen dar. Denn (iber die Halfte der befragten Expert*innen gibt an,
dass sie durch den Einsatz von Sprachvergleichen in ihrem Unterricht den Lernenden ihre Sprachkompetenzen
und Mehrsprachigkeit bewusst machen und wertschatzen méchten. Sie gehen davon aus, dass sich dies bei-
spielsweise tber die Starkung des Selbstbewusstseins positiv auf die Persénlichkeitsentwicklung ihrer Schiiler*in-
nen auswirkt.

Also was sehr, sehr wichtig ist, /.../gerade in den Sprachen, die in Deutschland nicht so oft gesprochen
werden oder wertgeschatzt werden, da merke ich bei den Schiilern, dass wenn man Sprachvergleiche
macht, dass sie merken, meine Sprache ist wichtig. Es ist nicht irgendeine Sprache, die man gar nicht
lernen will oder so. Sondern das, was ich kann, das ist eine wichtige Sprache. /... Dieses Gefiihl be-
obachte ich bei vielen Schilern. /... Das starkt sie sehr, ihr Selbstbewusstsein. Und das ist auch sehr
wichtig. # P2-29:50

Dariiber hinaus werden auch hier indirekte Auswirkungen auf die Dimension des Lernprozesses von den Lehr-
kraften angenommen, z.B. indem durch die Wertschdtzung der Mehrsprachigkeit der Schiler*innen auch deren
Lernmotivation steigt sowie dass die Bewusstmachung der Sprachkompetenzen und Mehrsprachigkeitskompetenz
eine Voraussetzung daflr darstellt, dass diese zur Erleichterung des Zielsprachenlernens genutzt werden kénnen.

Die Dimension der Personlichkeitsentwicklung stand meines Wissens bislang noch nicht im Fokus von Studien
zu Wirkweisen von Mehrsprachigkeitsdidaktik. Als Argument fur den Einbezug von Herkunftssprachen in den
Unterricht wurde sie allerdings schon haufig in der Fachliteratur angeftihrt, so dass ein Zusammenhang offensicht-
lich angenommen wird.

5.3 Umsetzungsstrategien

Abschlieend soll nun die Schilderung einer exemplarischen Unterrichtssequenz aus dem Datenmaterial zeigen,
wie der Einsatz von Sprachvergleichen als multilinguale Scaffolding-Strategie im Unterricht im konkreten Fall bei
den befragten Expert*innen aussieht. Die Lehrkraft, von der diese Sequenz geschildert wurde, unterrichtet an einer
Hauptschule Deutsch im Regelunterricht und in VVorbereitungsklassen, wobei das Beispiel aus dem Regelunterricht
stammt. Uber die Zusammensetzung der Klasse sagt sie:

Also das ist auch in den Regelklassen so, dass es wirklich eine sehr durchmischte Gruppe ist. [...] Es sind
wirklich Kinder, die sowohl in Deutsch als auch in einer anderen Sprache unterwegs sind. Also in der
Schule Deutsch héren und lernen, zuhause aber eine andere Sprache sprechen. # P2-9:49

Da ihre Schiiler*innen viele verschiedene Herkunftssprachen in den Unterricht mitbringen, die sie selbst nicht
spricht, hat sie sich als generelle Herangehensweise dafir entschieden, Vergleiche zwischen zwei Sprachen zu
zeigen, die sie selbst beherrscht (Turkisch und Deutsch), und diese dann mit den Schiler*innen gemeinsam auf
deren Sprachen zu bertragen:

Das ist dann mehr so, [...] dass ich dann mehr so mit der tlrkischen Sprache an die Sache herangehe und
dann die Schiiler frage ,, Wie ist das in deiner Sprache? “. Das Gute daran ist ja, das sind zwei verschie-
dene Sprachen, die zwei verschiedene Systeme haben. Und dann kann man sehr schon vergleichen. Also
in der einen Sprache funktioniert der Satzbau so, in der anderen Sprache so. Dann haben die Schiler
diese zwei Mdglichkeiten und kdnnen ihre eigene Sprache verorten, entweder in die Richtung oder in die
andere Richtung. Dann funktioniert das auch sehr gut. # P2-9:49
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Eine der konkreten Unterrichtssequenzen, die sie schildert, ist diese hier:

Zum Beispiel, wie lerne ich Akkusativ, wie lerne ich Dativ. Das ist ziemlich schwer und viele Kollegen
haben dann auch damit Schwierigkeiten. Weil, gerade wenn man mit Artikeln arbeitet und dann verschie-
dene Falle anwenden muss. Das anzupacken ist ziemlich schwer. Bei mir war es dann so, ich habe, als
ich Akkusativ gezeigt habe, die tiirkische Sprache und die deutsche Sprache miteinander verglichen. Um
klar zu machen, dass Artikel eine grole Bedeutung in der deutschen Sprache haben. [...] Die Schiler
haben immer wieder gefragt ,, Was ist das? Ich verstehe das nicht. Was ist denn Akkusativ? Und woher
weifs ich denn, wann ich Akkusativ verwenden soll? “. Und da bin ich an die Sache so rangegangen, ich
habe zuerst einen deutschen Satz geschrieben und gesagt, in der tirkischen Sprache heif3t es so und so.
In der deutschen Sprache wird das so gemacht, dass man den Artikel verdndert und dass man aus ,der’
ein ,den’ macht. Und dieses ,den’ ist in der tiirkischen Sprache ein ,i’, was man an das Wort dranhdngt.
Beide haben die gleiche Bedeutung im Satz. Dann habe ich einem anderen Schiler, der Persisch spricht,
gesagt ,,Schreib das mal auf, wie ist das in deiner Sprache. Diese Worter kennst du ja, ist ja ein ganz
einfacher Satz. . Dann ist der aufgestanden, hat das geschrieben. Und dann meinte ich ,,Ja, wo ist denn
dieses ,den’? . Dann hat der mir das gekennzeichnet, da ist das. Und dann habe ich gesagt ,,Siehst du,
in allen Sprachen gibt es die Fallkennzeichnung. Ahnliche oder auch unterschiedliche. . [...] Wir haben
dann auch dariber gesprochen, was flr eine Bedeutung das im Satz hat und wie das gebildet wird. [...]
So in dieser Form haben wir das dann gelernt. Aber das mit den Sprachvergleichen hat denen sehr viel
geholfen. Auf einmal haben sie es verstanden, was das heif3t, Akkusativ. Sonst bleibt das ein abstrakter
Begriff, sie konnten das nicht anpacken. Aber indem sie es in ihrer eigenen Sprache selbst entdeckt haben,
[...] hat das dann geklappt, dass sie gesagt haben ,, Ah, das ist Akkusativ. . # P2-15:37

An dieser Schilderung kann man erkennen, dass die Lehrkraft das VVorgehen bei der Strategie des Sprachvergleichs
mit Turkisch und Deutsch modelliert. Das Modellieren stellt eine der typischen Umsetzungsstrategien des Scaf-
folding-Ansatzes dar und besteht darin, dass die Lehrkraft sich in die Situation der Lernenden hineinversetzt und
laut denkend vorflhrt, wie eine Lern- oder Arbeitsstrategie angewendet wird. So sollen den Schiller*innen auch
diejenigen Vorgehensweisen deutlich werden, die ansonsten nicht beobachtet werden kénnen (vgl. Haukas 2012).
Genau so geht die Lehrkraft in der geschilderten Unterrichtssequenz vor, denn sie flihrt einen Vergleich zweier
Sprachen an der Tafel vor und begleitet diesen mit Lautem Denken. Im Anschluss an das Modellieren leitet die
Lehrkraft ihre Schiler*innen dabei an, den Vergleich mit ihren eigenen Herkunftssprachen selbst vorzunehmen.
Auch das Anleiten gehort zu den typischen Strategien des Scaffolding-Ansatzes und besteht in der Begleitung der
Schiler*innen z.B. bei der Anwendung einer Strategie. In der geschilderten Unterrichtssequenz l&sst die Lehrkraft
ihre Schiler*innen dabei als Expert*innen fur ihre Herkunftssprachen fungieren, was eine gute Méglichkeit zum
Umgang mit der sprachlichen Hyperdiversitat in Klassen ist (vgl. Bredthauer, eingereicht).

6. Fazit: Verzahnung von Sprachsensiblem Unterricht und Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die befragten Expert*innen setzen Sprachvergleiche in ihrem Unterricht ein, um das Sprachenlernen und die Per-
sOnlichkeitsentwicklung ihrer Schiiler*innen zu befordern. Ihre didaktischen Zielsetzungen lassen sich hierbei sie-
ben Kategorien zuordnen: den Lernprozess erleichtern, die Sprachbewusstheit, Lernmotivation und Sprachlern-
kompetenz steigern, Mehrsprachigkeit wertschatzen sowie Sprachkompetenzen erfassen und festigen. Zwischen
den Zielen der verschiedenen Kategorien lassen sich wiederum vielféltige Verbindungen feststellen. Diese Ergeb-
nisse decken sich fast vollstdandig mit den Befunden bisheriger Studien zu Wirkweisen mehrsprachigkeitsdidakti-
scher Unterrichtskonzepte.

Des Weiteren zeigt sich, dass die Lehrer*innen Sprachvergleiche als multilinguale Scaffolding-Strategie einsetzen.
Denn es bestehen sowohl hinsichtlich der Definition und der Kernmerkmale als auch bei den didaktischen Ziel-
setzungen und Umsetzungsstrategien Ubereinstimmungen zwischen dem Unterrichtselement des Sprachvergleichs
und dem Scaffolding-Ansatz. Dieses Ergebnis schlieft an bereits vorliegende Studien an, die fiir den Gebrauch
von Herkunftssprachen in der Unterrichtsinteraktion eine Scaffolding-Funktion feststellten. Sprachvergleiche sind
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demnach bereits das zweite Kernelement mehrsprachiger Unterrichtskonzepte, fiir das nun eine Verzahnung mit
dem Ansatz des Sprachsensiblen Unterrichts in der Schulpraxis aufgezeigt werden konnte.

Aufbauend auf den Ergebnissen der vorgestellten Studie ware es zum einen wichtig, die Befunde mit weiteren
empirischen Untersuchungen (z.B. aus Unterrichtsbeobachtungen) zu triangulieren, so dass Schlussfolgerungen
fur weitere Entwicklungen und Adaptionen mehrsprachiger Unterrichtskonzepte gezogen werden kénnen. Zum
anderen sollte Uberlegt werden, welche Konsequenzen aus den Ergebnissen flir eine Implementation in der breiten
Unterrichtspraxis zu ziehen sind — beispielsweise wie Materialien und Fortbildungen gestaltet werden mssten,
die Lehrkréafte bei der Umsetzung von Sprachvergleichen als Scaffolding-Strategie in hyperdivers-mehrsprachigen
Klassen unterstiitzen kénnen.
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Anmerkungen

1

2

9

Das bedeutet nicht, dass ein Einsatz von Sprachvergleichen in Sachfachern nicht ebenso sinnvoll sein kann.

Teilweise wird in der Literatur auch die Bezeichnung des sprachkontrastiven Arbeitens verwendet. Im vorliegenden Beitrag
wird jedoch ausschlieBlich der Begriff des Sprachvergleichs genutzt, da sich dieser eindeutiger sowohl auf Gemeinsamkeiten
als auch auf Unterschiede zwischen Sprachen bezieht.

Zu Sprachvergleichen als eigenstandig von einigen Lernenden angewendeter Strategie ohne didaktische Anleitung liegen
mehrere empirische Studien vor (u.a. Wildenauer-Josza 2005). Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich jedoch explizit mit
Sprachvergleichen als angeleitetem Unterrichtselement.

Der Ansatz des Sprachsensiblen Unterrichts (auch ,sprachbewusster’ oder ,sprachaufmerksamer’ Unterricht) steht fir die
Verknipfung von fachlichem und sprachlichem Lernen. Durch eine gezielte sprachliche Unterstiitzung der Schiller*innen
soll ihnen das fachliche Lernen erleichtert werden (vgl. Leisen 2010).

Alle angefragten Lehrer*innen fiir Deutsch als Regelunterrichtsfach antworteten, dass sie nicht mit Sprachvergleichen ar-
beiten, da ihr Unterricht einen starken Fokus auf Literatur und nicht auf Sprache setze. Dieser von den Lehrkréften herge-
stellte Zusammenhang erscheint zwar diskussionswirdig, erklart jedoch, weshalb Deutsch als Regelunterrichtsfach nur bei
einer/einem Expert*in und in Kombination mit anderen Sprachféchern vertreten ist.

Gym: Gymnasium; HS: Hauptschule.

D: Deutsch; E: Englisch; F: Franzésisch; I: Italienisch, L: Latein; Prt: Portugiesisch; Sp: Spanisch; T: Turkisch; L1: Erst-
sprache; L2: Zweitsprache

Ich danke meinen Kolleginnen Nora von Dewitz, Hilke Engfer, Magdalena Kaleta, Lesya Skintey und Daniela Wamhoff
fur ihre Unterstitzung.

Anzahl der Fundstellen zu dieser Kategorie (aufgrund der Rundungen ergeben sich insgesamt 101%).

10" Anzahl der Proband*innen, die diese Zielsetzung nannten.

11 Unter positivem Transfer versteht man Transferleistungen (auch crosslinguistic influence), die zu AuBerungen filhren, die

der Norm der Zielsprache entsprechen. Bei negativem Transfer entspricht das Ergebnis nicht der zielsprachlichen Norm
(vgl. u.a. Sharwood & Kellerman 1986).



