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1 Einleitung

Seit Mitte der 1990er Jahre fordert die Kommission der europdischen Gemeinschaf-
ten (heute EU-Kommission) (Kommission der europdischen Gemeinschaften
1995: 19) im ,,WeiBlbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung®, dass alle EU-
Burger*innen zwei Fremdsprachen erlernen und in diesen eine kommunikative
Kompetenz erlangen. Zu diesem Zweck wurde der Beginn des fremdsprachlichen
Unterrichts in vielen EU-Landern vorverlegt, sodass die 1. Fremdsprache inzwi-
schen im Primar-, z.T. auch schon im Elementarbereich unterrichtet und die 2.
Fremdsprache spéatestens in der frilhen Sekundarstufe I gelehrt wird. Dartiber hin-
aus gibt es Modelle, insbesondere in Grenzgebieten, in denen im Elementar- oder
auch frihen Primarbereich mit zwei Fremdsprachen begonnen wird (vgl. Ku-
banek/Edelenbos 2007). Das bisherige VVorgehen ist vornehmlich ein einzelsprach-
liches, bei dem jede Sprache separat gelernt wird, obwohl Forschungsergebnisse
darauf hinweisen, dass das sprachliche Repertoire von Lernenden gerade durch ver-
netzendes Sprachenlernen profitieren kann (s. Kap. 1) und hierzu einerseits didak-
tische Ansatze und andererseits auch Curricula(vorschlage) vorliegen (s. Kap. 2).
Die zunehmende Mehrsprachigkeit in Schulen erfordert es im Grunde auch, die
verschiedenen Sprachen, mit denen Schuler*innen in den Unterricht kommen, kon-
struktiv zu nutzen.

Im vorliegenden Beitrag soll der Weg einer Schule zu einem Mehrsprachigkeitsfach
sowie dessen curriculare Konzeption vorgestellt werden. Das Fach wurde im Schul-
jahr 2018/19 in einer danischen Schule in den ersten drei Klassen der Sekundar-
stufe | eingeflhrt (s. Kap. 3). Es handelt sich um ein Fach, in dem alle bisher er-
worbenen und erlernten Erst-, Zweit- und Fremdsprachen der Schiller*innen be-
riicksichtigt werden. Der Modellversuch wurde von Blogeintragen der Lernenden
begleitet und diese wurden als Basis fur die Evaluation des Schulversuchs herange-
zogen (s. Kap. 4). Die Diskussion von moglichen Lernprozessen veranlasst zu
Uberlegungen zur weiteren Ausgestaltung eines Faches, das tiber den Ublichen
Fremdsprachenunterricht deutlich hinausgeht (s. Kap. 5).

2 Vernetzendes Lernen

Man geht davon aus, dass das Erlernen mehrerer Sprachen sich positiv auf Kogni-
tion, Lernpsychologie, Kreativitat, interkulturelle, metalinguistische und pragmati-
sche Féhigkeiten auswirkt (vgl. Marx 2014: 8) und auch Lernstrategien und Deko-
dierungsféhigkeiten besser ausgebildet werden (vgl. Gobel/Vieluf 2014: 184; Wode
2009: 52). Marx (2014: 8) spricht sich im schulischen Zusammenhang fiir den be-
wussten Einbezug schon erworbener und erlernter Sprachen aus:
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Der bewusste Einbezug unterschiedlicher Sprachen im Unterricht ermég-
licht [...] mehrfach positive Auswirkungen auf beteiligte SchiilerInnen. So
fuhrt ein Rickgriff auf andere Sprachen im Erst-, Zweit- oder Fremdspra-
chenunterricht zu erhdhtem  Sprachenbewusstsein, zu vertiefter
Sprach(en)kompetenz (aller Sprachen, ob Erst-, Zweit-, Herkunfts- oder
Fremdsprachen), zur Vorbereitung auf das Lernen weiterer Sprachen und
zur Erhéhung der Sprachlernmotivation.

Im Folgenden sollen zunachst ausgewahlte plurale Ansétze und curriculare Kon-
zepte zum sprachenvernetzenden Lernen diskutiert werden. Hiernach werden aus-
gewadhlte Forschungsergebnisse zum gleichzeitigen und vernetzenden Sprachenler-
nen fur den Elementar- bis friihen Sekundarbereich vorgestellt.

2.1 Plurale Anséatze und curriculare Konzepte zum
sprachenvernetzenden Lernen

Zum sprachenvernetzenden Lernen sind verschiedene didaktische Ansatze und cur-
riculare Konzepte entstanden. Fir das hier vorgestellte curriculare Konzept des
Sprachenlabors sind insbesondere die pluralen Ansédtze ELBE und Interkomprehen-
sion sowie die curricularen Konzepte Gesamtsprachencurriculum und Curriculum
Mehrsprachigkeit von besonderem Interesse und sollen deshalb im Folgenden na-
her erlautert werden, ohne anderen Ansétzen und curricularen Uberlegungen ihre
Berechtigung abzusprechen.

Der Ansatz ,,Language awareness — €veil aux langes, Begegnung mit Sprachen /
ELBE®, der im schweizerischen Kontext entstanden ist (vgl. Saudan et al. 2005;
Saudan/Sauer 2007), fokussiert nicht in erster Linie den Sprachenerwerb. Vielmehr
geht es darum, Lernende vom Elementarbereich bis zur 6. Klasse fiir eigene und
fremde Sprachen zu sensibilisieren, zu interessieren, zum Sprachenlernen zu moti-
vieren, Methodenkompetenz fir Verstandigungs-, Lern- und Entdeckungsstrate-
gien anzuregen, selbstgesteuertes sprachliches Lernen zu trainieren sowie meta-
sprachliche und metakognitive Féhigkeiten durch vergleichende Sprachenreflexio-
nen aufzubauen. Dies soll zum Aufbau einer sprachlichen und interkulturellen Be-
wusstheit beitragen. Lernende sollen eine Aufwertung von Mehrsprachigkeit in
Schule und Umfeld erfahren. Ziel ist es, mehrsprachige Schiiler*innen mit ihren
sprachlichen Ressourcen im institutionellen Kontext anzuerkennen und zu integrie-
ren, sodass alle Lernenden Mehrsprachigkeit als Ressource verstehen und nutzen
lernen (vgl. Saudan 2004; Saudan/Perregaux/Mettler/Deschoux/Sauer/Ladner
2005; Saudan/Sauer 2007). Saudan et al. (2005: 9) weisen darauf hin, dass es sich
hierbei nicht um eine Methode fiir den Fremdsprachenunterricht handelt, sondern
dieser durch das ELBE-Konzept vorbereitet werden soll.
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Wahrend ELBE bereits im Kindesalter eingesetzt wird, ist der Ansatz der Interkom-
prehension! eher fiir altere Lernende, insbesondere ab der Sekundarstufe I, geeig-
net. Das Konzept nutzt bereits vorhandene Sprachkenntnisse in einer oder mehreren
Sprachen, um in nah verwandten Sprachen, die bisher noch nicht formal erlernt
wurden, rezeptive Fahigkeiten aufzubauen. Da Lernende ihr vorhandenes Sprach-
wissen nicht automatisch transferieren kénnen, muss solch ein Transfer im Unter-
richt angeleitet werden. Dies geschieht durch die Aktivierung und Entdeckung von
Vorwissen sowie die Vermittlung von Regularitaten, die das Verstehen anderer
Sprachen erleichtern kdnnen. Durch dieses Vorgehen werden Prozesse des Spra-
chenvergleichens und des Selbstmonitorings in Gang gesetzt, wodurch eine erhthte
Sprachenbewusstheit entstehen soll. Besonders im Fokus steht dabei das Arbeiten
mit systematischen Laut- und/oder Graphementsprechungen (vgl. Schépp 2015:
55). Langfristig wird ,,die deklarative und vor allem prozedurale Verfiigbarkeit stra-
tegischen und (meta)kognitiven Wissens und die Fahigkeit seines Transfers auf an-
dere, neue Aufgaben- und Lernkontexte* (Morkdtter 2011: 203) angestrebt. Inter-
komprehensionsunterricht ist sowohl proaktiv als auch retroaktiv (vgl. Bar/Ger-
des/Meiliner/Ring 2005: 84-86; Morkdtter 2011: 201-203). Morkétter fuhrt hierzu
aus:

Eine lernersprachliche Perzeption [...] inter- und intralingualer Beziehungen
kann in zweifacher Weise genutzt werden. Sie kann zur Festigung von fur
das ErschlieBen herangezogener Sprachbestande genutzt werden
(retroaktiver Transfer) und auf neu zu Lernendes vorbereiten (proaktiver
Transfer) durch eine mehrsprachige Vernetzung im mentalen Lexikon
(Morkotter 2011: 202).

Bér et al. (2005: 86) konstatieren: ,,Mehrsprachenunterricht ist [...] in hohem Maf3e
vernetzend, und zwar in Bezug auf Sprachen und auf Spracherwerbserfahrungen®.
Mehlhorn (2012: 122—-124) weist darauf hin, dass mehrsprachige Menschen sol-
chen, die einsprachig sind, in ihrer zielsprachlichen Rezeption Uberlegen sind. Dies
beruhe auf einem grofReren Sprachwissen, das von Mehrsprachigen in den Lernpro-
zess eingebracht werden kann und elementar fur Interkomprehensionsprozesse ist.
Sprachenbewusstheit sei nicht in jeder beherrschten Sprache gleich hoch ausge-
pragt, in Fremdsprachen jedoch haufig héher als in der/den L1.

Das Ziel eines Gesamtsprachencurriculums, wie es Hufeisen (vgl. 2005; 2008;
2011; 2016) fur den deutschen Schulkontext vorschléagt, ist die Vernetzung aller
Sprachenangebote miteinander sowie die Vernetzung zwischen Sprachenangeboten

L Der Begriff der Interkomprehension wird unterschiedlich genutzt und zwar fiir eine Kompetenz,
eine spezifische Didaktik und auch fur eine spezifische Praxis (vgl. Ollivier/Strasser 2018: 189).
In diesem Beitrag geht es um Interkomprehension als Didaktik
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und Sachféchern, sodass diese zeitlich aufeinander abgestimmt werden. Ublicher-
weise werden die Umgebungssprache/n sowohl als L1 als auch als L2, Herkunfts-,
Minderheiten-, klassische sowie seltene (Schul-)Fremdsprachen berucksichtigt. Es
wird sprachen-, facher- und u.U. jahrgangsubergreifend und hdufig projektorien-
tiert mit dem Zweck der Synergiebildung gearbeitet, was zumeist auch schulorga-
nisatorische Anderungen mit sich bringt (vgl. Hufeisen 2016: 167-169; Funk 2016:
154). Dies duRert sich z.B. im Rahmen von fremdsprachentbergreifenden Konfe-
renzen, der Nutzung einer einheitlichen Grammatikterminologie, der Vermittlung
von gleichen Lerntechniken, -strategien, -bewusstmachungsstrategien, dem Bezug
auf andere Sprachen im eigenen Unterricht, sprachenibergreifende Projekte unter
Einbezug der Lernenden in Erprobung und Erforschung, Werbung auch fir andere
Sprachfacher als das eigene, Funktionalisierung von Fremdsprachen fur Sachfacher
mit Ziel der Stundenumfangsreduktion sowie Kenntnisse der Lehrenden in Zweit-
sprachendidaktik und -methodik. Ziel ist, dass mehr Sprachen gelernt werden und
diese anders, namlich effizienter im Sinne von Intensitat und bilingualen Sachfach-
kombinationen. Sprachen sollen nicht in Konkurrenz zueinander treten, sondern
aufeinander aufbauen (vgl. Hufeisen 2005: 13-15; Neuner 2005: 57). Deshalb ist
es nach Neuner (2005: 58) wichtig, bewusste Vergleiche der Sprachsysteme in Be-
zug auf Wortschatz, Grammatik, Aussprache/Intonation und Orthographie einzu-
bauen. Hufeisen (2016: 169) fasst zusammen: ,,Ein Gesamtsprachencurriculum ver-
steht sich als ein umfassender Versuch, ein reichhaltiges Sprachenangebot auch un-
ter engen institutionellen Vorgaben zu verwirklichen®.

Wahrend das Gesamtsprachencurriculum nicht nur Sprachen untereinander, son-
dern auch Sprachen mit Sachfachern verknipfen will, soll das von Krumm/Reich
(2011; 2016) im oOsterreichischen Kontext entwickelte Curriculum Mehrsprachig-
keit fir die Klassenstufen 1 bis 12 die Trennung nach Sprachenfachern Giberwinden,
indem es besonders die von den Lernenden mitgebrachten Sprachen und Dialekte
bertcksichtigt und den Familiensprachen in der Schule Raum gibt. Unabhéngig von
der Familiensprache soll allen Kindern die Fihigkeit vermittelt werden, ,,mit
sprachlicher Vielfalt umzugehen und selbst eine mehrsprachige Kompetenz zu er-
werben (Krumm/Reich 2016: 230). Die Autoren fordern ein Bildungskonzept, in
dem Mehrsprachigkeit als ,,eigenstiandiges Ziel und durchgéngiges Unterrichtsprin-
zip verankert® (231) wird. Die Vermittlung der Anwendung spracheniibergreifen-
der Kenntnisse und Fahigkeiten soll systematisiert werden und von der individuel-
len Mehrsprachigkeit der Schiller*innen und der gesellschaftlichen, lebensweltli-
chen Vielsprachigkeit ausgehen. Im Mehrsprachigkeitsunterricht sollen die Lernen-
den Vergleiche zwischen Sprachen anstellen, Perspektivenwechsel tiben, insbeson-
dere bezlglich des Umgangs mit vielsprachigen Situationen, und ,,Zusammenhénge
zwischen Sprachen auf der einen Seite, sozialen und kulturellen Gegebenheiten auf
der anderen® untersuchen (232). Hierdurch sollen sprachliches und soziales Lernen
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miteinander verbunden werden. Dabei steht der Mehrsprachigkeitsunterricht nicht
in Konkurrenz zum einzelsprachlichen Unterricht, sondern in einem Austausch mit
ihm, indem die Lernergebnisse des Mehrsprachigkeitsunterrichts sowie des einzel-
sprachlichen Unterrichts gegenseitig aufgenommen, angewendet, fortgesetzt und
differenziert werden. Dies ermdglicht kooperative Unterrichtsprojekte sowie den
Einbezug verschiedener Sprach- und Sachfacher. Krumm/Reich beschreiben den
Mehrsprachigkeitsunterricht als erganzendes und integrierendes Modell, in dem
Mehrsprachigkeit ein ,,curricular eigenes Thema schulischen Lehrens und Lernens
darstellt (ebd.).

Das Curriculum Mehrsprachigkeit nennt drei bzw. ab der Sekundarstufe vier Lern-
bereiche (vgl. Krumm/Reich 2011: 6; 2016: 233):
e Wahrnehmung und Bewaltigung vielsprachiger Situationen
e Wissen Uber Sprachen (ab der Sekundarstufe unterteilt in Vergleichen von
Sprachen und Erarbeiten sozialer und kultureller Bezlige von Sprachen)
e Sprachlernstrategien

Diese Lernbereiche werden im Curriculum von der 1. bis zur 12. Klasse fir jeweils
zwei Klassenstufen bzw. die berufshildenden Schulen ausdifferenziert. Wahrend zu
Beginn der Primarstufe die Auf- und Verarbeitung von sprachlichen Erfahrungen
im Mittelpunkt steht, wird dem in den folgenden Jahren voranschreitenden Sprach-
bewusstsein nach und nach Rechnung getragen, ab der Sekundarstufe | systemati-
sches und vergleichendes Lernen in den Mittelpunkt gestellt und in der Sekundar-
stufe Il werden autonomes Lernen, kritisches Denken, komplexe vergleichende
Analysen sowie sozio-historische und sprachenpolitische Themen in den Blick ge-
nommen. Flr den berufsbildenden Bereich wird entsprechend der Berufsrichtung
die Bedeutung von Sprachen thematisiert. Krumm/Reich (2011: 10-11) schlagen
einen Umfang von ein bis zwei Wochenstunden flir das Thema Mehrsprachigkeit
vor, das als eigenstandiges Fach oder auch aufgeteilt auf verschiedene Sprachenfé-
cher erteilt werden kann. Das Gesamtsprachencurriculum legt hingegen einen
Schwerpunkt auf Projektarbeit und geht auch, wenngleich nicht nur, von jahrgangs-
ubergreifendem Lernen aus.

2.2 Forschungsergebnisse

Bisher liegen nur wenige Studien vor, die sich mit dem gleichzeitigen und vernet-
zenden Sprachenlernen, insbesondere im schulischen Umfeld auseinandersetzen.
Im Folgenden sollen zundchst zwei Untersuchungen skizziert werden, die einen
ELBE-Ansatz genutzt haben, und danach eine Studie, die sich eher in der Interkom-
prehension verortet.
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Im Forschungsprojekt Ja-Ling Suisse (vgl. Saudan et al. 2005; Saudan/Sauer 2007)
nahmen 40 Lehrkréfte aus der deutsch-, franzosisch- und rdtoromanischsprachigen
Schweiz ein Jahr lang mit Kindern des Kindergartens bis zum 6. Schuljahr verteilt
auf 34 Klassen an einem Projekt zur Einflihrung von sprachenvergleichenden und
-reflektierenden Aktivititen teil. Hierzu wurde der Ansatz ,,Eveil aux langes — lan-
guage awareness — Begegnung mit Sprachen / ELBE* genutzt. Untersucht wurde,
wie sich die nicht ndher beschriebenen sprachenvergleichenden und -reflektieren-
den Aktivitaten in den Regelunterricht integrieren lassen, wie Lernende auf diese
Art von Aufgabenstellungen reagieren und sich diese Aufgabenstellungen uber die
Schulzeit hin entwickeln, wie Lehrkrafte die Arbeit? einschatzen und wahrnehmen
und wie das kollegiale und familiare Umfeld darauf reagiert. In der Studie wurde
mit Unterrichtstagebuchern zur Erhebung von Erfahrungen mit einzelnen Metho-
den und Aktivitaten gearbeitet, es wurden Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt
und die Lehrkréfte per Fragebogen zu ihren Projekterfahrungen befragt.

Berichtet wird, dass das Klassenklima positiv beeinflusst wurde, die Lernenden
Motivation zum Sprachenlernen erhielten, Lernende in mehrsprachigen Klassen
eine wertschétzende Haltung gegeniber ihren Peers und deren Sprachen, Fertigkei-
ten der Beobachtung und Sprach(en)analyse, Gedachtnis- und Kommunikations-
strategien entwickelten. Fur die Lernenden erschienen prosodische Elemente be-
sonders interessant, wodurch Sprachenverwandtschaften besser wahrgenommen
wurden. Besonders die alteren Kinder entwickelten Erforschungsstrategien wie z.B.
den Umgang mit Nachschlagewerken. Wichtig in diesem Zusammenhang erschien,
dass bereits eine Schriftlichkeit der Lernenden vorlag, die das Erkennen linguisti-
scher Elemente besser ermdglicht. Auch schwache Schuler*innen seien kon-
zentriert und Uberdurchschnittlich aktiv im Unterricht gewesen. Die Bewertung
durch die Lehrkréfte wurde als durchweg positiv beschrieben, wobei die Meinun-
gen zur Entwicklung von Lernstrategien durchaus geteilt waren. Es wurde vielfach
von einer vertieften Betrachtung der eigenen Sprachen und Verbesserung der Hor-
kompetenz, z.T. auch von Orthographie-Fortschritten berichtet. Insbesondere
Sprachverwandtschaften wurden von den Lernenden starker wahrgenommen und
als Briicke erkannt. Fast alle Lehrkréfte beurteilten sprachreflexive Aktivitéten als
lohnend fir den Kindergarten, die Primar- und Sekundarstufe I. Saudan/Sauer
(2007: 56) konstatieren, dass die notwendigen Evaluationsinstrumente zur Ausbil-
dung strategischer Kompetenzen noch weitgehend fehlen. Festgestellt wurde zu-
dem (60), dass die spezifische Ausbildung von Lehrkréften in Didaktik und Lingu-
istik fir eine erfolgreiche Durchfiihrung wesentlich sei, denn die Lernendenfragen

2 Eswird in den Publikationen nicht klar, was hiermit gemeint ist.
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seien haufig sehr anspruchsvoll gewesen. Ob eine Lehrkraft alles sofort beantwor-
ten kénnen muss, ist fraglich. Mdglich erscheint auch, dass Lehrende und Lernen-
den sich gemeinsam kundig machen.

Die Ausflihrungen der Autor*innen lassen einige Fragen offen. Die Art der durch-
gefiihrten Ubungen wird allgemein beschrieben, jedoch finden sich keine Informa-
tionen zu den spezifischen Aktivitaten. Die Validitat der erhobenen Daten und die
Auswertungsergebnisse lassen sich aufgrund fehlender Transparenz kaum beurtei-
len. Ein Einblick in die Daten wird nicht gewahrt. Einige Ergebnisse erscheinen
stark verallgemeinert und pauschal, es wird fast ausschlieBlich von positiven Er-
gebnissen berichtet, die anklingenden negativen Erfahrungen von Lehrkréften wer-
den nicht weiter ausgefiihrt. Mithilfe der verwendeten Erhebungsinstrumente lasst
sich kaum von Horkompetenz auf Orthographie-Fortschritte schlielen. Da es sich
hier um ein (vermutlich rein) qualitatives Forschungsdesign handelt, kann aufgrund
einer fehlenden Kontrollgruppe nicht festgestellt werden, wie sich die sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden tatsachlich entwickelt haben. Dies war aber auch nicht
Ziel des Projekts.

Der ELBE-Ansatz wurde auch eingesetzt in der von Kuchenbecker Broch (2013)
durchgefihrten Interviewstudie mit 62 neun- bis elfjahrigen brasilianischen
Schiler*innen, die in einem vielsprachigen Land aufwachsen. Ziel war es
festzustellen, in welchem Umfang der schulische Kontakt mit mehreren
Fremdsprachen im Alter von sechs bis zehn Jahren zur Entwicklung von
mehrsprachiger und interkultureller Kompetenz beitragen kann. Hierzu wurde eine
Gruppe einer hohen Vielfalt der Sprachen ausgesetzt, eine einer geringen und eine
keiner Vielfalt. In Gruppe 1 erhielten 25 Lernende (ber einen Zeitraum von vier
Jahren 90 Minuten Fremdsprachenunterricht pro Woche. In der 1.-3. Klasse wurden
Spanisch und Englisch unterrichtet, in der 4. Klasse Deutsch und Franzdsisch. Eine
zweite Gruppe mit 20 Schiler*innen wurde funf Wochen lang je eine Stunde in
Sprachbewusstmachung unterrichtet. Gruppe 3 mit 17 Kindern diente vermutlich
als Vergleichsgruppe, da hier kein vergleichbarer Unterricht durchgefiihrt wurde.
Aufgrund der Pre- und Post-Interviews wurde konstatiert, dass Kinder, die im Alter
von sechs bis zehn Jahren vermehrt mit verschiedenen Sprachen in Kontakt
kommen, ein hoheres sprachliches Bewusstsein bezlglich Phonologie,
Schreibfertigkeit und Wortschatz entwickelt haben als diejenigen, die nur funf
Wochen lang jeweils eine Stunde bzw. gar nicht mit anderen Sprachen in der Schule
konfrontiert wurden. Aufgrund ihrer Forschungsergebnisse geht die Autorin davon
aus, dass wéhrend der ersten Schuljahre linguistisches Wissen durch einen
integrierten Sprachansatz, der language awareness im Schulcurriculum in den
Fokus nimmt und dabei Uber das Lernen und Lehren von Fremdsprachen
hinausgeht, verbessert werden kann. Wenig uberraschend erscheint, dass Lernende
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mit einem stérkeren Sprachenkontakt auch ein hoheres sprachliches Bewusstsein
entwickeln als solche mit geringerem Sprachenkontakt. Dartiber hinaus ist fraglich,
ob das angestrebte verbesserte linguistische Wissen mit einer gesteigerten
Sprachbewusstheit gleichgesetzt werden kann.

Positiv hervorzuheben ist, dass hier mit unterschiedlichen (Vergleichs-)Gruppen
sowie Pre- und Post-Interviews gearbeitet wird. Die Einblicke in die in den Inter-
views gestellten Fragen und die Antworten darauf machen die Forschungsarbeit
transparent und nachvollziehbar. Nicht ganz klar wird jedoch die Operationalisie-
rung.

Im Projekt Mehrsprachigkeit in der Grundschule untersuchten Kierepka/Kruger
(2007) in einer Fragebogen- und Interviewstudie Einstellungen zur Fremdsprache
bzw. Selbstkompetenz, zu interkultureller Kompetenz bzw. Sozialkompetenz sowie
zu Sprachlernstrategien bzw. Methodenkompetenz und zu Sprachlernbewusstheit
bei 140 Dritt- und Viertklasslern in Thiringen. Untersucht wurde die Hypothese

Kinder, die bereits in der Grundschule mehrere Sprachen lernen, haben er-
weiterte Mdglichkeiten, Erfahrungen im Sprachenlernen zu sammeln, indem
sie die Sprachen miteinander vergleichen kénnen. Sie kénnen so eigene Vor-
lieben, Starken und Schwéchen erkennen und das eigene Kénnen bewusster
einschatzen (Kierepka/Kriiger 2007: 118).

Eine Grundschule fuhrte epochalen, drei weitere parallelen Fremdsprachenunter-
richt durch. Alle Lernenden nahmen an Tests zum Horverstehen und zur Sprechfer-
tigkeit teil. Zusatzlich wurden die Eltern im Rahmen einer Umfeldanalyse befragt.
Die Kinder lernten zwei Jahre lang neben Deutsch zwei bis drei weitere Sprachen,
und zwar Englisch, Franzdsisch und/oder Russisch. Es zeigte sich, dass die Lernen-
den sprachliche Gemeinsamkeiten erkennen und dariiber reflektieren sowie
Sprachtransfer leisten kénnen. Die Schiller*innen suchten nach Gemeinsamkeiten
in den Bereichen Wortschatz, Laut- und Schriftbild, unternahmen direkte Verglei-
che zwischen Erst- und Fremdsprache und formulierten Hypothesen. Aufgrund ih-
rer Forschungsergebnisse pladieren die Autorinnen (128-129) fiir ein gleichzeitiges
Angebot von mehreren Sprachen in der Grundschule, in dem auf Sprachtransfer-
maoglichkeiten hingewiesen wird und systematische Ubungen unter Einbeziehung
mehrerer Sprachen verwendet werden, sie sprechen sich also fiir einen Interkom-
prehensionsansatz aus. Zentral soll dabei sein, Gber mehrsprachiges Wissen zu re-
flektieren und dieses anderen mitzuteilen. Begleitet wird dies von der Sensibilisie-
rung flr verschiedene Sprachen und den Einbezug bereits erlernter Sprachen.

Wenngleich die Auswertungsmethoden nicht aufgearbeitet werden, erfolgt die Dar-
stellung der Studienergebnisse aufgrund zahlreicher Datenbeispiele transparent.
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Das Mixed-Methods-Design der Studie ermdglicht weitreichende Aussagen, auch
wenn keine Kontrollgruppe vorhanden war.

Die vorgestellten Forschungsergebnisse zeigen, wenn auch teilweise undifferen-
ziert und nicht durchgehend unter Einbeziehung von Kontrollgruppen, dass spra-
chenvernetzender Unterricht Lernende des Elementar- bis friihen Sekundarbereichs
nicht zu Gberfordern scheint. Dabei geht es nicht um einzelsprachlichen Kompe-
tenzaufbau, sondern um das Erlernen (bergeordneter Fahig- und Fertigkeiten, die
zum erfolgreichen vernetzenden Sprachenlernen beitragen. Dazu wird Wertschat-
zung fir Sprachen aufgebaut und die Sprachenlernmotivation gesteigert. Her-
kunftssprachen werden jedoch nur teilweise berticksichtigt. Die Forschungsergeb-
nisse zeigen auch, dass Lehrende aus- und fortgebildet werden missen, um spra-
chenvernetzenden Unterricht erfolgreich durchfiihren zu kénnen.®

3 Das Sprachenlabor: Eine Schule auf dem
Weg vom friihen gleichzeitigen
Fremdsprachenlernen zum
Mehrsprachigkeitsfach

Das Sprachenlabor (d&n. Sproglab) wurde im Schuljahr 2018/19 an einer dénischen
Grundschule im danisch-deutschen Grenzgebiet eingefihrt. Die Grundschule um-
fasst in Danemark die 0. bis 9. Klasse, was im deutschen System der 1. bis 10.
Klasse (Alter: sechs bis 16 Jahre) entspricht. Die 0. Klasse wird auch als Kinder-
gartenklasse bezeichnet. Beim Sprachenlabor handelt es sich um ein Mehrsprachig-
keitsfach, das in der jahrgangsiibergreifenden 4.-6. Klasse* an der Granseegnens
Friskole eingefiihrt wurde. Es handelt sich um eine Privatschule mit durchschnitt-
lich 120 Schiler*innen, Tendenz steigend. Man konnte zu Unrecht vermuten, dass
es sich aufgrund des Privatschulstatus um eine besondere, méglicherweise eher eli-
tar ausgerichtete Schule handelt. Privatschulen sind in Danemark deutlich verbrei-
teter und weniger elitér als z.B. in Deutschland. So besuchten im Schuljahr 2019/20
18,1 % aller Grundschuler*innen eine Privatschule (vgl. Barne- og Undervisnings-
ministeriet 13.01.2021). Bei der Granseegnens Friskole handelt es sich um eine
ehemalige kommunale Schule auf dem Land, die nach ihrer SchlieBung auf Initia-
tive der Ortlichen Eltern und Lehrkréfte als private Schule weitergeftihrt wurde. Der

3 Zu Lernerfahrungen in mehrsprachigkeitsdidaktischen Seminaren in der DaF-/DaZ-Ausbildung
s. Wild (2020a).

4 Es wird im Folgenden die danische Klassennummerierung beibehalten. Die 4.-6. Klasse ent-
spricht der 5.-7. Klasse im deutschen System, also den ersten drei Klassen der Sekundarstufe 1.
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Status einer Privatschule macht es moglich, curricular eigenstandige und weitrei-
chende Entscheidungen zu treffen. Die Schiler*innen entstammen zumeist durch-
schnittlichen Elternhdusern und die Schule legt Wert auf eine ausgewogene Mi-
schung der Schulerschaft. Ein Teil der Schiler*innen wachst zweisprachig mit Dé-
nisch als institutioneller Sprache und unterschiedlichen Herkunftssprachen auf.

Die Schule verfolgt u.a. ein Konzept zum friihen Lernbeginn der beiden Fremd-
sprachen Englisch und Deutsch. Alle Schuler*innen beginnen bereits in der 0.
Klasse mit den Fremdsprachen Deutsch und Englisch, ab der 4. Klasse kann fir ein
Halbjahr eine Franzosisch-Arbeitsgemeinschaft besucht werden. Es wird einzel-
sprachlich unterrichtet, wobei zwar die gleichen Themen durchgenommen, diese
aber nicht sprachenibergreifend miteinander verknlpft werden. Die Sprachen wer-
den von unterschiedlichen Lehrkraften unterrichtet. In der 0.-2. Klasse wird jeweils
mit 30 Zeitstunden pro Schuljahr fur Englisch- und Deutschunterricht, von der 4.-
9. Klasse mit 60 Zeitstunden kalkuliert. Die Franzésisch-AG umfasst wochentlich
45 Minuten.

Der friihe, gleichzeitig einsetzende Fremdsprachenunterricht wurde von der Auto-
rin in einem Projekt zum Sprachenvergleich durch Lernende (vgl. Wild 2016) und
zum Umgang von Lehrkraften mit lernerinitiiertem unbeabsichtigtem Sprachen-
wechsel® (vgl. Wild 2020b) untersucht. In Folge dieses Forschungsprojektes ent-
standen weitere Kooperationen mit der Schule. Gesprache mit den untersuchten
Schiler*innen der Klassen 0 bis 2 offenbarten, dass ein Viertel von ihnen tber eine
weitere Sprache als die Schulsprache Danisch verfugten. In Gesprachen mit den
Lehrkréften der Schule stellte sich heraus, dass diese hiertiber nur z.T. Kenntnis
hatten und dies bisher auch nicht in curriculare Uberlegungen zum Fremd- und
Zweitsprachenerwerb eingeflossen war. Die mehrsprachigen Schiiler*innen hatten
hingegen sehr wohl wahrgenommen, dass die Forschende selbst mehrsprachig war,
und sie wurde von ihnen regelmalig im Unterricht und auch auBerhalb des Unter-
richts als ,Expertin® fir Sprachenvergleiche und -spiele herangezogen. Fragte sie
nach Bedeutungen in den jeweiligen Herkunftssprachen, zeigte sich eine Zuriick-
haltung der Lernenden, ihre Herkunftssprachen zu benutzen. Dies gab Anlass, im
Wintersemester 2016/17 ein DaF-/DaZ-Seminar an der Universitit Bielefeld zu
konzipieren und durchzufiihren, in dem von Studierenden mehrsprachigkeitsbe-
riicksichtigendes Unterrichtsmaterial flir verschiedene Zielgruppen erstellt wurde.
Einige Studierendengruppen erstellten fur die jahrgangsubergreifenden Klassenstu-
fen 1-2 sowie 2-3 an der Granseegnens Friskole Material, das vor Ort von einer
Englisch- und Franzésischlehrkraft, die selbst mehrsprachig ist, erprobt wurde. Die
Erprobung wurde mit zwei Videokameras aufgezeichnet und den Studierenden zu

5 Zur Begrifflichkeit des unbeabsichtigten Sprachenwechsels s. Poulisse/Bongaerts (1994) sowie
Williams/Hammarberg (1998).
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Evaluationszwecken zur Verfligung gestellt. Hinzu kam ein Feedback-Gesprach
zwischen der Lehrkraft und den Studierenden. Das Ziel des Materials, das von Stu-
dierendengruppen fir die beiden Zielgruppen nach VVorgaben der Lehrkraft erstellt
wurde, war, die Sprachbewusstheit der jungen Lernenden hinsichtlich ihrer Schul-
fremdsprachen Englisch und Deutsch und der Schulsprache Danisch zu férdern,
aber auch weitere (Herkunfts-)Sprachen, die die Schiler*innen mitbrachten, einzu-
beziehen. In der Erprobung zeigte sich einerseits ein grof3es Interesse der Lernen-
den, aber auch eine weite Spannbreite an kognitiven Féahigkeiten.

In den darauffolgenden Monaten Januar, Marz und September 2017 fuhrte die Au-
torin Interviews mit der Lehrkraft. Sie wurde befragt, wie sich die Materialerpro-
bung mdéglicherweise auf ihren weiteren Unterricht ausgewirkt habe. Im Laufe der
Zeit berichtete die Lehrkraft zunehmend davon, dass sie sich mehr Gedanken um
die Mehrsprachigkeit ihrer Schiler*innen mache und darum, wie sie diese im
Fremdsprachenunterricht aufgreifen konne. Im Friihjahr 2018 &ulRerte sie den
Wunsch, ein Mehrsprachigkeitsfach an der Schule einzufiihren, und bat die Auto-
rin, bei einem Gesprach mit der Schulleitung hierfur aus wissenschaftlicher Sicht
zu argumentieren. Die Schulleiterin, die verantwortlich fur das Konzept des friihen
gleichzeitigen Sprachenlernens und selbst Englischlehrerin ist, stimmte ohne zu z6-
gern einem Pilotjahr mit einer Stunde Sprachenlabor pro Woche ab dem Schuljahr
2018/19 zu — vorausgesetzt, dass die anderen Lehrkréfte hiergegen nichts einzu-
wenden héatten, was nicht der Fall war. Das Mehrsprachigkeitsfach, von der Lehre-
rin Sprachenlabor genannt, fand zusatzlich zum reguldren Deutsch- und Englisch-
unterricht statt. Da in den Erprobungen bei einigen Schiler*innen, besonders in der
Schuleingangsphase, Schwierigkeiten mit Sprachenvergleichen zu beobachten wa-
ren, wurde entschieden, das Sprachenlabor in der jahrgangslbergreifenden 4.-6.
Klasse, also dem Beginn der Sekundarstufe I, zu etablieren.

3.1 Curriculare Konzeption

Das Sprachenlabor orientiert sich in seiner Konzeption stark am Curriculum Mehr-
sprachigkeit (vgl. Krumm/Reich 2011). Daran orientiert sind die nicht hierarchi-
sierten Ziele des Sprachenlabors:
1. Forderung des Interesses der Schiler*innen fiir Sprachen
2. Forderung der Anerkennung aller von den Lernenden mitgebrachten Spra-
chen zum Zweck der Aufwertung und Integration sowie des Verstandnisses
als Ressource
3. Vermittlung von Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien
4. Wahrnehmung und Bewaltigung mehrsprachiger Situationen durch die Ler-
nenden
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Das Sprachenlabor will dhnlich dem Ansatz ELBE (s. Kap. 2.2) nicht in erster Linie
den Sprachenerwerb fokussieren, sondern die Lernenden fir ihre eigenen und an-
dere Sprachen sensibilisieren, interessieren und zum Sprachenlernen motivieren
(Ziel 1). Die Schuler*innen sollen durch das Fach eine Aufwertung, Anerkennung
und Integration all ihrer mitgebrachten Sprachen erfahren, sodass alle Sprachen als
Ressource verstanden und genutzt werden (Ziel 2). Das Sprachenlabor soll Verstén-
digungs-, Lern- und Entdeckungsstrategien anregen sowie selbstgesteuertes sprach-
liches Lernen trainieren (Ziel 3). Auf der Basis von Sprach(lern)reflexionen kénnen
metasprachliche und metakognitive Fahigkeiten aufgebaut werden. Hierdurch soll
insbesondere die sprachliche, aber auch indirekt die interkulturelle Bewusstheit ge-
fordert werden. Im Sinne des Interkomprehensionsansatzes (s. Kap. 2.2) sollen be-
reits vorhandene Sprachkenntnisse dazu genutzt werden, weitere mehr oder weni-
ger nah verwandte Sprachen rezeptiv zu erschlielen. Die Lehrkraft leitet das Ent-
decken und Erschlielen von Transfermoglichkeiten und Regularitaten an und for-
dert somit Prozesse des Sprachenvergleichens, autonomes Lernen und die Fahigkeit
des Selbstmonitorings. Fokussiert werden v.a. systematische Entsprechungen im
Laut- und Graphembereich.

Im Sprachenlabor werden, wie von Neuner (2005: 53) fur ein Gesamtsprachenkon-
zept gefordert, nicht nur die Sprachen mit vielen Sprechenden einbezogen (darunter
die Nachbarsprache Deutsch), sondern auch kleine Sprachen, Zweit-, Minderhei-
ten- und Migrantensprachen beriicksichtigt, und das unabhangig davon, ob es sich
um eine europdische Sprache handelt oder nicht. Es geht nicht darum, bestimmte
Sprachen in ihrer Génze und auf die gleiche Art und Weise zu lernen (vgl. Krumm
2005: 32). Es steht weder die Korrektheit noch die umfassende Beherrschung im
Fokus (34). Vielmehr soll Wissen tiber Sprachen und Kulturen vermittelt sowie eine
sprachliche Handlungsféahigkeit in Teilbereichen und Handlungsfeldern hergestellt
werden, sodass mehrsprachige Situationen wahrgenommen und bewaltigt werden
(Ziel 4). Hierzu werden Teilfertigkeiten als ausreichend erachtet.

3.2 Beispiele fuir Unterrichtsaktivitaten

Im Sprachenlabor wurden unterschiedliche Unterrichtsaktivitaten durchgefthrt.
Alle Aufgaben hatten gemein, das Interesse der Schiler*innen fiir Sprachen zu for-
dern (Ziel 1) und jegliche von den Lernenden mitgebrachte Sprache anzuerkennen,
aufzuwerten und als Ressource zu begreifen und zu nutzen (Ziel 2). Einige Aktivi-
taten sollen hier exemplarisch vorgestellt werden.

Die Ziele der ersten Unterrichtsstunde als Einstieg in das Fach waren es, das Inte-
resse der Schiler*innen fur Sprachen zu wecken (Ziel 1) sowie die Einfihrung in
Sprachentdeckungsstrategien (Ziel 2). Dazu wurden BegriiBungen in verschiedenen
Sprachen an der Tafel gesammelt und miteinander verglichen. Es wurde diskutiert,
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welche Ahnlichkeiten es gibt, was durch Raten herauszufinden ist und was gar nicht
zu verstehen oder auch zu lesen war. Hiernach wurden anhand einer Weltkarte Ur-
sprung, Wanderung und Entwicklung von Sprachen besprochen. Abschlie3end
wurden die meistgesprochenen Sprachen der Welt thematisiert.

Eine der Aufgaben, die in den ersten Wochen des Sprachenlabors durchgefuhrt
wurde, war der sogenannte ,Wodrterwald® (dan. Ordskoven), der Sprachentde-
ckungsstrategien und dadurch die Sprachenbewusstheit fordern sollte (Ziel 3). Ziel
der interkomprehensiv angelegten Aufgabe war die Entdeckung von Ahnlichkeiten
und Unterschieden von 50 Substantiven der nahen Umgebung (z.B. Mutter, Fahr-
rad, Auto, Musik, Buch) in verschiedenen Sprachen. Die Worter wurden von den
Schiler*innen mithilfe von Nachschlagewerken unter Anleitung und Begleitung
der Lehrkraft ins Englische, Deutsche, Norwegische, Franzdsische und Spanische
Ubersetzt, einige ebenfalls ins Niederldndische und Italienische. Danach wurden die
Worter handschriftlich auf Papierstreifen tbertragen — das déanische jeweils zu-
oberst —, wobei die Schiler*innen die in die verschiedenen Sprachen Ubersetzten
Worter absteigend nach Ahnlichkeit zum déanischen Wort sortieren sollten, also das
ahnlichste direkt unter das danische und das unahnlichste zuletzt. Die Papierstreifen
wurden danach laminiert und zu einem Worterwald in einem fur alle zuganglichen
Schulbereich aufgehangt, sodass jede vorbeikommende Person die verschiedenen
Worterstreifen anschauen, Worterbedeutungen raten und sich tiber (Un-)Ahnlich-
keiten wundern konnte.

Das Rollenspiel ,Reise durch Europa‘ wurde kurz vor Ende des ersten Schulhalb-
jahres durchgefiihrt und diente v.a. der Wahrnehmung und Bewaltigung mehrspra-
chiger Situationen (Ziel 4). Durch einen etwas grofReren Umbau wurde der Klas-
senraum in einen Zug mit verschiedenen Abteilen verwandelt. Die Schiiler*innen
erhielten Platz- und Speisekarten. Durch Bilder, Videos und Ton animiert fuhr der
,Zug* von einer européischen Stadt zur nachsten. Unterwegs wurden die Platzkar-
ten in verschiedenen Sprachen durch die Lehrkraft kontrolliert, es wurden verschie-
densprachige Essensbestellungen entgegengenommen, Ansagen zu Ein- und Aus-
stieg in unterschiedlichen Sprachen gemacht, die die reisenden Schuler*innen be-
folgen mussten. An verschiedenen Haltestellen mussten dann einzelne Lernende
aussteigen, zur Visumsstelle gehen und dort Antragsunterlagen fur ein Visum aus-
fullen.
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4 Pilotstudie zur Evaluation des
Sprachenlabors

In einer Pilotstudie sollte das Erreichen der Curriculumsziele (s. Kap. 3.1) des
Schulversuchs fiir das erste Halbjahr evaluiert werden. Als Datenbasis dienen die
Selbstauskunfte der Lernenden zum Einstieg in das Fach, zum Worterwald sowie
in einer Zwischenevaluation. Die Lehrkraft erfragte diese eigeninitiativ auf einem
Blog.

4.1 Zielsetzung

Im vorliegenden Beitrag sollen anhand dieser exemplarischen Daten folgende Fra-
gen beantwortet werden.
1. Wourde das Interesse der Schiler*innen fiir Sprachen geweckt?
2. Wurden die von den Lernenden mitgebrachten Sprachen im Sinne der Auf-
wertung und Integration als Ressource gefordert?
3. Wurden Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien vermit-
telt?
4. Wurden mehrsprachige Situationen durch die Lernenden wahrgenommen
und bewaltigt?

4.2 Evaluation durch Blogeintrage

Der Begriff der Evaluation ist von dem der Evaluationsforschung abzugrenzen.
Eine Evaluation kann ganz allgemein Bewertungsvorgénge bezeichnen. Evalua-
tionsforschung hingegen strebt ,.eine wissenschaftlich fundierte Bewertung von
Produkten, MaRnahmen oder anderen Gegenstanden an* (Doring/Bortz 2016: 976).
Evaluationsforschung ist anwendungsbezogen und soll unabhéngig bewerten, um
auf Basis dieser Bewertung Entscheidungen firr oder gegen die Fortfihrung einer
MaRnahme zu treffen. Zudem sollen Evaluationsstudien Hinweise fiir Verbesse-
rungsmaoglichkeiten geben (976). So kann z.B. die Wirksamkeit von Lehrmateria-
lien flr das Lernen von Schuler*innen auf der Basis festgelegter und nachvollzieh-
bare Bewertungsmafstabe untersucht werden (vgl. Benz 2018: 66; Doring/Bortz
2016: 984).

Um das Erreichen von Curriculumszielen zu Gberprifen, bieten sich verschiedene
Formen einer interventionsorientierten Evaluationsstudie an: (mehr oder weniger)
objektive Testverfahren, Beobachtungsverfahren und das Einholen von Selbstaus-
kiinften von Lernenden in Form von Befragungen. Bisher gibt es keine Kriterien,
anhand derer man Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Kompetenzen testen kann.®

& Uber erste Versuche, den Aufbau mehrsprachiger Kompetenzen zu tiberpriifen, berichtet Behr
(2020).
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Systematische Beobachtungen konnten aus Ressourcengrinden nicht durchgefiihrt
werden. Selbstauskiinfte, wie sie in der Portfolio-Arbeit oder in Lerntagebtichern
ublich sind, ermdglichen es, dass Lernende ihre kognitiven Prozesse beschreiben
(dazu auch Riemer 2016: 161-162). Schramm (2016: 591) h&lt Befragungen mit
ihren korrespondierenden Analysemethoden fur geeignet, um ,,Zugang zur menta-
len Dimension von Lernenden und Lehrenden und damit zu ihrer individuellen
Wahrnehmung von Unterricht™ zu erhalten. Befragungen sind insbesondere auch
dienlich, wenn Sprach(en)bewusstheit rekonstruiert werden soll (vgl. Rost-Roth
2017: 90). Hierzu scheinen sich offene Fragen bzw. Schreibimpulse eher zu eignen
als geschlossene Fragen. Offene Fragen sind geeignet, wenn das Antwortspektrum
im Vorfeld noch nicht klar ist (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 104). Diese bie-
ten genau wie Schreibimpulse den Vorteil, dass eigene Gedanken, Ideen und per-
sOnliche Erfahrungen, aber auch Wunsche, Préferenzen und Ziele der Befragten
umfassend erfasst und nachvollzogen werden kdnnen (vgl. Mackey/Gass 2005: 93).

Antworten auf offene Fragen kdnnen ausgewertet werden, indem sie zunéchst ge-
sammelt, dann systematisiert und zum Zweck der Datenreduktion kategorisiert wer-
den. Strategien der Datenreduktion helfen, die Aufmerksamkeit bei der Analyse auf
die wesentlichen Datenausschnitte zu richten und diese zu komprimieren (vgl.
Demirkaya 2014: 216-217). Die entstandenen Kategorien kdnnen im néchsten
Schritt quantifiziert werden (vgl. Kempf 2010: 1-2). Das von Jurecka (2015: 162—
163) fir Interviews beschriebene Verfahren der Quantifizierung von qualitativen
Daten kann auch auf Daten angewendet werden, die durch schriftliche offene Fra-
gen erhoben werden. Eine Quantifizierung von qualitativen Daten ermdglicht es,
Gemeinsamkeiten in den Daten aufzuspiiren, Unterkategorien zu erstellen und In-
formationen zu verdichten (ebd.).

Die Einfihrung des Sprachenlabors wurde begleitet von offenen Fragen und
Schreibimpulsen, die 35 zehn- bis dreizehnjéhrige Lernende zu ihren erlebten Lern-
prozessen im und Erfahrungen mit dem neuen Unterrichtsfach in einem Blog
(http://sproglab.blogspot.com/) beantworten sollten. Dartiber hinaus sollten Wun-
sche und Praferenzen sowie Ziele der befragten Lernenden erfasst und hierdurch
Lernprozesse besser nachvollziehbar gemacht werden (vgl. Mackey/Gass 2005:
93). Um die Lernenden einerseits, insbesondere angesichts ihres jungen Alters,
nicht mit einem komplexen Fragebogen zu Uberfordern und andererseits moglichst
reichhaltige Antworten zu erhalten, wurden jeweils zwei offene Fragen bzw.
Schreibimpulse zu Evaluationszwecken einzelner durchgefiihrter Aufgaben, der
Evaluation des ersten Halbjahres sowie der Abfrage der Lernziele fir das zweite
Halbjahr eigeninitiativ durch die Lehrkraft gestelit.
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Exemplarisch werden im Folgenden zuné&chst die Blogeintrdge der Lernenden zu
zwei Aufgaben zu Beginn des Sprachenlabors’, diejenigen zur Zwischenevaluation
nach dem ersten Halbjahr sowie solche zu den Lernzielen, die die Schuler*innen
flir das zweite Halbjahr angaben, gesammelt, systematisiert und mit dem Zweck der
Datenreduktion kategorisiert. Die VVorgehensweise ist eine interpretativ-reflexive.
Die erhobenen Daten wurden qualitativ und quantitativ ausgewertet, da beide Ana-
lyseverfahren sich ergéanzen und durch die Betrachtung unterschiedlicher Aspekte
eine differenzierte Untersuchung ermdglichen (vgl. Zydati 2012: 118). Die Origi-
nalzitate auf Danisch werden ohne sprachliche Glattungen oder orthographische
Korrekturen ins Deutsche tbersetzt. Dabei wird bei der Interpretation des Geschrie-
benen auch auf den lautlichen Klang des Geschriebenen geachtet, da sich hierdurch
z.T. andere Bedeutungen des Geschriebenen ergeben als die vorgefundene ortho-
graphische Form. In eckigen Klammern werden die Originalzitate mit Datum und
Zeit angegeben.

4.3 Datenauswertung

4.3.1 Einstieg

Zur Evaluation des Einstiegs ins Fach (s. Kap. 3.2) wurden die Lernenden gebeten,
folgende Arbeitsauftrage im Blog zu beantworten:

1. Nenne ein oder mehrere Dinge, die Du zu Beginn des Sprachenlabors ge-
lernt hast.

2. Was weildt Du nun, was Du vor dem Beginn des Sprachenlabors nicht wuss-
test?

Da sich die Antworten auf die beiden Fragen inhaltlich haufig &hneln, werden sie
im Folgenden im Sinne der Datenreduktion (s. Kap. 4.2) nicht voneinander getrennt
angegeben.

Die Antworten der Schiiler*innen, was sie aus dem Einstieg gelernt haben und nun
als neues Wissen mitnehmen, kdnnen allen Curriculumszielen zugeordnet werden.
Die Anzahl der Antworten fiir jedes Ziel gesamt und die einzelnen Kategorien, die
darunter fallen, werden jeweils in Klammern angegeben. Weisen die Antworten v.a.
auf einen Aspekt eines Ziels hin, wird dieses durch Fettdruck kenntlich gemacht.
Zur Illustration werden fur diese und die nachste Aufgabe jeweils einige ausge-
waéhlte Originalantworten in chronologischer Reihenfolge aufgefihrt.

" Die Aufgaben wurden gewahlt, weil hierzu eine besonders groRe Anzahl von (aussagekraftigen)
Lernendenantworten vorliegt.
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Ziel 1: Forderung des Interesses der Schuler*innen fur Sprachen (5)

Die Lernenden gaben v.a. ihrer Freude Uber das Erlernen von fremdsprachlichem
Wortschatz und Fakten Gber Sprachen Ausdruck:

e es war lustig hallo auf verschiedenen Sprachen sagen zu lernen [det var sjovt at
leere at sige hej pa forskellige sprog; 16.01.2019; 23:50]

e Eswar lustig Uber die meistgesprochenen Sprachen herauszufinden. [Det var
sjovt af finde ud af de mest tallene sprog.; 16.01.2019; 23:55]

Ziel 2: Forderung der Anerkennung aller von den Lernenden mitgebrachten Spra-
chen zum Zweck der Aufwertung und Integration sowie des Verstandnisses als Res-
source (1)

Diesem Ziel konnte nur eine Aussage und diese auch nur indirekt zugeordnet wer-
den. Eine Lernerin mit L1 Rumaénisch gab an, dass sie Ruméanisch gelernt habe. Das
konnte als Integration und Ressourcenverstandnis interpretiert werden.

Ziel 3: Vermittlung von Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien

(4)

e Ich bin besser darin geworden zu sehen was ein Wort bedeutete auf einer ande-
ren Sprache weil es sich dhnelte [Jeg blev bedre til at se hvad ordret betad pa et
andet sprog fordi det lindede hinanden; 07.12.2018; 00:03]

e Ich lernte dass es viele Sprachen gab die aneinander erinnern [Jeg leerte at der
var mange sprog der mindede om hinanden; 07.12.2018; 00:03]

Ziel 4: Wahrnehmung und Bewaltigung mehrsprachiger Situationen durch die Ler-
nenden (39)

Diesem Ziel kdnnen drei Kategorien zugeordnet werden:

e Wissen uber sprachliche und kulturelle Vielfalt (17)
e Sprach(fertigkeits)zuwachs (in verschiedenen Sprachen) (6)
e Wortschatz in anderen Sprachen erweitern (16)

Viele Schiiller*innen geben an, Wissen Uber sprachliche und kulturelle Vielfalt er-
langt zu haben. Einige Beispiele hierzu:
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1. Das was ich lernte ist ich habe viel gelernt Giber Lander in Europa und Lénder
auflerhalb Europas und Lander nah an Déanemark und Warter gleichen einander 2.
ich wusste nicht so viele Dinge tber Europa und Sachen die einander so gleichen
[1.Det som jeg lzert er jeg har lzert meget om lande i Europa og lande ude fra Eu-
ropa og om lande taet pa Danmark og ord som ligner hindanden 2. jeg viste ikke
sa mange ting om Europa og ting sa lignede hinanden; 07.12.2018; 00:05]

Dass Englisch die 2.meist gesprochene Sprache in der Welt ist [At engelsk er ver-
dens 2.mest tales sprog i verden; 07.12.2018; 00:08]

ich fand uber die am meisten gekannten Sprachen heraus und dann dass es viele
gibt die sagen wirden dass Danisch die normalste Sprache ist wenn es keine nor-
male Sprache gibt [jeg fandt ud af de mest kendte sprog og sa at der er mange der
vil sige at dansk er det mest normale sprog nar der ikke er noget normalt sprog;
07.12.2018; 00:09]

Ich habe gelernt dass hallo so verschieden klingt. [Jeg har lart at hej lyder sa
forskelligt.; 07.12.2018; 00:10]

Dass es so viele verschiedene Schrifttypen gibt. [At der er sa mange forskellige
skrift-typer.; 07.12.2018; 00:10]

es gibt richtig richtig viele Sprachen. [der er rigtig rigtig mange sprog.;
17.01.2019; 00:24]

Bei den Antworten zum Sprach(fertigkeits)zuwachs, die hier unter Ziel 4 gefasst
werden, konnte man im klassischen Sprachlernkontext vom Ziel eines sprachlichen
Kompetenzaufbaus sprechen, der jedoch nicht erklartes Ziel des Mehrsprachig-
keitsfaches ist. Die Antworten lassen sich im Sinne der Curriculumsziele auch auf
die Befahigung zur Bewaéltigung mehrsprachiger Situationen beziehen. Schiiler*in-
nen gaben u.a. an:

ich habe gelernt eine Menge verschiedene Sprachen zu sprechen und ich bin bes-
ser in einigen Sprachen geworden [jeg har lzert at snakke en masse forkellige
sprog og jeg er blevet bedre til nogen sprog; 06.12.2018; 23:53]

andere Sprachen miteinander zu sprechen [at tale andre sprog med hindanden;
07.12.2018; 00:06]

besser in Englisch und Deutsch [bedre til engelsk og tysk; 07.12.2018; 00:13]

ich lernte viele verschiedene Sprachen [jeg lzerte mange forskelige sprog;
07.12.2018; 00:14]

Viele Schiler*innen geben an, dass sie ihren Wortschatz in anderen Sprachen er-
weitert hatten. Auch dieses beféhigt zur Bewéltigung mehrsprachiger Situationen.
So wurde u.a. genannt:

ich lernte hallo zu sagen/schreiben in einer Masse verschiedener Sprachen. [jeg
leerte at sige/skrive hej pa en masse forskellige sprog.; 06.12.2018; 23:53]

Ich habe eine Masse neuer Worter gelernt [Jeg har leert en masse nye ord;
07.12.2018; 00:05]

ich lerne hallo auf verschiedene Arten zu sagen [jeg lerte at sige hej pa
forskellige mader; 07.12.2018; 00:07]
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e ich habe viele Sprachen gelernt ich habe auch gelernt wie man Friede sei mit dir
arabisch sagt [jeg har leert mange sporg jeg har ogsa leert hvordan man siger fred
hver med dig arabisk; 17.01.2019; 00:33]

® ich wusste nicht was volajkom salem bedeutete und das weil ich jetzt [jeg vidste
ikke hvad volajkom salam betgd og det hved jeg nu; 17.01.2019; 00:33]

Die Antworten zum Einstieg in das Fach zeigen, dass insbesondere die Wahrneh-
mung und Bewaltigung mehrsprachiger Situationen (39 Antworten zu Ziel 4) ge-
fordert wurden. Aber auch das Interesse fiir Sprachen und die Lust an ihnen (Ziel
1) sowie das erste Kennenlernen von Sprachentdeckungsstrategien (Ziel 3) ist bei
einigen Lernenden offensichtlich. Es gibt nur eine Lernendenaussage, die indirekt
auf die Integration der L1 Rumanisch und ihr Verstandnis als Ressource hinweist
(Ziel 2). Der Einstieg hat sich somit als besonders geeignet furr Ziel 4 herausgestellt,
aber auch die Ziele 1 und 2 zumindest im kleinen Umfang bedient.

4.3.2 Der Worterwald

Zur Evaluation der Aufgabe Worterwald (s. Kap. 3.2) sollten die Lernenden im
Blog Folgendes angeben bzw. beantworten:

1. Nenne ein oder mehrere Dinge, die Du aus der Arbeit mit dem Worterwald
gelernt hast.

2. Was weift Du nun, was Du vor der Arbeit mit dem Worterwald nicht wuss-
test?

Die Antworten der Schiller*innen, was sie aus der Arbeit mit dem Woarterwald ge-
lernt haben und nun als neues Wissen mitnehmen, lassen sich drei von vier Curri-
culumszielen zuordnen.

Ziel 1: Forderung des Interesses der Schuler*innen fiir Sprachen (11)

Die Lernenden fanden es lustig, dass die Aufgabe verschiedene Sprachen enthielt,
in ihnen zu schreiben, und auch, dass sie einander &hneln und man sie miteinander
vergleichen kann:

e der Warterwald war lustig weil darin viele andere Sprachen waren [ordskoven
var sjov fordi der var mange andre sprog i; 16.01.2019; 23:45]

e Das war sehr lustig auf anderen Sprachen zu schreiben [Der var meget sjovt at
skrive pa andre sprog; 16.01.2019; 23:47]

e Ich finde es war lustig das aufzuschreiben und eigentlich zu sehen wieviel es ei-
nander &hnelt [Jeg synes ogsa at det var sjovt at skive det ned og egentlig se hvor
meget det ligne hinanden.; 17.01.2019; 00:29]

e Ich finde es war lustig die Worter zu finden die einander &hneln [Jeg synes det
var sjovt at finde de ord der lignede hindanden; 17.01.2019; 00:38]

e Ich fand das man viel (iber die verschiedenen Sprachen lernte und dass es Spal3
machte die Sprachen zu vergleichen. [Jeg syntes at man lzerte meget om de
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‘ forskellige sprog og at det var sjovt at sammenligne sprogene.; 17.01.2019;
00:39]

Ziel 2 (Forderung der Anerkennung aller von den Lernenden mitgebrachten Spra-
chen) konnten keine Aussagen zugeordnet werden.

Ziel 3: Vermittlung von Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien
(23)

Zu diesem Ziel wurde ausnahmslos angegeben, dass Sprachen einander dhneln und
miteinander verglichen werden kénnen:

e Ich lernte, dass viele Worter sich &hneln in vielen verschiedenen Sprachen dass
so viele Worter sich dhneln zB Brgd brot bread [Jeg leerte at mange ord ligner
hinanden pa mange forskellige sprog At sa mange ord ligner hinanden fx Bred
brot bread; 07.12.2018; 0:00]

e jede Sprache gleicht entweder einander oder Uberhaupt nicht [veer sprog ligner
enten hinanden eller overhovedet ikke; 07.12.2018; 00:00]

e dass es einige Worter gibt die einander dahneln selbst wenn sie auf verschiedenen
Sprachen sind. [at der er nogen ord der linder hinanden slev om de er pa forskelig
sprog.; 17.01.2019; 00:19]

e ich wusste nicht dass die meisten danischen Worter an andere erinnern [jeg viste
ikke at de fleste danske ord minder om andre; 17.01.2019; 00:20]

e Ich finde es war lustig das aufzuschreiben und eigentlich zu sehen wieviel sie
einander dhneln [Jeg synes ogsa at det var sjovt at skive det ned og egentlig se
hvor meget det ligne hinanden.; 17.01.2019; 00:29]

¢ Ich fand dass man viel Uber die verschiedenen Sprachen lernte und dass es Spal}
machte die Sprachen zu vergleichen. [Jeg syntes at man lzerte meget om de
forskellige sprog og at det var sjovt at sammenligne sprogene.; 17.01.2019;
00:39]

o Der Worterwald lehrte mich Worter vergleichen zu kénnen [Ordskoven larte mig
at kunne sammenligne ord; 07.12.2018; 0:11]

o Der Worterwald hat mich gelehrt besser zu vergleichen [Ordskoven har lzert mig
og sammenligne bedre; 16.01.2019; 23:48]

Ziel 4: Wahrnehmung und Bewaltigung mehrsprachiger Situationen durch die Ler-
nenden (23)

Diesem Ziel kdnnen zwei Kategorien zugeordnet werden:

e Wissen uber sprachliche und kulturelle Vielfalt (6)
e Sprach(fertigkeits)zuwachs (in verschiedenen Sprachen) (17)

Wissen (ber sprachliche und kulturelle Vielfalt erlangt zu haben, wird in diesen
ausgewdhlten Aussagen deutlich:
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o Der Worterwald hat mich verschiedene Sprachen und die Kultur anderer in ihrem
Heimatland gelehrt. [Ordskoven har leert mig forskelige sprog og andre”s kultur i
deres hjemland.; 17.01.2019; 00:17]

e Ich habe gelernt dass es groRe Ahnlichkeiten, aber auch groRe Unterschiede von
Land zu Land gibt. [Jeg har lert at der er store ligeheder, men der er ogsa store
forskelle fra land til land.; 17.01.2019; 00:17]

e Dass es viele verschiedene Sprachen in der Welt gibt. [at der er mange forskelige
sprog i verden.; 17.01.2019; 00:19]

Viele geben an, einen Sprach(fertigkeits)zuwachs erlebt zu haben:

e Ich lernte alle mdglichen verschiedenen Worter auf verschiedenen Sprachen
selbst wenn ich zu Anfang nicht den Sinn gesehen habe [Jeg lerte alle mulige
forskelige ord Pa forskelige sprog selv om at jeg ikke,sa mening med det i
starten; 06.12.2018; 23:52]

e ich habe viel beim Worterwald gelernt. ich habe viel die anderen Sprachen die
wir noch nie hatten gerlernt [jeg har laert meget ved ordskoven. jeg har leert meget
det andre sprog vi aldrig har haft; 07.12.2018; 0:00]

e ich wusste nicht soviel Norwegisch und Deutsch [jeg vidste ikke sa meget norsk
og tysk; 07.12.2018; 00:11]

o Dass Worter auf eine andere Weise ausgesprochen werden und dass sie anders
geschrieben werden [At ordene udtales pa en anden made og at de staves pa en
anden made; 07.12.2018; 00:12]

o Der Worterwald lehrte mich viele Worter die ich vorher nicht kannte [Ordskoven
leerte mig mange ord jeg ikke kendte fgr; 16.01.2019; 23:48]

e mehr Sprachen [flere sprog; 16.01.2019; 23:59]

e dass ich mehr Sprachen sprechen kann. [at jeg kan tale flere sprog.; 17.01.2019;
00:35]

Die Antworten zur Arbeit mit der interkomprehensiv angelegten Aufgabe des Wor-
terwalds zeigen, dass hiermit insbesondere die Vermittlung von Sprachentde-
ckungsstrategien sowie die Wahrnehmung und Bewaltigung mehrsprachiger Situa-
tionen (je Ziel 23 Antworten) gefordert wurde. Aber auch das Interesse fir Spra-
chen ist bei einigen Lernenden unterstltzt worden. Die Lernendenaussagen zeigen
nicht, ob es mit dieser Aufgabe gelungen ist, die Anerkennung aller von den Ler-
nenden mitgebrachten Sprachen zu férdern (Ziel 2). Die Aufgabe Worterwald hat
sich damit als geeignet flr drei der Ziele des Sprachenlabors herausgestellt.

4.3.3  Zwischenevaluation nach dem ersten Halbjahr

Am Ende des ersten Halbjahres nahm die Lehrkraft eine Zwischenevaluation vor,
fur die sie die Lernenden bat zu beschreiben, was jede*r einzelne denkt, nun zu
kdnnen, und was die/der einzelne sich fur das néchste Halbjahr vornimmt. Da sich
in vorausgegangenen Blogeintrdgen zu verschiedenen Unterrichtsaktivitaten ge-
zeigt hatte, dass viele Antworten nicht besonders aussagekréftig waren, entschied
die Lehrkraft sich, als VVorbereitung der Evaluation im Plenum Beispielantworten
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zu sammeln und diese im Blog zu veroffentlichen. Die Lernenden wurden danach
gebeten, Antworten auf die beiden Schreibimpulse zu verfassen.

Die kategorisierten Lernendenantworten kénnen allen vier Curriculumszielen zu-
geordnet werden:

Ziel 1: Forderung des Interesses der Schuler*innen fiir Sprachen (5)

Die Schiler*innen gaben an,
e Freude daran zu haben, (mehrere) Sprachen sprechen zu kénnen (3)
e zu mdgen, Englisch und Deutsch sprechen zu kénnen (1)
e Englisch mit der Familie sprechen zu wollen (1)

Ziel 2: Forderung der Anerkennung aller von den Lernenden mitgebrachten Spra-
chen zum Zweck der Aufwertung und Integration sowie des Verstandnisses als Res-
source (1)

Eine Schulerin gab an, nun ihre Muttersprache Rumanisch besser gebrauchen zu
kdnnen.

Ziel 3: Vermittlung von Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien
(25)

Die Lernenden schrieben,
e Ratestrategien ausgebildet zu haben (17),
e (identifizieren) und vergleichen zu kénnen (8).

Ziel 4: Wahrnehmung und Bewaltigung mehrsprachiger Situationen durch die Ler-
nenden (34)

Die Antworten, die diesem Ziel zugeordnet werden, lassen sich in fiinf Kategorien
aufteilen. Die Schiler*innen gaben an,

e bessere Sprachfertigkeiten in verschiedenen Sprachen (15) sowie

e bessere Sprachfertigkeiten im Englischen (5) und Deutschen (3) erlangt zu

haben,

e auf Arabisch griiRen zu kénnen (7),

e sich besser ausdriicken zu kénnen (2),

e mitreden zu konnen (2).

Es lasst sich festhalten, dass wahrend des ersten Halbjahres bei einigen Lernenden
das Interesse fur Sprachen gefordert wurde sowie bei einer Lernerin die Erstsprache
nun eine (nicht weiter spezifizierte) Rolle spielt. Vielen Schiler*innen konnten
Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien vermittelt werden. Das
Ziel der Bewéltigung mehrsprachiger Situationen wurde von einem grof3en Teil der
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Lernenden erreicht. Die Wahrnehmung mehrsprachiger Situationen wurde jedoch
nicht thematisiert.

4.3.4  Lernziele fur das zweite Halbjahr

Die Lernziele, die die Schuler*innen fur das néchste Halbjahr nannten, lassen sich
drei der vier Curriculumsziele zuordnen:

Ziel 1: Forderung des Interesses der Schuler*innen fir Sprachen (7)

Die Lernenden gaben an, mehr Sprachen (kennen)lernen/verstehen/aussprechen
lernen zu wollen (5/1/1). Es werden sowohl spezifische Sprachen wie Spanisch,
Schwedisch und Norwegisch genannt als auch ganz allgemein ,,verschiedene Spra-
chen®.

Zu Ziel 2, der Férderung der Anerkennung aller von den Lernenden mitgebrachten
Sprachen, finden sich keine Aussagen.

Ziel 3: Vermittlung von Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien

(@)

Hierzu gab es lediglich zwei Antworten, in denen die Lernenden angaben, dass sie
ihre Ratestrategien fiir Worter in anderen Sprachen verbessern wollen.

Ziel 4: Wahrnehmung und Bewaltigung mehrsprachiger Situationen durch die Ler-
nenden (31)

Die meisten genannten Lernziele lassen sich der Bewéltigung mehrsprachiger Situ-
ationen durch die Lernenden zuordnen und in folgende Kategorien einteilen:

e Wortschatz (in anderen Sprachen) erweitern (8)

e Aussprache verbessern (7)

e (schneller) Ubersetzen lernen (6)

e andere Sprachen besser/mehr sprechen kénnen (4/1)

e Deutschkenntnisse verbessern (3)

e Angst vor Sprachengebrauch abbauen (2)

Im Zentrum steht insbesondere die Wortschatzerweiterung, aber auch die Verbes-
serung der Aussprache, die maRgeblich zum Verstandnis durch Gespréachspartner
beitragt, hat bei einigen Lernenden einen hohen Stellenwert. Die Wahrnehmung
von mehrsprachigen Situationen wird von niemandem thematisiert. Ein Teil der
Aussagen lasst indirekt darauf schlieRen, dass Ziel 1 bei einem groRen Teil der
Schiler*innen erreicht wurde.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das Ziel, das Interesse fur Spra-
chen zu fordern, im ersten Halbjahr in einem gewissen Umfang erreicht worden ist.
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Ein Funftel der 35 Lernenden will andere Sprachen (kennen)lernen bzw. verstehen
oder aussprechen lernen. Hinzu kommen 23 Aussagen, den Wortschatz und die
Aussprache verbessern zu wollen sowie andere Sprachen besser/mehr sprechen zu
konnen, die Ziel 4 zugeordnet wurden und ebenfalls zeigen, dass das Interesse an
Sprachen gefordert wurde. Zu Ziel 2 finden sich keine Angaben, was darauf schlie-
Ren lasst, das diesem Ziel moglicherweise noch kein groRer Stellenwert eingerdumt
wurde oder den Lernenden dieses Curriculumsziel nicht bewusst ist. Der grofte Teil
der Schuler*innen méchte in Zukunft mehrsprachige Situationen bewaltigen kon-
nen.

4.4 Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Pilotstudie in Bezug zu den in Kap. 4.1
gestellten Fragen inhaltlich diskutiert (Kap. 4.4.1). Leitend bei der Datenauswer-
tung war, inwieweit die vier Curriculumsziele erreicht wurden. Hierzu wird zu-
nachst jedes Ziel einzeln diskutiert und anschlieBend erfolgt ein Abgleich mit den
Forschungsergebnissen aus Kap. 2.2. Eine forschungsmethodologische Reflexion
schliel’t sich an (Kap. 4.4.2).

4.4.1 Inhaltliche Diskussion der Befragungsergebnisse

Frage 1: Wurde das Interesses der Schuler*innen fur Sprachen geweckt?

Die Daten belegen, dass das Interesse fur Sprachen bei den Lernenden geweckt
werden konnte. Dieses zeigt sich insbesondere anhand der Aufgaben zum Einstieg
und im Worterwald sowie in den Lernzielen fir das zweite Halbjahr, aber ebenso
in der Evaluation des ersten Halbjahres, und zwar auch indirekt in Aussagen, die
Ziel 4 zugeordnet werden.

Frage 2: Wurden die von den Lernenden mitgebrachten Sprachen im Sinne
der Aufwertung und Integration als Ressource gefordert?

Die Forderung der von den Schiler*innen mitgebrachten Sprachen wurde kaum in
den Daten sichtbar. Es wurden nur zwei Angaben beziiglich einer Herkunftssprache
gemacht (von der gleichen Person). In den Aufgaben wurden zumeist neben den
Schulfremdsprachen Herkunfts- und Zweitsprachen berticksichtigt. Eine Interpre-
tationsmaglichkeit ist, dass die Férderung von Sprachen als Ressource stérker in
den Fokus gesetzt werden musste, um das Ziel zu erreichen. Eine andere Interpre-
tation ist, dass es notwendig waére, das Erreichen dieses Curriculumsziels in einer
konkreten Formulierung zu erfragen, um verwertbare Auskinfte zu erhalten.
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Frage 3: Wurden Verstandigungs-, Sprachlern- und -entdeckungsstrategien
vermittelt?

Dieses Curriculumsziel wurde v.a. im Bereich der Entdeckungsstrategien erreicht.
Insbesondere Vergleich- und Ratestrategien wurden ausgebildet. Als Lernziele
werden diese wenig genannt, was auch daran liegen konnte, dass die genannten
Strategien bereits gut entwickelt waren. Verstandigungs- und Lernstrategien schei-
nen jedoch noch zielgerichteter vermittelt werden zu missen, da auf diese kaum
von den Lernenden eingegangen wird.

Frage 4: Wurden mehrsprachige Situationen durch die Lernenden wahrge-
nommen und bewaltigt?

Dieses Ziel wurde in hohem Male erreicht. Das &ufRert sich darin, dass viele Ler-
nende angeben, Wissen Uber sprachliche und kulturelle Vielfalt erlangt zu haben,
und sie ihren Wortschatz und ihre Sprachfertigkeiten erweitern konnten. In diesem
Zusammenhang hilft der Kompetenzzuwachs bei der Bewaltigung mehrsprachiger
Situationen.

Ubereinstimmungen zwischen den Ergebnissen der vorliegenden Evaluation mit
anderen Forschungsergebnissen zeigen sich fir
e die Forderung des Interesses der Schuler*innen an Sprachen (vgl. Saudan et
al. 2005; Saudan/Sauer 2007),
e Sprach(en)analyseféhigkeiten (im vorliegenden Modellversuch besonders
vergleichen und identifizieren) ( vgl. Kierepka/Kruger 2007; Saudan et al.
2005; Saudan/Sauer 2007),
e den Fokus der Lernenden auf den Wortschatz (vgl. Kuchenbecker Broch
2013),
e eine vertiefte Betrachtung von Sprachen (vgl. Saudan et al. 2005; Sau-
dan/Sauer 2007) sowie
e das Interesse fir Aussprache, durch die Sprachenverwandtschaften beson-
ders gut wahrgenommen werden kdnnen ( vgl. Kierepka/Kriiger 2007; Ku-
chenbecker Broch 2013; Saudan et al. 2005; Saudan/Sauer 2007).

In keiner Studie (s. Kap. 2.2) wird die Wahrnehmung und Bewaltigung mehrspra-
chiger Situationen durch die Lernenden beschrieben.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass insbesondere die Aufwertung
und Integration mitgebrachter Sprachen als Ressource noch nicht ausreichend er-
folgt zu sein scheint. Die weiteren Lernziele, insbesondere die Vermittlung von
Sprachentdeckungsstrategien und die Bewaltigung mehrsprachiger Situationen sind
im ersten Halbjahr des Schulversuchs erreicht worden.
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4.4.2  Forschungsmethodologische Diskussion der Befragungsergebnisse

Schriftliche Befragungen sind in der Fremdsprachenforschung selten zu finden
(vgl. Riemer 2016: 161). Deshalb ist es besonders wichtig, die Dokumentations-
und Evaluationsform zu diskutieren. Die Einrichtung und die Evaluation des Blogs
erfolgte eigeninitiativ durch die Lehrkraft. Die dort erfragten Informationen dienen
als Grundlage, um exemplarisch anhand ausgewahlter Daten zu Uberprifen, inwie-
weit die Curriculumsziele erreicht wurden.

Die Auswertung der Daten hat gezeigt, dass offene Fragen und Schreibimpulse
dazu beitragen kdnnen, Einblicke in kognitive Prozesse (dazu auch Riemer 2016:
161-162), Sprach(en)bewusstheit (vgl. Rost-Roth 2017: 90), die individuelle
Wahrnehmung von Unterricht (vgl. Schramm 2016: 591) sowie Ziele der Lernen-
den (vgl. Mackey/Gass 2005: 93) zu erhalten. Die wiedergegebenen Zitate zeigen
2.T. tiefgrundige Antworten. Allerdings gibt es ebenso Aufgaben, bei denen die
Blogeintrdage zu den gleichen gestellten Fragen bzw. Schreibimpulsen sehr viel we-
niger aussagekraftig sind und deshalb nicht fiir diesen Beitrag herangezogen wur-
den.

Die Lehrkraft gab an, dass sie manchmal viel Zeit darauf verwendet habe, mit den
Schiler*innen die Blogeintrage gedanklich vorzubereiten, da viele keine ldee ge-
habt hatten, was sie schreiben konnten. Dies ist nicht verwerflich. Mit diesem Wis-
sen muss aber durchaus hinterfragt werden, wie aussagekraftig die einzelnen Ant-
worten sind. Ist es eine Spiegelung dessen, was die Lehrkraft als mogliche Antwor-
ten vorgegeben hat? Die bei einigen Schiiler*innen noch recht mangelhafte Recht-
schreibung im Ddnischen liel Interpretationsspielraum und war moglicherweise
auch fur manche sehr kurzen Antworten verantwortlich. Unguinstig erscheint, dass
nicht jede Aufgabe zeitnah, sondern erst nach Wochen evaluiert wurde. Unter Be-
ricksichtigung dieses Aspekts verwundert es nicht unbedingt, dass die Lernenden
Schwierigkeiten hatten, sich zum Gelernten zu duRBern. Ob Blogeintrége eine geeig-
nete Art der Lernfortschrittsdokumentation und -evaluation fur Lernende dieses Al-
ters (10-13 Jahre) ist®, ist fraglich. Evaluationsinstrumente zur Ausbildung strategi-
scher Kompetenz (vgl. Saudan/Sauer 2007: 56) fehlen noch weitgehend. Vorteil-
haft konnte der Einsatz von introspektiven Verfahren und fokussierten Interviews
sein, die zeitnah durchgefihrt werden.

8  Streng genommen fallt dies unter Forschung tiber Evaluationsprozesse (vgl. Doring/Bortz 2016:
979).
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5 Fazit und Ausblick

Die Pilotstudie zur Einfiihrung des Sprachenlabors zeigt fur zwei Aktivitaten sowie
die Evaluation nach dem ersten Schulhalbjahr, dass drei der vier Ziele des Curricu-
lums erreicht wurden. Insbesondere wurde das Interesse der Schiiler*innen an Spra-
chen gefordert, Sprachlernentdeckungsstrategien wurden entwickelt und die Be-
waéltigung mehrsprachiger Situationen wurde gefordert. Das Ziel der Anerken-
nungsforderung aller von den Lernenden mitgebrachten Sprachen zum Zweck der
Aufwertung und Integration sowie des Verstandnisses als Ressource wurde nicht
erreicht. Dieses Ziel sollte in Zukunft starker in den Blick genommen werden. Wah-
rend Sprachentdeckungsstrategien innerhalb eines Schulhalbjahres bereits entwi-
ckelt werden konnten, besteht noch Entwicklungspotential in der Vermittlung von
Verstandigungs- und Sprachlernstrategien. Ausbauféhig ist ebenfalls die Wahrneh-
mung von mehrsprachigen Situationen durch die Lernenden.

Die genutzten Ansédtze ELBE und Interkomprehension haben sich als geeignet fur
die Umsetzung des curricularen Konzepts in den ersten drei Klassen der Sekundar-
stufe | erwiesen. Der von Bér et al. (2005: 201-203) und Morkdétter (2011: 202)
beschriebene pro- und retroaktive Transfer im Interkomprehensionsunterricht kann
anhand der Daten bestétigt werden. Das Curriculum Mehrsprachigkeit hat sich als
hilfreich und zielfhrend bei der curricularen Konzeption des Sprachenlabors her-
ausgestellt. Besonders wichtig erscheint, dass alle in der Lerngruppe vorhandenen
Sprachen zugelassen und aktiv in den Unterricht miteinbezogen werden und kein
einzelsprachliches VVorgehen gewahlt wird. Keine Sprache soll in Konkurrenz zur
anderen treten.

Um neue Ansatze im Sprachunterricht ausprobieren zu kénnen, missen Schulen
zumeist von validen Forschungsergebnissen tiberzeugt werden. Diese kdnnen aber
nur erbracht werden, wenn Schulen sich bereit erkléaren, solche Ansétze zu erproben
und die Erprobung langfristig wissenschaftlich begleiten zu lassen (vgl. Schadlich
2013: 36). Die Granseegnens Friskole hat sich in den letzten Jahren der Forschung
stark gedffnet. Hierdurch sind Folgekooperationen und weitere Projekte entstanden.
Die Einfuhrung des Sprachenlabors zeigt, wie die Lernenden, aber auch die Leh-
renden hiervon direkt profitieren kdnnen. Dabei darf aber nicht verschwiegen wer-
den, dass die Einflihrung eines neuen Faches fir die Lehrkréafte zeitintensiv ist und
viel Motivation erfordert, zumal fiir das vorgestellte Fach nur wenige Unterrichts-
materialien bereits vorhanden sind und vieles selbst entwickelt werden muss.
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