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1 Einleitung

Dieser Referenzrahmen wurde innerhalb der Forschungs- und Schulungsinitiative COMPASS (Didaktische
Kompetenzen in der mehrsprachigen Klasse)?® erstellt, die vom Team des Projekts Sprachenvielfalt macht
Schule (SMS 2.0)° von Eurac Research gestartet wurde. Die Initiative COMPASS hat das Ziel,
Lehrerlnnenteams an Grundschulen mit deutscher oder italienischer Unterrichtssprache im Umgang mit
der wachsenden sprachlichen Heterogenitat in den Klassenrdumen zu unterstiitzen und sie auf dem
Weg zu einer mehrsprachigen, inklusiven Unterrichtspraxis zu begleiten.

Der Referenzrahmen entsteht aus der Notwendigkeit, auf eine Orientierungsbasis und ein
Kompetenzmodell zurlickgreifen zu konnen, das die Kompetenzen in den Fokus nimmt, die
Lehrpersonen im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik (oder auf dem Weg dorthin) besitzen sollten.®
Diese Kompetenzen wurden durch die sorgfaltige Auseinandersetzung mit bestehenden
Kompetenzmodellen und Referenzrahmen in den Bereichen sprachsensibler, sprachaufmerksamer und
sprachbewusster Unterricht, durchgéngige Sprachbildung, CLIL und Mehrsprachigkeitsdidaktik
herausgearbeitet (u. a. Candelier et al. 2012; Bleichenbacher et al. 2019; Boeckmann et al. 2011; de
Carlo & Anquetil 2019; Gogolin et al. 2010; Leisen 2013; Marsh et al. 2012; Osterreichisches
Sprachenkompetenz-Zentrum 2014). Daneben wurden auch Gesamtsprachencurricula, nationale und
lokale Richtlinien fiir Schulen sowie theoretische Arbeiten Gber Translanguaging herangezogen. Nicht
zuletzt ist dieser Referenzrahmen auch das Produkt eines Austauschs mit verschiedenen Expertinnen:
Expertinnen auf dem Gebiet der angewandten Linguistik von Eurac Resarch, Fortbildnerinnen in den
Bereichen Mehrsprachigkeitsdidaktik und padagogische Innovation sowie Forscherinnen an
verschiedenen nationalen und internationalen Institutionen.

Fir diesen Referenzrahmen wurden eine Reihe von Ressourcen (hier in drei Bereiche gruppiert, namlich
Wissen, K6nnen und Sich einsetzen) im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik herausgearbeitet. Dieser
Referenzrahmen versteht sich also einerseits als ein Instrument, das Theorie und Forschung zu
mehrsprachigkeitsdidaktischen Kompetenzen erleichtert, andererseits aber auch als Grundlage fiir
Fortbildungen in diesem Bereich (zunéchst in erster Linie im Rahmen der COMPASS-Initiative). Dieser
letzte Aspekt ist von besonderer Bedeutung, da Fortbildnerinnen auch die Aufgabe haben, das
Bewusstsein der Lehrpersonen (von Sprach- genauso wie von Sachfachern) fur die Ziele und potenziellen
Vorteile mehrsprachigen Unterrichtens zu starken, aber auch eine Sichtweise auf die
Mehrsprachigkeitsdidaktik voranzutreiben, die die einzelnen Sprachen und Facher nicht als streng
voneinander getrennt betrachtet, so wie es in vielen Schulen nach wie vor der Fall ist (Beacco et al.
2016: 72).

Dieser Referenzrahmen wurde nicht fiir den individuellen Gebrauch durch einzelne Lehrpersonen
konzipiert und befasst sich auch nicht explizit mit dem Entwurf von Lehrpldnen, d. h. mit den Inhalten,
die die Schilerinnen im Unterricht erarbeiten sollen. Der Referenzrahmen impliziert jedoch, dass Inhalte
aus den Schul- und Fachcurricula unter Beriicksichtigung der beschriebenen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Haltungen angepasst werden kdnnen, und kann demnach auch als Instrument fiir die Planung von

* https://sms-project.eurac.edu/research/2629-2/?lang=de

b https://sms-project.eurac.edu/?lang=de

¢ Eine Definition der wichtigsten im Referenzrahmen verwendeten Begriffe, u.a. auch der Begriff Kompetenz(en), ist im Glossar am
Ende dieser Publikation zu finden.




Unterrichtseinheiten genutzt werden. Wenn dementsprechend angepasst, kann er auch als
Ausgangspunkt flir Reflexionen Uber den eigenen Unterricht dienen.

2 Aufbau des Referenzrahmens

Lehrpersonen benétigen eine ganze Reihe von Kompetenzen, um ihre Schilerlnnen dabei zu
unterstiitzen, ihre Sprachrepertoires zu nutzen und zu erweitern, um ihr Interesse und ihre Offenheit
gegeniber sprachlicher Vielfalt zu férdern und um sie auf eine Gesellschaft vorzubereiten, die immer
mehrsprachiger und plurikultureller wird. Fir den vorliegenden Referenzrahmen wurden diese
Kompetenzen in zwolf Ressourcen bzw. Kategorien untergliedert und anschlieBend einem von drei
gréReren Bereichen zugewiesen: Wissen, K6nnen und Sich einsetzen (siehe Abbildung 1 weiter unten).

Zum ersten Bereich, Wissen, gehort Wissen Gber Grundkonzepte der Sprachwissenschaft und tber
Spracherwerbs- und Sprachlernprozesse (Kategorie 1), Wissen iber Mehrsprachigkeit und
Mehrsprachigkeitsdidaktik (2) und Wissen liber soziolinguistische Prozesse (3). Kenntnisse in allen dieser
drei Kategorien sind dabei unseres Erachtens eine grundlegende Voraussetzung dafr,
mehrsprachigkeitsdidaktische Kompetenzen zu entwickeln und zu verfeinern.

Der zweite und groRte Bereich des Referenzrahmens, Kénnen, beinhaltet eine breite Palette an
padagogischen und didaktischen Fahigkeiten und baut auf den Kenntnissen aus dem Bereich Wissen auf.
In diesem Bereich finden wir zunachst eine Reihe von Kategorien, bei denen es um die Fahigkeit der
Lehrperson geht, die Bedirfnisse der Schilerinnen zu ermitteln und den Unterricht dementsprechend
zu planen. Dazu gehort die Fahigkeit, die Sprachrepertoires der Schiilerinnen zu rekonstruieren (4), die
sprachlichen Anforderungen des Fachs zu identifizieren (5) sowie den passendsten pluralen und
sprachsensiblen didaktischen Ansatz flir den Unterricht zu wahlen (6). Zum Bereich K6nnen gehoren
auBerdem all jene Fahigkeiten, die die Lehrperson Tag fiir Tag in ihrer Unterrichtspraxis benotigt,
namlich Scaffolding (8), die Fahigkeit, Aufgaben und Inhalte auszuwahlen, die zur Erhaltung und
Erweiterung der Sprachrepertoires der Schilerinnen beitragen (9), die Fahigkeit, die Kompetenzen
mehrsprachiger Schiilerinnen einschatzen und beurteilen zu kénnen (10), aber auch einen
lernerinnenzentrierten Ansatz zu wahlen (7), da die Lernerlnnen im Vordergrund stehen missen, um
ihre Identitat und ihre Mehrsprachigkeit wirklich zum Ausdruck bringen zu kénnen.

Wie der Name bereits andeutet, geht es im Bereich Sich einsetzen um jene Kompetenzen, die am
engsten und eindeutigsten mit den Haltungen der Lehrpersonen zusammenhangen. Dieser Bereich
beriicksichtigt somit persdnliche Faktoren, wie z. B. solche, die mit Uberzeugungen, Einstellungen,
Motivationen und Werten verbunden sind. Zu diesem Bereich gehort die Kategorie Sprachaktivismus
(,language activism“, vgl. Shohamy 2006), bei der es insbesondere darum geht, dass die Lehrperson
selbst Mehrsprachigkeit als positiv wahrnimmt und sich dafiir einsetzt, dass Mehrsprachigkeit auch im
Klassenzimmer und darlber hinaus als positiv wahrgenommen wird (11), sowie die Kategorie
Sprachliche Bildung als gemeinsame Aufgabe, die die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen
Fachern und Lehrpersonen zum Inhalt hat (12).
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Wissen Konnen Sich einsetzen

(4) Sprachrepertoires und
Sprachbiografien der
Schiilerlnnen

rekonstruieren
(1) Wissen tiber

Grundkonzepte der (5) Sprachliche
Sprachwissenschaft und
Uber Spracherwerbs- und

Sprachlernprozesse

Anforderungen des
Unterrichts ermitteln

(11) Sprachaktivismus

(6) Geeignete didaktische |
Konzepte auswahlen

(2) Wissen tiber Lernerlnnenzentriert |
Mehrsprachigkeit und unterrichten

Mehrsprachigkeitsdidaktik
(8) Scaffolding

(9) Geeignete Aufgaben ‘
und Inhalte auswahlen

(12) Sprachliche Bildung

als gemeinsame Aufgabe
(3) Soziolinguistisches

Wissen (10) Die Kompetenzen

mehrsprachiger
Schilerinnen einschatzen
und beurteilen

Abbildung 1: Mehrsprachigkeitsdidaktische Kompetenzen: Bereiche und Ressourcen/Kategorien.

Nachdem die Ressourcen/Kategorien fiir jeden Bereich herausgearbeitet worden waren (Abbildung 1),
wurden sie noch weiter in Komponenten untergliedert, um die verschiedenen Aspekte, die die einzelnen
Kategorien ausmachen, detaillierter festhalten zu konnen. So besteht etwa die zweite Kategorie, Wissen
iiber Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik, aus zwei Komponenten, und zwar , Lehrpersonen
verfigen Giber Grundkenntnisse im Bereich Mehrsprachigkeit” und ,Lehrpersonen kennen verschiedene

plurale und sprachsensible didaktische Ansatze”. Wie im Auszug aus dem Referenzrahmen (Abbildung 2)
dargestellt, sind die Komponenten auf der linken Seite zu finden.
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2 Wissen Uber Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik
Komponente Konkretisierung

2A Lehrpersonen verfiigen liber Lehrpersonen kennen den Unterschied zwischen Mehrsprachigkeit
Grundkenntnisse im Bereich (Plurilingualismus) und Vielsprachigkeit (Multilingualismus) laut
Mehrsprachigkeit. Definition des Europarats (GER 2018) sowie Begriffe wie innere

Mehrsprachigkeit, Sprachrepertoire und plurilinguale Kompetenz.
Sie wissen, dass die sprachlichen Ressourcen plurilingualer
Sprecherinnen nicht als strikt voneinander getrennt zu verstehen
sind. Vielmehr setzen sie diese Ressourcen flexibel und
zielgerichtet ein und nutzen die Verbindungen zwischen diesen
aus.

Lehrpersonen kennen in Grundziigen die Unterschiede zwischen

Konzepten wie Multikompetenz und Translanguaging.

2B Lehrpersonen kennen verschiedene | Lehrpersonen kennen die Ziele von sowie die Ahnlichkeiten und
plurale und sprachsensible Unterschiede zwischen verschiedenen Ansdtzen wie Eveil aux
didaktische Ansatze. langues, Interkomprehension, interkulturellem Lernen,

integrierter Fremdsprachendidaktik; sprachsensiblem,
sprachaufmerksamem bzw. sprachbewusstem Unterricht;

durchgdngiger Sprachbildung, Translanguaging.

Abbildung 2. Auszug aus dem Referenzrahmen: Kategorie 2 mit Komponenten und ihren
Konkretisierungen.

Wie ebenfalls in Abbildung 2 zu sehen ist, wird jede Komponente mithilfe von Konkretisierungen, die
sich in der rechten Spalte befinden, detaillierter erklart. In der Konkretisierung fir 2B wird
beispielsweise erldutert, dass

Lehrpersonen [...] die Ziele von sowie die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen
Ansitzen wie Eveil aux langues, Interkomprehension, interkulturellem Lernen, integrierter
Fremdsprachendidaktik; sprachsensiblem, sprachaufmerksamem bzw. sprachbewusstem Unterricht;
durchgéngiger Sprachbildung; Translanguaging [kennen].

Bevor wir zum eigentlichen Referenzrahmen kommen, ist noch eine letzte Prazisierung zum Bereich Sich
einsetzen notig. Die Unterscheidung zwischen Sich einsetzen und den anderen beiden Bereichen scheint
manchmal nicht ganz so trennscharf wie jene zwischen Wissen und Kénnen. Das hangt damit zusammen,
dass das Engagement bzw. der Einsatz fiir die Ideale der Mehrsprachigkeitsdidaktik ein wesentlicher
Bestandteil fast aller Kategorien auch in den Bereichen Wissen und Kénnen ist. Im Bereich Sich einsetzen
beziehen wir uns jedoch explizit auf die proaktive Fahigkeit und Bereitschaft einer Lehrkraft, ihr Wissen
und ihre Fahigkeiten zu mobilisieren, um als AkteurIn sozialen Wandels zu agieren, sich fir
mehrsprachige Schiilerinnen einzusetzen, indem sie die sprachliche Vielfalt wertschatzt und
Verantwortung fir die Entwicklung ihrer Schiilerinnen als mehrsprachige Sprecherlnnen Gbernimmt.
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3 Referenzrahmen

Bereich 1: Wissen

1 Wissen iiber Grundkonzepte der Sprachwissenschaft und iiber
Spracherwerbs- und Sprachlernprozesse
Komponente Konkretisierung
1A Lehrpersonen verfiigen iiber Lehrpersonen kennen in den Grundziigen Konzepte wie
sprachwissenschaftliche Sprachtypologien,® sprachliche Variation, insbesondere auch
Grundkenntnisse, die fir ihre Begriffe im Zusammenhang mit Bildungssprache,? z. B. BICS
Arbeit als Lehrpersonen (basic interpersonal communicative skills), CALP (cognititive
relevant sind. academic language proficiency),? konzeptionelle Miindlichkeit,
konzeptionelle Schriftlichkeit* usw.
1B Lehrpersonen verfligen tiber Lehrpersonen kennen in den Grundziigen die Phasen des
Grundkenntnisse zu Spracherwerbs und die Rolle der Erstsprache(n) (L1) fiir das
Spracherwerbs- bzw. Erlernen weiterer Sprachen.® Sie wissen z. B., dass
Sprachlernprozessen in Erst-, metasprachliche Kompetenzen in einer Sprache auf andere
Zweit- und Fremdsprachen. Sprachen iibertragen werden kénnen;® dass der Erwerb von
bildungssprachlichen Kompetenzen in einer Zweit- oder
Fremdsprache ldnger dauert als der Erwerb von
alltagssprachlichen Kompetenzen,” dass der friihe Erwerb
metasprachlicher Kompetenzen vorteilhaft fiir die
Sprachentwicklung sowie die Entwicklung kognitiver
Féhigkeiten ist.®
Lehrpersonen kennen in Grundziigen auch soziokulturelle und
sozial-kognitive Aspekte von Lernprozessen und wissen, dass
diese Dimensionen miteinander verbunden sind.® Sie wissen
zudem, dass sich die Auswahl von emotional ansprechenden
Lernmaterialien, Inhalten und Aktivitdten positiv auf die
Motivation®® und den (Sprach-)Lernprozess der Schiilerinnen
auswirkt.
Lehrpersonen kennen aufSerdem einige verbreitete Irrglauben
im Zusammenhang mit Konzepten wie Transfer,
Fossilisierung,*? doppelte Ein- bzw. Halbsprachigkeit®® usw. Sie
erkennen Defizitperspektiven auf Mehrsprachigkeit (z. B. das
Zurlickftihren von mangelhaften Schulleistungen auf
Mehrsprachigkeit).**
1C Lehrpersonen kennen die Rolle |Lehrpersonen wissen, dass Schiilerinnen (iber
von Sprache in allen Transferstrategien von einer Sprache, einer Kompetenz oder
Lernprozessen. einem Fach zur/zum anderen verfiigen.*®
2 Wissen liber Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik

Komponente

Konkretisierung

¢ Mit Lehrpersonen sind im gesamten Dokument, wenn nicht anders angegeben, Lehrpersonen aller Facher gemeint.



2A Lehrpersonen verfligen tiber Lehrpersonen kennen den Unterschied zwischen
Grundkenntnisse im Bereich Mehrsprachigkeit (Plurilingualismus) und Vielsprachigkeit
Mehrsprachigkeit. (Multilingualismus) laut Definition des Europarats*® sowie
Begriffe wie innere Mehrsprachigkeit'’, Sprachrepertoire’® und
plurilinguale Kompetenz.*®
Sie wissen, dass die sprachlichen Ressourcen plurilingualer
Sprecherinnen nicht als strikt voneinander getrennt zu
verstehen sind. Vielmehr setzen sie diese Ressourcen flexibel
und zielgerichtet ein und nutzen die Verbindungen zwischen
diesen aus.
Lehrpersonen kennen in Grundziigen die Unterschiede
zwischen Konzepten wie Multikompetenz?® und
Translanguaging?*.
2B Lehrpersonen kennen Lehrpersonen kennen die Ziele von sowie die Ahnlichkeiten
verschiedene plurale und und Unterschiede zwischen verschiedenen Ansétzen wie Eveil
sprachsensible didaktische aux langues, Interkomprehension, interkulturellem Lernen,
Ansatze. integrierter Fremdsprachendidaktik?’; sprachsensiblem,
sprachaufmerksamem bzw. sprachbewusstem Unterricht;?
durchgéngiger Sprachbildung;?* Translanguaging.?®
3 Soziolinguistisches Wissen
Komponente Konkretisierung
3A Lehrpersonen wissen um das Lehrpersonen verstehen, dass Sprache nicht nur ein Werkzeug
wechselseitige Verhaltnis zum Austausch von Informationen ist, sondern auch ein
zwischen Sprache, Kultur, System, das es Sprecherinnen erméglicht, Werte,
Gesellschaft und Identitat. Wahrnehmungen und Identitéiten zu schaffen und zu
formen.?® Sie sind sich bewusst, dass alle Sprachen durch
soziale, politische, kulturelle oder ethnische Zugehérigkeiten
ihrer Sprecherlnnen definiert sind.?” Sie reflektieren kritisch
tiber die Rolle von Sprache fiir die Identitdtsbildung und die
Gruppenidentifikation.?®
3B Lehrpersonen wissen, dass Lehrpersonen wissen, dass Sprache ein Instrument fiir die

Sprachen soziokulturelle und
soziopolitische Konstruktionen
sind. Sie sind sich der
soziopolitischen Implikationen
von Sprachgebrauch bewusst.

Legitimierung oder Delegitimierung einer Gruppe oder einer
Identitéit sein kann®’ und kennen Beispiele (aktuell oder aus
der Geschichte) fiir solche Stigmatisierungen in ihrer
Umgebung.

Sie kennen Konzepte wie Mehrheits- und
Minderheitensprachen®’ und sind sich bewusst, dass
Minderheitensprachen aufSerhalb von institutionellen
Kontexten wie der Schule durchaus tiber verdecktes Prestige
verfiigen kénnen.3?

Lehrpersonen kennen demografische Tendenzen, die
Sprachenprofile auf nationaler und lokaler Ebene beeinflussen
kénnen.

Lehrpersonen wissen aufserdem um den Einfluss der Familie,
der Medien und des sozialen Umfelds auf Uberzeugungen zu
Sprache und Sprachgebrauch ihrer Schiilerinnen.??
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Sie greifen auf kritische mehrsprachige Sprachbewusstheit
(critical multilingual awareness)?® zuriick, um mit den
genannten Fragen umzugehen.

Bereich 2: Kbnnen

4

Sprachrepertoires und Sprachbiografien der Schiilerinnen rekonstruieren

Komponente

Konkretisierung

4A

Lehrpersonen rekonstruieren
die Sprachrepertoires und
Sprachbiografien ihrer
Schilerinnen.

Lehrpersonen arbeiten mit einer Reihe von Aktivitdten und
Werkzeugen zur Rekonstruktion der Sprachrepertoires und
Sprachbiografien ihrer Schiilerinnen®, die an den jeweiligen
Bildungskontext und die Lernziele angepasst sind. Z. B.
ermuntern sie ihre Schiilerinnen dazu, sich gegenseitig zu
interviewen® oder ihre Sprachportréts anzufertigen, um ihr
Sprachrepertoire bildlich darzustellen.® Sie arbeiten mit dem
Europdischen Sprachenportfolio (Sprachbiografie,
Sprachenpass, Dossier)?” und lassen ihre Schiilerinnen iiber
Episoden aus ihrer Sprachbiografie und tber ihre
Sprach(lern)erfahrungen erzdhlen.*®

Lehrpersonen ermutigen Schiilerinnen aufSerdem dazu,
sprachliche Anekdoten®® mit der Klasse zu teilen und Beispiele
aus dem aufBerschulischen Bereich in den Unterricht
mitzubringen“’. Schiilerinnen kénnen etwa dazu aufgefordert
werden, (iber ihre Sprachlandschaften (linguistic landscapes)*
zu berichten (z. B. durch Fotos oder Erzéihlungen) oder der
Klasse Beispiele fiir ihre Sprachlernerfahrungen sowie
konkrete Produkte ihres Sprachgebrauchs zu présentieren
(altersabhdngig z. B. Blogs, kurze Fantasiegeschichten,
Comics, selbstgedrehte Videos, eigene Liedertexte usw.).
Unter bestimmten Voraussetzungen kénnen Lehrpersonen
auch Eltern*? und kulturelle Mediatorinnen in die
Rekonstruktion der Sprach- und Schulbiografien® der
Schiilerinnen miteinbeziehen.

Sprachliche Anforderungen des Unterrichts ermitteln

Komponente

Konkretisierung

5A

Lehrpersonen ermitteln die
sprachlichen Anforderungen
ihres Fachs und planen ihren
Unterricht dementsprechend.

Lehrpersonen ermitteln potenzielle sprachliche Hiirden ihres
Fachs (z. B. Fachsprache, Passivsdtze, Nominalphrasen,
Besonderheiten in Syntax und Textstruktur usw.).* Dieser
Prozess wird durch das Bewusstsein fiir Sprachrepertoires und
Sprachbiografien der Klasse erleichtert, da die Lehrpersonen
auf die Stdrken der Schiilerinnen in anderen Sprachen
aufbauen kénnen.

Lehrpersonen entwickeln angemessene Instrumente, mit
denen die sprachlichen Anforderungen, die sie ermittelt
haben, angegangen werden kénnen.* Lehrpersonen von
Sachfdchern arbeiten in diesem Prozess mit Lehrpersonen von
Sprachfdchern zusammen. Gemeinsam evaluieren sie, wie sich

10
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die entwickelten Instrumente und Aufgaben auf den
Lernerfolg der Schiilerinnen ausgewirkt haben.

6 Geeignete didaktische Konzepte fiir die mehrsprachige Klasse auswahlen
Komponente Konkretisierung
6A Lehrpersonen wahlen zum Lehrpersonen wdhlen zwischen den verschiedenen pluralen
Erreichen ihrer Bildungsziele und sprachsensiblen Ansdtzen und Methoden eine(n)
geeignete plurale und bestimmte(n) oder eine Kombination aus mehreren aus (z. B.
sprachsensible Anséatze und Eveil aux langues, Interkomprehension, integrierte
Methoden. Fremdsprachdidaktik, sprachsensibler Unterricht, CLIL usw.).#®
Diese Wahl ist nicht beliebig, sondern Idsst erkennen, dass die
Lehrperson sich auch auf ldngere Sicht mehrsprachigen
Ansdtzen und Methoden widmen mdéchte (z. B. sind die Ziele,
Methoden, Aufgaben usw. zielgerichtet aufeinander
abgestimmt und klar formuliert)*’. Die Umsetzung in die
Praxis erfolgt nicht episodisch oder fragmentarisch, sondern
ist in die ldngerfristige Planung eingebettet.
7 Lernerinnenzentriert unterrichten
Komponente Konkretisierung
7A Lehrpersonen arbeiten Lehrpersonen férdern Gruppen- und Partnerarbeit, um den
lernerinnenzentriert und Sprechanteil der einzelnen Schiilerinnen zu erhéhen®® und um
wenden eine breite Palette an | Beziehungen ,positiver gegenseitiger Abhdngigkeit” unter
kollaborativen Arbeitsformen ihren Schiilerinnen zu férdern.* Sie wenden aufierdem
an, bei denen das gesamte vielfdltige und kreative Arbeitsformen an (z. B.
Sprachrepertoire der Expertenkongress, Kugellager, reziprokes Lesen,
Schilerlnnen zum Einsatz Murmelgruppen, Schreibkonferenz u.v.a.m.)*°, die ggf. das
kommt. gesamte Sprachrepertoire ihrer Schiilerinnen miteinbeziehen.
Auf diese Weise haben die Schiilerinnen die Mdglichkeit, sich
in der stdrksten Sprache ihres Repertoires auszudriicken®! und
sich anspruchsvolle Inhalte zu erschliefSen, indem sie auf alle
verfiigbaren Ressourcen zuriickgreifen?.
7B Lehrpersonen stellen offene Lehrpersonen stellen offene und problemorientierte anstatt
und problemorientierte geschlossener Aufgaben, d. h. Aufgaben, die verschiedene
Aufgaben. Losungen zulassen (z. B. offene Fragestellungen) und daher
komplexere Sprachhandlungen erfordern.*® Dazu gehéren
auch komplexe Lernaufgaben (Projekte),** auch in
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen anderer Ficher, die den
Gebrauch mehrerer Sprachen vorsehen (z. B. Umfragen
aufSerhalb der Schule, mehrsprachige Schiilerinnenzeitungen
oder Gedichtbdnde usw.).>
8 Scaffolding
Komponente Konkretisierung
8A Lehrpersonen aller Facher Lehrpersonen verwenden Werkzeuge und Strategien zur

stellen zuséatzliche Hilfsmittel
zur Verfligung, mit dem Ziel,

Férderung von rezeptiven Fertigkeiten (z. B. die Bereitstellung
von Hilfsmitteln wie Bildern, Grafiken, Glossaren u.A.,
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bildungssprachliche
Kompetenzen der Schiilerinnen
aufzubauen.

differenzierte Aufgabenstellungen und Ubungen, verschiedene
Lesestrategien usw.).*° Sie setzen ihre Sprache(n) bewusst ein
und unterstiitzen ihre Schtilerinnen dabei, mit einer korrekten
und angemessenen Sprechweise vertraut zu werden.>”
Lehrpersonen verwenden Werkzeuge und Strategien zur
Férderung von produktiven Fertigkeiten sowie der Fdhigkeit
ihrer Schiilerinnen, wichtige von unwichtigen Informationen zu
unterscheiden und sie in kohdrenten Texten zu organisieren (z.
B. Formulierungshilfen, Satzmuster, Blockdiagramme,
Wortgelédnder usw.).°® Lehrpersonen arbeiten systematisch am
bildungssprachlichen und Fachwortschatz ihrer Schiilerinnen.
Wenn sie neuen Wortschatz einfiihren, stellen sie zusdtzliche
Informationen bereit (z. B. Gebrauch des Worts im Kontext,
Artikel und Plural bei Nomen usw.) und wiederholen ihn
systematisch (z. B. in einem Spiralcurriculum).>®

Im Unterricht werden die Sprachrepertoires und
Sprachlernerfahrungen der Schiilerinnen beriicksichtigt und
genutzt® (z. B. durch das Bereitstellen von nonverbalen
Hilfsmitteln, Wérterbiichern in mehreren Sprachen sowie
mehrsprachigen Glossaren und Anschauungsmaterialien,
mithilfe von Tutorinnen usw.), auch indem Parallelen zwischen
den Sprachen, die es in Klasse gibt, wirksam eingesetzt
werden.®! Aufgaben und Werkzeuge, die verschiedene
Sprachen miteinbeziehen, sind ein fester Bestandteil des
Unterrichts in allen Fdchern.

8B

Lehrpersonen nutzen die
Sprachrepertoires ihrer
Schilerlnnen, um das Lernen
von fachlichen Inhalten zu
unterstutzen.

Lehrpersonen ziehen die Sprachrepertoires ihrer Schiilerinnen
heran, um das Verstehen von fachlichen Inhalten zu
erleichtern® (z. B., indem sie Texte in verschiedenen Sprachen,
auch den Herkunftssprachen der Schiilerinnen, zur Verfiigung
stellen; indem sie fiir Erkldrungen auf andere Sprachen
zuriickgreifen usw.).%?

Lehrpersonen ermutigen ihre Schiilerinnen, ihr gesamtes
Sprachrepertoire flexibel zu gebrauchen, um mit mehr
Selbstbewusstsein und Motivation am Unterrichtsgeschehen
teilzunehmen (Gruppen- und Partnerarbeiten, Mindmaps,
Feedback, schriftliche Berichte, persénliche Berichte usw.).%*
Sie ermutigen ihre Schiilerinnen aufSerdem, fachliches Wissen
zuerst in einer Sprache (z. B. in ihrer L1) zu verbalisieren und es
in einem zweiten Schritt in einer anderen Sprache neu zu
formulieren.®®

8C

Lehrpersonen ermutigen ihre
Schilerlnnen dazu, kritisch tber
ihre Lernstrategien zu
reflektieren, und unterstitzen
sie dabei, zu selbststéndigeren
Lernerlnnen zu werden.

Lehrpersonen thematisieren verschiedene Lernstrategien (z. B.
Lesestile und -strategien, die verschiedenen Phasen des
Schreibprozesses, Strategien fiir die Wortschatzerweiterung
usw.). Dabei berticksichtigen und nutzen sie die
Sprachrepertoires und Sprachlernerfahrungen ihrer
Schiilerinnen. Lehrpersonen unterstiitzen Schiilernnen dabei,
ihre eigenen (Sprach-)Lernstrategien zu verstehen. Sie bieten
regelmdpfSig Aufgaben an, die eine kritische
Auseinandersetzung mit den angewandten Strategien

12



erfordern, und helfen ihren Schiilerinnen, selbststédndigere
(Sprach-)Lernerinnen zu werden.%®

Aufgaben und Inhalte auswahlen, die zur Erhaltung und Erweiterung der
Sprachrepertoires der Schiilerinnen beitragen

Komponente

Konkretisierung

9A

Lehrpersonen wahlen
Aktivitaten und Themen, die die
vielfaltigen sprachlichen
Ressourcen ihrer Schiilerinnen
nutzen und translinguale
Mediation anregen.®’

Lehrpersonen stellen translinguale Mediationsaufgaben, in
denen verschiedene Sprachen fiir In- und Output verwendet
werden (z. B. Artikel zum selben Thema in einer oder
mehreren verschiedenen Sprachen lesen und einen
miindlichen oder schriftlichen Text in einer anderen Sprache
verfassen; Fragen in einer Sprache zu einem Video in einer
anderen Sprache beantworten usw.).

In translingualen Mediationsaufgaben, bei denen
verschiedene Sprachen fiir Input und Output verwendet
werden, helfen die Lehrpersonen ihren Schiilerinnen, einen
besseren Zugang zu den Inhalten eines Textes zu erhalten, sich
Wissen anzueignen und dieses dann in Form eines miindlichen
oder schriftlichen Outputs zu verbalisieren, auch im
kommunikativen Austausch mit dem Rest der Klasse. Auf diese
Weise unterstiitzen die Lehrpersonen ihre Schiilerinnen bei der
Erhaltung und Erweiterung ihres Sprachrepertoires®.

9B

Lehrpersonen wahlen
Aktivitaten und Themen, die die
metalinguistische und
metakulturelle Reflexion
anregen und Kompetenzen in
diesen Bereichen stirken.®

Lehrpersonen ermutigen ihre Schiilerinnen dazu, sprachliche
Realisierungen bestimmter Konzepte in verschiedenen
Sprachen zu vergleichen (z. B. Zahlen im Franzésischen, Briiche
im Tiirkischen, geschichtliche Ereignisse in verschiedenen
Sprachen und Geschichtsschreibungen u.v.a.m.). Auf diese
Weise befdhigen sie ihre Schiilerinnen dazu, die Bedeutung
von Sprache in allen Fédchern zu erkennen und wertzuschdtzen
und kulturelle Unterschiede wahrzunehmen, die sich in
Konnotationen, unterschiedlichen Formulierungen von
Konzepten usw. zeigen.

Lehrpersonen von Sprachféchern ermutigen ihre Schiilerinnen
dazu, grammatische Phinomene, Wortbildungsverfahren u.A.
sprach- und varietdteniibergreifend zu analysieren und zu
vergleichen (z. B. verwandte Wérter, Satzstellung in
verschiedenen Sprachen, grammatische Besonderheiten von
Nonstandardvarietdten usw.).

Die Entdeckungen der Schiilerinnen kénnen in eigenen
,Dossiers” festgehalten werden, in denen neben
metalinguistischen Reflexionen in verschiedenen Sprachen
auch Texte und andere Materialen abgeheftet werden
kénnen. Alle Aktivitdten, die die Lehrpersonen anbieten, um
die metalinguistische und metakulturelle Reflexion anzuregen,
zielen auch auf die Erhaltung und Erweiterung der
Sprachrepertoires der Schiilerlnnen ab.

9C

Lehrpersonen wahlen
Aktivitaten und Themen, die bei
ihren Schilerlnnen das

Lehrpersonen wdhlen Aktivititen und Themen, die das
Interesse der Schiilerinnen fiir die Fachsprache ihres Fachs
wecken (z. B. Etymologie, Bedeutungsunterschiede von
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Interesse flir Sprache(n)
wecken.”®

Woértern im alltagssprachlichen vs. fachsprachlichen Gebrauch
usw.)

Lehrpersonen relevanter Fdcher (z. B. Sprachfdcher,
Geschichte, Geografie) beziehen in ihrem Unterricht Themen
mit ein, die das Wissen ihrer Schiilerinnen ber Sprache(n) in
der Gesellschaft erweitern und ihr Interesse wecken (z. B.
Mehrheits- und Minderheitensprachen, Sprachpolitik,
bedrohte Sprachen usw.).

Lehrpersonen von Sprachfédchern beziehen in ihrem Unterricht
Themen mit ein, die das Wissen ihrer Schiilerinnen tiber
Sprache(n) im Allgemeinen erweitern und ihr Interesse wecken
(z. B. die Entwicklung von Sprachen, verschiedene
Schriftsysteme, lebende/tote Sprachen, sprachliche Variation,
verbale und nonverbale Kommunikation u.v.a.m.)

Indem sie diese Aktivitdten anbieten, wecken die
Lehrpersonen das Interesse ihrer Schiilerinnen, ihr
Sprachrepertoire zu erweitern.

10 |Die Kompetenzen mehrsprachiger Schiilerinnen einschatzen und beurteilen
Komponente Konkretisierung
10A |Lehrpersonen wenden Lehrpersonen wenden Bewertungskonzepte an, die die

Bewertungskonzepte an, die
das gesamte Sprachrepertoire
ihrer Schilerlnnen
berticksichtigen.

Auffassung hinter sich lassen, dass es sich bei sprachlichen
Kompetenzen mehrsprachiger Schiilerinnen um die
Ansammlung von Kompetenzen in einzelnen Sprachen
handelt.”* Sie legen das Hauptaugenmerk auf Kompetenzen
wie z. B. die Fdhigkeit zur metasprachlichen Reflexion; die
Fdhigkeit, Verbindungen zwischen (auch unbekannten)
Sprachen herzustellen (Interkomprehension); die Féhigkeit,
Informationen trotz begrenzter Kenntnisse in einer
bestimmten Sprache auf zureichende Art und Weise
weiterzugeben’. Ziel ist es also, Méglichkeiten zu eréffnen,
sprachliche Féhigkeiten im Allgemeinen zu beurteilen, und
zwar nicht nur in einer bestimmten Sprache.”?

Innovative Bewertungskonzepte betrachten den/die Schiilerin
als ganze Person, die ein reichhaltiges plurilinguales
Sprachrepertoire besitzt und weiterentwickelt. Aus diesem
Grund berlicksichtigen sie auch die komplexen sprachlichen
Handlungen, die aufSerhalb des Unterrichts stattfinden.

Bei der Bewertung stimmen Lehrpersonen die Aufgaben und
Methoden einerseits, die erwarteten Lernergebnisse und
Unterrichtsaktivitéten andererseits, aufeinander ab.” Dabei
verwenden sie eigens konzipierte Bewertungsraster, die auf
ihrem Wissen (iber die Sprachrepertoires und sprachlichen
Bediirfnisse ihrer Schiilerinnen aufbauen. Solche Raster
kénnen sich an bereits existierende Ressourcen anlehnen (z. B.
die Skalen fiir Mediation und plurilinguale und plurikulturelle
Kompetenz im Begleitband zum GER [2018]).”°

Lehrpersonen von Sachfdchern verwenden
Bewertungskonzepte, die die Bewertung von inhaltlichen und
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sprachlichen Aspekten nicht strikt voneinander trennt,
sondern sie integriert.”®

108

Lehrpersonen betrachten die
Bewertung und Einschatzung
der Kompetenzen
mehrsprachiger Schiilerinnen
als eine gemeinsame Aufgabe
von Schiilerinnen und
Lehrpersonen.

Lehrpersonen unterstiitzen ihre Schiilerinnen dabei, Strategien
und Werkzeuge zu entwickeln, mit denen sie ihre eigenen
sprachlichen Kompetenzen und ihren Fortschritt einschdtzen
kénnen (z. B. Portfolios, Lerntagebiicher, Checklisten usw.).””
Sie betrachten Fehler ihrer Schiilerinnen als
Lerngelegenheiten’® und korrigieren diese nur, wenn
notwendig, und auf angemessene Art und Weise.
Lehrpersonen betrachten die Bewertung auch als eine
Modglichkeit, einen tieferen Einblick in das Denken ihrer
Schiilerinnen zu gewinnen.” Indem sie mit jedem/jeder
einzelnen Schiilerin zusammenarbeiten, sammeln sie genaue
Informationen, mithilfe derer sie ihre ndchsten Lehraktivitdten
planen kénnen.%°

Bereich 3: Sich einsetzen

11

Sprachaktivismus®!

Komponente

Konkretisierung

11A

Lehrpersonen erkennen den
Wert von Mehrsprachigkeit an
und betrachten individuelle
Mehrsprachigkeit als Starke.

Lehrpersonen wissen um die positiven Auswirkungen von
Mehrsprachigkeit (bzw. eines plurilingualen ,, kognitiven
Trainings”) auf die Fdhigkeiten von Sprecherinnen, sprachliche
Phdnomene zu identifizieren, vergleichen und kritisch zu
diskutieren. Sie sind sich auch bewusst, dass dieses kognitive
Training nicht nur das sprachliche, sondern auch das fachliche
Lernen unterstiitzt.®2 Aus diesem Grund unterstiitzen sie ihre
Schiilerinnen dabei, ihr Wissen und Kénnen in den Sprachen,
die sie kennen, wirksam einzusetzen und so ihren Lernprozess
anzukurbeln.®

Lehrpersonen sind sich aufserdem bewusst, dass ein
pddagogisch durchdachter Einsatz der Sprachrepertoires ihrer
Schiilerinnen (z. B. durch Translanguaging, etwa einen Text in
einer Sprache lesen und ihn in einer anderen besprechen),
diese dabei unterstiitzt, fachliche Inhalte besser zu verstehen
und somit auch kognitiv herausfordernde schulische Aufgaben
zu meistern.54

11B

Lehrpersonen betrachten alle
ihre Schiilerinnen als fahig, ein
reichhaltiges plurilinguales
Sprachrepertoire zu entwickeln,
und starten Initiativen, die die
Schillerinnen dabei
unterstltzen, positive
Einstellungen ihrer eigenen
Mehrsprachigkeit und der

Lehrpersonen sind der Uberzeugung, dass Mehrsprachigkeit
etwas fiir alle ist,%® auch fiir jene Schiilerinnen, die noch auf
dem Weg sind, ein plurilinguales Sprachrepertoire zu
entwickeln. Bestimmte Momente in ihrem Unterricht sind der
Reflexion ihrer Schiilerinnen (ber ihre eigene Sprachbiografie
gewidmet (sowohl individuell als auch kollektiv).
Lehrpersonen unterstiitzen ihre Schiilerinnen dabei, ihr sich
entwickelndes plurilinguales Repertoire positiv
wahrzunehmen.® Das kann dadurch erfolgen, dass sie die
sprachlichen Ressourcen ihrer Schiilerinnen im Unterricht
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Mehrsprachigkeit anderer
gegeniber zu entwickeln.

sichtbar machen und das Vorteilhafte daran unterstreichen;®’
dass sie ein positives Klassenklima schaffen,® in dem die
Schiilerinnen das Gefiihl haben, ihre sprachbiografischen
Erfahrungen teilen zu kénnen.

Lehrpersonen unterstiitzen ihre Schiilerinnen aufSerdem dabei,
ein Bewusstsein fiir Vielfalt zu entwickeln und die
Sprachrepertoires der anderen als Bereicherung anzusehen,
nicht nur fiir den Einzelnen, sondern auch fiir die
Klassengemeinschaft und die Gesellschaft im Allgemeinen.®°
Das kann z. B. durch Aktivitdten erfolgen, die die
Sprachrepertoires der Schiilerlnnen nutzen und Mediation
zwischen Sprachen sowie metasprachliche Reflexion anregen
(siehe auch Komponente 9).

11C | Lehrpersonen beziehen die Lehrpersonen starten Initiativen und Projekte, die die Familien
Familien ihrer Schilerinnen in | ihrer Schiilerinnen miteinbeziehen (z. B. Projekte zu Brduchen,
Unterrichtsaktivititen mit ein, | Musik, Literatur, Kiiche, bildender Kunst usw.).”® Diese
die die Wertschatzung von Initiativen und Projekte verfolgen das Ziel, Zusammenhalt und
sprachlicher und kultureller Offenheit in der Gemeinschaft zu stérken, in der Klasse, aber
Vielfalt zum Ziel haben. auch aufSerhalb; Schiilerinnen dafiir zu begeistern, ihr
Sprachrepertoire zu erweitern; die Kompetenzen ihrer
Schiilerinnen in ihren Herkunftssprachen, die nicht offiziell in
der Schule unterrichtet werden, zu erweitern.
11D |Lehrpersonen geben ihren Lehrpersonen starten Initiativen und Projekte, die
Schilerinnen das Gefiihl, aktiv | Institutionen und kulturelle Vereinigungen aufserhalb der
handelnde Personen in einer Schule miteinbeziehen (z. B. Schulen in der Umgebung,
immer mehrsprachiger und Museen, Theater, Bibliotheken, Musikschulen, Events, Messen
plurikultureller werdenden u.v.a.m.).”! Diese Initiativen und Projekte verfolgen das Ziel,
Gesellschaft sein zu konnen. die Schiilerinnen dazu zu befihigen, die wachsende
sprachliche und kulturelle Vielfalt in ihrer Umgebung
wahrzunehmen und zu schétzen® und interkulturelle
Kompetenzen zu entwickeln,” die fiir mehr Teilhabe am
Gemeinwesen und fiir eine demokratischere Gesellschaft
notwendig sind.**
12 |Sprachliche Bildung als gemeinsame Aufgabe
Komponente Konkretisierung
12A | Lehrpersonen finden Wege der |Lehrpersonen in Sprachfédchern finden Wege der

Zusammenarbeit mit anderen
Sprach- und Fachlehrpersonen.

Zusammenarbeit, um Sprachenlehren und -lernen effizienter
zu gestalten® (z. B., indem sie einen gemeinsamen
metalinguistischen Wortschatz vereinbaren; indem sie
Lernziele, Methoden, Bewertungsverfahren u.A. gemeinsam
planen und aufeinander abstimmen usw.). Dies fiihrt
idealerweise zur Entwicklung eines integrierten
Sprachencurriculums.

Lehrpersonen finden Wege der Zusammenarbeit in all jenen
Bereichen, in denen es um Sprache geht (z. B.
Sprachférderung, plurale Ansdtze in mehreren Féichern,
fdcheriibergreifende Projekte usw.). Durch die
Zusammenarbeit zwischen Kolleginnen werden fruchtbare
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sug 208"

Verbindungen innerhalb der Schule geschaffen.’® Dies fiihrt im
Idealfall auch dazu, dass stabile Arbeitsgruppen eingerichtet
werden, zu deren Aufgaben die Férderung von
Mehrsprachigkeit an der Schule zdhlt. Die Unterstlitzung
durch die Schulfiihrungskraft ist hierbei wesentlich.

128

Lehrpersonen erkennen und
schatzen die Bedeutung von
Sprache in Sachfachern.

Lehrpersonen sind der Uberzeugung, dass die sprachliche
Bildung der Schiilerinnen Aufgabe aller Fécher ist,”” da , jedes
Fach eine sprachliche Dimension besitzt” (Beacco et al. 2016:
29, unsere Ubersetzung). Aus diesem Grund fiihlen sie sich fiir
die sprachliche Bildung ihrer Schiilerinnen mitverantwortlich.

12C

Lehrpersonen bilden sich im
Bereich der mehrsprachigen
Bildung beruflich weiter.

Lehrpersonen bilden sich beruflich weiter, indem sie
Fortbildungsangebote wie Kurse, didaktische Werkstdtten,
Tagungen, Webinare u.A. in Anspruch nehmen, an Action-
Research-Initiativen teilnehmen usw., mit dem Ziel,
Kompetenzen im Bereich der mehrsprachigen Bildung zu
erwerben und weiter auszubauen.’® Im Idealfall geben sie ihr
Wissen, ihr Kénnen und ihren Einsatz im Bereich der
mehrsprachigen Bildung an ihre (skeptischeren) Kolleginnen
weiter, z. B. indem sie an ihrer Schule und dariiber hinaus aktiv
werden.
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4 Glossar

Kompetenz(en)

In diesem Dokument verwenden wir den Begriff Kompetenz (und Kompetenzen), wie er vom Europarat
(2018b: 32) definiert wird, namlich als ,,die Fahigkeit, relevante Werte, Einstellungen, Fertigkeiten,
Wissen und/oder Verstandnis zu mobilisieren und einzusetzen, um angemessen und effektiv auf die
Anforderungen, Herausforderungen und Chancen zu reagieren, die sich in einem bestimmten Kontext
ergeben”. Der Begriff Kompetenz umfasst nicht nur Ressourcen wie Fahigkeiten und Wissen, sondern
auch — wie in diesem Referenzrahmen — Einstellungen und Werte. Diese werden als ,wesentlich fiir ein
angemessenes und effektives Verhalten in demokratischen und interkulturellen Situationen”“ angesehen
(ebd.: 33). Bei der Beschreibung der Kompetenzen, die fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik erforderlich
sind, gehen wir davon aus, dass Kompetenzen situations- und aufgabenspezifisch sind. Sie mobilisieren
in bestimmten Situationen bestimmte Ressourcen — Fahigkeiten, Wissen und Haltungen —, die
wiederum ,fiir jede Aufgabe und jede Situation unterschiedlich sind“ (Candelier et al. 2012: 11).

L1(s): Erstsprache(n)

Der Begriff Erstsprache(n) und seine Kurzform L1(s) bezeichnet die Sprachvarietat oder -varietaten, die
eine Person in der frithen Kindheit, d. h. in etwa in den ersten drei Lebensjahren, erwirbt (Europarat
2007: 114). Der Begriff wird oft synonym mit Herkunftssprache(n) und Muttersprache(n) verwendet. Der
Begriff Muttersprache hat jedoch affektive Konnotationen, die ihn ungenau und in einigen Fallen sogar
falsch machen: Die Erstsprache eines Kindes ist nicht zwangslaufig die Sprache seiner Mutter, und
Kinder kdnnen mehrere Sprachvarietaten gleichzeitig erwerben, wenn sie in einem mehrsprachigen
familiaren Umfeld aufwachsen (Europarat 2007: 51; Boeckmann et al. 2011: 71-72). Aus diesen Griinden
werden im Bildungs- und Forschungskontext, auch in diesem Referenzrahmen, die Begriffe
Erstsprache(n) und Herkunftssprache(n) bevorzugt.

Interkulturelle Kompetenzen

Interkulturelle Kompetenzen sind nicht nur an Sprachfadhigkeiten gebunden. Sie schlieRen auch das
Wissen, die Fertigkeiten, die Einstellungen und die Verhaltensweisen ein, die einem/einer Sprecherin
erlauben, , das Fremde und die Diversitat zu erleben und dieses Erlebnis zu analysieren und davon zu
profitieren” (Beacco et al. 2016: 10). Interkulturelle Kompetenz stellt somit ,,die Grundlage fir die
Verstandigung zwischen Menschen” (Europarat 2007: 114) dar, die fiir eine partizipative und
demokratische Gesellschaft notwendig ist (Europarat 2007; Osterreichisches Sprachenkompetenz-
Zentrum 2014). Eine Moglichkeit, interkulturelle Kompetenzen zu entwickeln, ist durch
Mehrsprachigkeitsdidaktik (siehe Definition weiter unten).
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Sprachrepertoire

Der Begriff Sprachrepertoire (auch plurilinguales Repertoire genannt) bezeichnet alle Sprachen und
Varietaten (u.a. die Erstsprache(n), Nonstandardvarietaten, Sprachen und Varietaten, die in spateren
Lebensphasen erlernt wurden usw.), die eine Person im Laufe ihres Lebens erworben hat, und zwar auf
unterschiedliche. Dabei gibt es Unterschiede in der Art und Weise, auf die man eine Sprache bzw.
Varietat erworben hat (zu Hause, in der Schule, selbststandig usw.), bei den Fertigkeiten (alltdgliches
Sprechen, Lesen usw.) sowie den Sprachniveaus (elementar, selbststandig, kompetent usw.). Das
Sprachrepertoire kann sich (iber die Jahre hingweg verandern: Neue Sprachen kénnen hinzukommen,
andere hingegen auch vergessen werden und somit aus dem Sprachrepertoire verschwinden (Europarat
2007: 116).

Sprachsensible didaktische Ansdtze

Unter dem Begriff sprachsensible didaktische Ansdtze haben wir in der vorliegenden Arbeit eine Reihe
von Ansdtzen miteinbezogen (u.a. sprachsensiblen, sprachaufmerksamen und sprachbewussten
Unterricht sowie durchgéngige Sprachbildung; siehe z. B. Gogolin et al. 2010; Leisen 2013; Lucas &
Villegas 2011; Tajmel & Hagi-Mead 2017), in denen Sprache als grundlegendes Instrument fiir den
Zugang zu neuen Konzepten und die Vermittlung von Wissen in allen Fachern angesehen wird
(Bleichenbacher et al. 2019; Boeckmann et al. 2011). All diesen Ansétzen ist gemeinsam, dass
sprachliche Kompetenzen und Fachkompetenzen als untrennbar miteinander verkniipft betrachtet
werden (Airey 2016); es ist dabei die Aufgabe jeder Lehrperson, darauf zu achten, dass fachliche Inhalte
mithilfe von Sprache zuganglich gemacht werden (van der Walt & Ruiters 2011). Obwohl sprachsensible
didaktische Anséatze oft Lernende in den Fokus rlicken, deren Erstsprache(n) von der Schulsprache
abweichen (siehe z. B. Lucas & Villegas 2011), eignen sie sich auch fir jene Schilerinnen, fur die die
Schulsprache und ihre L1 Ubereinstimmen (Beese et al. 2014; siehe auch Pona & Chiappelli 2016 zur
Wichtigkeit ,,sprachlicher Erleichterungen®).

Plurale Ansatze

Unter plurale Ansdtze versteht man ,,spracheniibergreifende Lehr- und Lernverfahren, die mehrere
Sprachen bzw. sprachliche Varietaten und/oder Kulturen einbeziehen” (Candelier et al. 2012: 6). Dies
steht im Gegensatz zu Ansatzen, die als ,singular” definiert werden, d. h. zu allen didaktischen Anséatzen,
die ,nur eine Sprache oder eine bestimmte Kultur bericksichtigen und diese isoliert behandeln” (ebd.).
Beispiele fiir plurale didaktische Ansatze sind der Eveil aux langues-Ansatz, die Interkomprehension, das
interkulturelle Lernen und die integrierte Fremdsprachendidaktik (Candelier et al. 2012).

Mehrsprachigkeitsdidaktik

Der Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik bezeichnet eine Unterrichtsform, die sich nicht unbedingt auf den
Sprachunterricht beschrédnkt, und die zum Ziel hat, , das Bewusstsein flr das Sprachrepertoire jedes
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Einzelnen zu schéarfen, seinen Wert zu betonen und dieses Repertoire durch den Unterricht in weniger
verbreiteten oder unbekannten Sprachen zu erweitern” (Europarat 2007: 116). Ausgehend davon sehen
wir Mehrsprachigkeitsdidaktik als eine Form der Bildung, die einerseits darauf abzielt, das
Sprachrepertoire der Lernenden weiterzuentwickeln, andererseits aber auch versucht, die Ressourcen
dieses Repertoires so zu nutzen, dass das Lernen insgesamt gefordert wird. Mehrsprachigkeitsdidaktik
ist aulRerdem ein Instrument zur Forderung einer partizipativen und demokratischen Gesellschaft:
Gerade durch die Sensibilisierung fiir Sprachen sowie die Wertschatzung aller Sprachen kénnen
Lernenden dabei unterstltzt werden, ihre eigene Mehrsprachigkeit und sprachliche Vielfalt als positiv
wahrzunehmen und auf diese Weise interkulturelle zu Kompetenzen entwickeln (Europarat 2007;
Européaische Kommission 2011).

Translanguaging

Der Begriff Translanguaging kann sowohl aus theoretischer als auch aus padagogischer Sicht
interpretiert werden. Theoretisch basiert Translanguaging auf der Uberzeugung, dass mehrsprachige
Menschen Uber ein integriertes Sprachrepertoire verfligen, auf das sie flexibel und zielgerichtet
zuriickgreifen, um die Welt einen Sinn zu geben, und aus dem sie bestimmte bedeutungsstiftende
Instrumente auswahlen und verwenden, um ihre kommunikativen Ziele in unterschiedlichen Kontexten
zu erreichen (Vogel & Garcia 2017). Wie auch durch die Vorsilbe trans angedeutet, betrachtet die
Theorie des Translanguaging kommunikative Praktiken als ,tiber Einzelsprachen hinausgehend”
(Canagarajah 2018) und bietet damit eine radikal andere Sichtweise als die traditionelle Vorstellung,
dass ein/e mehrsprachige/r Sprecherln iber zwei oder mehr autonome Sprachsysteme verfigt (Vogel &
Garcia 2017). Aus padagogischer Sicht ist Translanguaging so konzipiert, dass Mehrsprachigkeit als eine
Ressource fir den gesamten Unterricht betrachtet wird. Translanguaging-Aktivitaten nutzen demnach
das gesamte Sprachrepertoire der Schiilerinnen und ihre dynamischen Sprachpraktiken (ebd.) mit dem
Ziel, kognitive Prozesse zu verbessern, die sprachliche Vielfalt anzuerkennen und das Wissen tber und
Bewusstsein fiir Sprachen der Lernenden zu erweitern. In der vorliegenden Arbeit ist das Konzept des
Translanguaging eng mit dem der translingualen Mediation verknlpft, die im Folgenden beschrieben
wird.

Translinguale Mediation

Der Begriff translinguale Mediation wird hier als komplexes Phdanomen betrachtet, das sowohl auf der
individuellen als auch auf der sozialen Ebene stattfindet. Was die individuelle Ebene betrifft, so wird
translinguale Mediation dann aktiviert, wenn eine mehrsprachige Person auf ihr komplexes sprachliches
Repertoire zurlickgreift, um kognitiv auf Bedeutungen zuzugreifen, bevor sie diese verbalisiert und
durch Sprache aktiviert. So ist die translinguale Mediation eng mit languaging (Becker 1991) verbunden,
d. h. mit dem kognitiven Prozess, durch den Bedeutungen, Wissen und Erfahrungen hergestellt werden
(Swain 2006: 97). Der Europarat beschreibt diesen Prozess als ,,die Idee durchzusprechen und damit die
Gedanken zu artikulieren" (2018a: 33). Da languaging eine fortlaufende Aktivitat ist, d. h. languaging-
Prozesse sind bei allen Menschen jederzeit im Gange (Becker 1991: 34), tritt translinguale Mediation
immer dann auf, wenn der kognitive Prozess durch zwei oder mehr Sprachen gekennzeichnet ist. Dies
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entspricht bei mehrsprachigen Menschen der Norm, ,,so unvollstandig oder eingeschrankt ihre
Kenntnisse in den einzelnen Sprachen auch sein moégen” (Wei 2018: 16).

Im vorliegenden Referenzrahmen wird Mediation also in erster Linie als kognitiver Prozess eines
Individuums betrachtet. Denn, wie Dendrinos (2006: 10) schreibt, ,jede an der Kommunikation
beteiligte Person a priori mit ihren eigenen Bedeutungen beschaftigt ist, weil es ihr sonst unmaglich
wird, der Welt einen Sinn zu geben und an einem Austausch (von Bedeutungen) teilzunehmen. Das hier
beschriebene Konzept der translingualen Mediation hat jedoch auch eine soziale Komponente. Denn
durch das languaging kann das Denken artikuliert und ,in eine endgliltige Form verwandelt” werden
(Swain 2006: 97). Mit anderen Worten: es wird im kommunikativen Austausch mit anderen aktiviert. In
einem solchen Austausch fordert die translinguale Mediation die Aktivierung des gesamten
Sprachrepertoires eines Menschen, um Informationen sprachiibergreifend zu ermitteln und
anschlieBend, z. B. durch Ubersetzungen, Interpretationen, Paraphrasierungen und (Um-
JFormulierungen, weitergeben zu kdnnen. Unter diesem Gesichtspunkt entspricht der Begriff der
translingualen Mediation dem Begriff von ,,cross-linguistic Mediation“ wie vom Europarat beschrieben,
d. h. als Mobilisierung von Sprachen, um ,,einen Raum und die Bedingungen fir die Kommunikation
und/oder das Lernen zu schaffen, in welchem auch Bedeutung neu kreiert werden kann. Dabei sollen
alle ermutigt werden, sowohl neue Bedeutungen zu entwickeln oder zu verstehen, als auch neue
Informationen in einer angemessenen Form weiterzugeben” (Europarat 2018a: 103). Aus dieser
Perspektive wird Mediation zu einem sozialen Akt, bei dem ein mehrsprachiger Mensch ,,als Vermittler
zwischen Gesprachspartnern agiert, die sich nicht unmittelbar verstehen kénnen” (2018a: 175).
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