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Alles gut fiir die Sekundarstufe I.

a G Awareness
Vorschlige zur Forderung von Language Ay
durch den Einsatz eines mehrsprachigen Bilderbuchs

Kinder und Jugendliche, die mehr als nur eine Sprache spre;hen sxr:id in
den Schulen inzwischen eher die Regel als die‘AuSI{ahme. DleSf:r in 1\[';1-
duellen Mehrsprachigkeit gerecht zu werden, ist se1t' langen% eine gro he
Herausforderung fiir Lehrkrifte. Der vorliegende Beitrag zeigt wie Leh-
rende in der Sekundarstufe I (5./6. Schulstufe) mit dem m.ehrspr'achzgen
Bilderbuch Alles gut, Die Geschichte von Leonies Umzug von Lilly Axster und
Christine Aebi (2007) Unterricht im Sinne der Lan{;uag"e Awareness ge-
stalten konnen. Die hier entworfene Didaktisierung ist fiir Lernendebal‘lfr
schultypen konzipiert (Gymnasium, Haupt- uf1d Realschult?) ur}d lc'lle tU1e
wichtigkeit hervor, die Sprachen, die es in einer Klasse gibt, in den Un-
terricht miteinzubeziehen.

In Nordrhein-Westfalen liegt der Anteil von Kil’ldt-?rfl und Jugendlichen
mit ,Migrationshintergrund' in vielen Schulen bei tiber 50 %. Deg‘len{-
sprechend grof ist die Zahl der Kinder, die ein'e andere Erstsprache als
Deutsch sprechen. Auch in Osterreich hat ein V1'ertel der Lemender} el‘?e
andere Umgangssprache als Deutsch, in Wien ist es sogar me.lgr ; s die
Hilfte (vgl. Osterreichischer Integrationsfopds 2018, 1ff). Es gi ht ereits
Bestrebungen, die Mehrsprachigkeit, die Kinder u:r-ld Jugendlic : edn:jl't in
die Klassenzimmer bringen, im Unterricht zu etak?lleren, doch sin ' ;:s..e
noch sehr zogerlich (vgl. Rastner 2005, 21}, Dabei hat Iv-lehrsprachlg mcqlt
eine groRe Bedeutung fiir alle Akteurinnen und Akteure in der Klasse Ll{l
ist nicht nur individuell bedeutsam, sondern auch gesell'schaftli'ch rele-
vant {vgl. Luchtenberg 1998, 138). Eva Maria Rastner Eezeuhrlet sie soggr
als ,,unumgéngliche Bildungs- und Kulturkempetenz '(Rastner 2(102., Sf._n-
Mit der Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit geht ein Bewusstsein :
Sprachen und Sprachaufmerksamkeit einher. Language Awareness sollte
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ein zentraler Aspekt im Sprachenunterricht sein, denn die verschiedenen
Sprachen, die Schiilerinnen und Schiiler selbst in den Unterricht einbrin-
gen konnen, stellen ein herausragendes Potenzial dar.,

Im folgenden Beitrag méchte ich zeigen, wie Lehrende mit Hilfe einer
Didaktisierung zu Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug (Axster/Aebi
2007) verschiedene Dimensionen der Language Awareness nach Carl James
und Peter Garrett (1991) fordern und somit das Sprachbildungspotenzi-
al des mehrsprachigen Bilderbuchs in der Sekundarstufe T aussché f.‘
kinnen, R

Ich méchte mit meinem Beitrag auf die Bedeutung der individuellen
und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit aufmerksam machen. Individu-
elle Mehrsprachigkeit, bei der Kinder und Jugendliche mit mehr als einer
Sprache aufwachsen, sie erwerben oder lernen, ist mit unterschiedlichen
Sprachen oder Sprachvarianten gleichzeitig nebeneinander moglich (vgl
Luchtenberg 1998, 139). Den Begriff mehrsprachig schreibe ich daher nicht.
nur Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache zu sonderﬁ
auch Kindern, die neben der Standardsprache eine weitere Varjietiit des
Deutschen sprechen, dazu gehdren Dialekte oder Soziolekte (vgl. Lucl‘l—
tenberg 2002, 30f; Résch 2000, 39). Ebenso meine ich Kinder, die eine wei-
tere Sprache neben ihrer Erstsprache gelernt haben, sei es im Fremdspra-
chenunterricht, bei Auslandsaufenthalten, durch Medien oder Freunde
(vgl. dazu Luchtenberg 1998, 142f).

Die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit hingegen bezieht sich auf die
Akzeptanz dieser individuellen Mehrsprachigkeit - genauer, die Méglich-
k{‘ﬁ:it' andere Sprachen in verschiedenen sozialen Situationen einsetzen zu
diirfen und eben auch im Unterricht einen Platz fiir sie zu schaffen, ohne

dabei auf die Verkehrssprache - in diesem Fall Deutsch - zu ver7i,chten
(vgl. Luchtenberg 1998, 139). -

Hierfiir entwerfe ich ein Unterrichtskonzept, das die Arbeit mit dem
Bilderbuch fiir vier Schulstunden (zweimal 90 Minuten) umfasst. Die Auf-
gaben sollen Lehrende der Sekundarstufe 1 (5./6. Schulstufe) ansprechen
und die Bedeutung mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur fiir den
(Deutsch)Unterricht zeigen. Hierfiir eignet sich das mischsprachige Bil
derbuch Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug in besonderer Weise,

1. Forschungsstand und theoretischer Rahmen

AH.es g.]ut. Die Geschichte von Leonies Umzug (Axster/Aebi 2007) wurde be
reits im Unterrichtskontext eingesetzt. 2016 untersuchte ich das Sprach-
bildungspotenzial dieses mehrsprachigen Bilderbuchs mit Blick auf die
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Aktivitit des freien miindlichen Erzéhlens. In einer em pirischen Studie
konnte ich zeigen, wie Schiilerinnen und Schiiler der 4. Klasse Grund-
schule sich von diesem Bilderbuch zum Erzdhlen inspirieren lieBen (vgl.
Federlein 2016: 2017). Eine wichtige Grundlage fiir dieses Projekt und die
Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch waren die Forschungsergeb-
nisse von Ulrike Eder (vgl. Eder 2013, 250ff; 2015, 143ff), die bereits ei-
nige mehrsprachige Texte im Detail analysiert hatte. Mit threm Aufsatz
,Alles gut“ fiir den DaZ- und Deutschunterricht. Exemplarische Literaturanalyse
eines mehrsprachigen Bilderbuchs als Basis fiir mégliche Didaktisierungen (Eder
2015) schuf sie die Grundlage fiir die oben erwihnte Felduntersuchung.
Besonders betont die Autorin ,die Beriicksichtigung des jeweiligen Lern-
kontextes, auf den die Didaktisierungen fokussieren® {Eder 2013, 261). Sie
differenziert nach Altersgruppen und Zielgruppen (DaF oder DaZ), da die
Rahmenbedingungen des jeweiligen Kontexts grundlegend unterschied-
lich sind (vgl. dazu Eder 2013, 261f). In diesem Sinne wird auch die folgen-
de Didaktisierung speziell an die gewihlte Zielgruppe angepasst.
Praktische Erfahrungen mit dem mehrsprachigen pilderbuch Das kleine
Ich bin Ich - viersprachig (Lobe/Weigel 2011) und einer Gruppe von ler-
nenden machte auch Frida Kieninger (2015). Sie behandelte das Bilder-
buch unter dem Aspekt der Language Awareness und nutzte dabei die
sprachen, die in ihrem Kurs vertreten waren. Positiv restimiert sie iber
den Einsatz des Buches im Unterricht und betont dabei die Rollenver-
schiebung als Motivationsquelle fiir Lernende, die bei Transferprozessen
zwischen den Sprachen als Expertinnen und Experten auftreten konnten
(vgl. Kieninger 2015, 227; 231). Mehrsprachige Erzihlungen bieten dem-
nach Anregungen zu Sprachreflexion und Sprach(en)bewusstheit. Ul-
rike Eder schreibt, dass das primére Ziel dabei nicht ,,das Erlernen von
(Fremd)Sprachen, sondern Aufmerksamkeit fiir die jeweils vorhandene
sprachenvielfalt, fiir sprachliche Phinomene und fiir den gesellschaftli-
chen Umgang mit sprachen sowie die Reflexion dariiber” ist (Eder 2009,
55), In diesem Sinne zeigt sie am Bilderbuch Hilfe! Help! Aiuto! des Schwei-
ser Autors Basil Schader (Obrist/Schader 1999), wie das Konzept der Lan-
guage Awareness an einem mehrsprachigen Bilderbuch angewendet wer-
den kann. In einer Analyse betrachtet Eder den (sprachen)didaktischen
Funktionsbereich des Buches und legt dabei das Augenmerk auf Sprach-
aufmerksamkeit und Sprachenbewusstheit (vgl. Eder 2016, 87ff).

In den Arbeitspapieren der 32. Frithjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts setzen sich die Autorinnen und Autoren in-
tensiv mit dem Begriff der sprach(en)bewusstheit auseinander (vgl. dazu
Burwitz-Melzer/Konigs/Krumm 2012). Dabei werden die Begriffe Spra-
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mit Texten aus migrationsgesellschaftlicher Perspektive im Unterricht
x .
gearbeitet werden kann (vgl. Résch 2017, 41 f).

Katharina Federlein

chenbewusstheit und Sprachbewusstheit als Sprach(en)bewusstheit diskutiert,
Britta Hufeisen etwa sieht Sprach{en}bewusstheit als »Haltung, die ich ein- .
nehme, um Sprache gesteuert distanziert, interessiert und aufmerksam
zu betrachten” (Hufeisen 2012, 58). Sie stellt neben die Sprach(en)bewusst-
heit das sprachliche Wissen. Hier geht es darum , iiber Sprache und Spra-
chen reden zu kénnen, Sprach(e) und Sprachhandlungen reflektieren zu

1.1 Das Konzept Language Awareness

i Is
im deutschsprachigen Raum wird Language Awareness vor allemm a

kénnen und mit Sprache spielen und jonglieren zu kénnen* (Hufeisen ]
2012, 58). Wichtig ist, dass beides unabhingig voneinander existiert, dass -

sowohl sprachliches Wissen als auch Sprachenbewusstheit gelernt wer-

den und sie sich im Idealfall gegenseitig positiv beeinflussen (vgl, Huf-

eisen 2012, 58). Gerade Kinder, die mehrere Sprachen in den Unterricht
mitbringen und Menschen, die eine zweite oder dritte Fremdsprache
lernen, kénnen eine eigene Sprachenbewusstheit entwickeln, denn sie
haben bereits ein Wissen iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
Sprachen (vgl. Burwitz-Melzer/ Kénigs/Krumm 2012, 7).

Mit dem Projekt Wir sprechen zehn Sprachen fiihrte Susanne Reif-Breit- 1

wieser bereits im Jahr 2002/2003 ein multilinguales Sprachenprojekt an
der Vienna Bilingual School in Wien durch (vgl. Reif-Breitwieser 2011),
In diesem Projekt standen die Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler
im Fokus. Das waren - neben Englisch und Deutsch - Afrikaans, Chine-
sisch (Mandarin), Polnisch, Libanesisch, Slowakisch, Tagalog, Tiirkisch
und Urdu. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten mit ihren Sprachen,
indem sie beispielsweise Satzstrukturen aufstellten, wobei jeder Schiiler
und jede Schiilerin ein Wort verkdrperte und diese dann aneinanderge-
reiht wurden. Ebenso wurden, kieine »Sprachkurse angeboten oder Ge-
dichte tibersetzt (vgl. Reif-Breitwieser 2011, 12f). In zunichst 22 Unter-
richtseinheiten fertigten die Lernenden Sprachvergleiche und -analysen
an. Das Projekt verlief so erfolgreich, dass auch in den folgenden Jahren
dhnliche Unterrichtsreihen durchgefithrt wurden (vgl. Reif-Breitwieser
2011, 7). Die Autorin zeigt in ihrem Bericht wie gewinnbringend und er-
mutigend es fiir Schiilerinnen und Schiiler sein kann, sich auf das Aben-
teuer Mehrsprachigkeit einzulassen.

Einen spannenden Ansatz formuliert Heidi Résch in ihrem Aufsatz
zu Language und Literature Awareness im Umgang mit Kinder- und ju-
gendliteratur (vgl. Rsch 2017). Sie entwickelt das Konzept der Literature
Awareness und verbindet Language und Literature Awareness (LLA) (vgl.
Rosch 2017, 35). Dabei unterscheidet sie zwischen migrationsblinder Kin-
der- und Jugendliteratur, Migrations-Kinder- und Jugendliteratur, Begeg-
nungs-Kinder- und Jugendliteratur und dominanzkritischer Kinder- und
Jugendliteratur (Résch 2017, 42). In zahlreichen Beispielen zeigt sie, wie
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sprach(en)bewusstheit bezeichnet. Aufbauerlf alsf dtilrllc Spraﬁl;z"iﬁl};z?:r;
¥ i eine
schiilerinnen und Schiiler zielen Lehren ea vusst
%Ieigi(:fg mit Sprache ab. Sigrid Luchtenberg etablierte das urspriinglich

aus GroRbritannien stammende Konzept i{n ?eutsﬁenspracl};;egtleolig)d
i igrati lichen Kontext (vgl. Luchtenberg ; .
im migrationsgesellschaft i T 1998; 2010)-
Lernende fiir sprachliche Asp
Nach Luchtenberg soll das Konzept L ekte
sensibilisieren und sie ermutigen dariiber nachzudenken und zu disku

tieren:

Metasprachliche Kommunikation meint hier nicht die Begirrschngnv;r;
i inologie oder Sprechen tiber Grammatik, son i

grammatischer Termino aer o o T

i i t zum Sprechen {iber sp
sehr viel breiter verstandene Fihigkei per sprachliche i
i afti it Dialekten ebenso wie die mit ne

nomene, was die Beschiftigung mit : . e

i i selichkeiten, Zustimmung auszu s
Zeichen oder der Vielfalt der Méglic , ' . >

Eel;nlf;ten kann, aber auch die Auseinandersetzung mit Pluralbildung im

Deutschen (Luchtenberg 1998, 142).

Durch Sprachvergleiche etwa riickt das Prinzip dfer aufoktm):ertenhiﬁz
sprachigkeit, das nach wie vor in vielen Klassenzimmern vornerrsc e
isﬁ: in den Hintergrund. Der bewusste Umgang mit Sé)r[;ache d;tgi;jg;l‘:‘ :CE
‘ i { ktivitit und Perspe -
Schiilerinnen und Schiiler zu Mehrperspe tu e,
: itz-Melzer /Konigs /Krumm sHug
sel an (vgl. Luchtenberg 2010; Burwi . . m 200 e/
i ht von einem holistischen Sys
Siebert-Ott 2007). Sigrid Luchtenberg spric ' stischen Sy
tive, soziale und affektive
der Language Awareness, das kognitive, : )
:)irinnhaltet wgeil gprachen ein Teil des menschlichen Charakters sind (vgl.
Luchtenberg 1998, 142). . o
Nach Carl James und Peter Garret wird Language Piwarni‘r:ass ;nkfs;ii ]: il\r
i i ilt: affektiy, sozial, politisch,
sionen oder Bereiche eingeteilt: aff v al, p kogni
3‘-:(:111 performativ (James/Garrett 1991). Zu ergénzen ist diese K!assn-ﬁklatlon
noch durch die ,Critical Language Awareness” nach Norman Fairclough

L . . in Lan
1 vgl hierzu auch den Beitrag von Heidi Résch in diesem Band, in dem dl(eL Jt:;c;r:; b
gua.ge und Literature Awareness (LLA) zur Literature und Language Awareriess {Li

entwickelt.
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(1992; 2001), bei der es um sprachliche Manipulation geht. Die , Critical
Language Awareness” gehdrt in den Bereich der politischen Dimension
(vgl. Gnutzmann 2010, 117). Die Ziele von Language Awareness sind nach
James und Garrett: Neugierde auf und Interesse an Sprache(n) wecken,
zur Sprachanalyse anregen, metasprachliche Kommunikation initiieren,
Sprachhandeln in soziokulturellen Kontexten bewusster machen, aktive
Akzeptanz sprachlicher und innersprachlicher Vielfalt herstellen sowie
Sprachmanipulation und -miBbrauch durchschauen lernen (vgl. James/
Garret 1991, 12ff),

Der affektive Bereich der Language Awareness bezieht sich auf die emo-
tionale Seite der Kommunikation. Die Einstellungen der Lernenden sowie
die ,,Stimulierung von Aufmerksamkeit, Sensibilitit, Neugierde und In-
teresse” stehen dabei im Fokus {Gnutzmann 2010, 117). Das Ziel ist die
Entwicklung von Sympathie und Empathie, um Schiilerinnen und Schii-
ler emotional zu involvieren und somit die Motivation fiir das (Sprachen)
Lernen zu fordern.

Damit in Verbindung steht der soziale Bereich der Language Awareness.
Soziale Beziehungen zwischen Akteurinnen und Akteuren und ihr hier-
durch bestimmtes Sprachverhalten sind dabei relevant. Ebenso besteht
ein Zusammenhang zwischen Sprache und sozialer Schicht, Geschlecht
oder Ethnie. Aufgrund gréferer Heterogenitit durch Migration gewinnt
die soziale Domine zusammen mit der affektiven an Bedeutung und stellt
einen entscheidenden Teil des sprachlichen und interkulturellen Lernens
dar (vgl. Gnutzmann 2010, 117). In diesem Kontext betont Claus Gnutz-
mann auch, dass die soziale Domine der Language Awareness auf eine
Persdnlichkeitsentwicklung abzielt und die ,,sprachliche und soziale To-
leranz gegeniiber Minderheiten® (Gnutzmann 1997, 233) anvisiert.

Im kognitiven Bereich wird Sprache als System beschrieben. Schiile-
rinnen und Schiiler konnen mit Hilfe eines Vergleichs zweier Sprachen
sprachliche Einheiten, Kontraste und Regularititen erkennen. Die Ler-
nenden erfahren den Aufbau und die Struktur einer Sprache, indem sie

sprachliche Regeln erarbeiten und entdecken. Ingelore Oomen-Welke hat
ein schénes Bild dafiir entworfen:

Durch das Herausgreifen erst kleiner und dann gréRerer Elemente aus der
Fiille kann Entdeckungsarbeit geleistet werden, die Pfade durch die Sprachen
bahnt, Stege (iber Sprachgrenzen baut und damit nach und nach zu Orientie-
rung filhrt: Die Sprachen stiitzen sich dann gegenseitig, und Verschiedenes
macht im jeweiligen System Sinn (Oomen-welke 2000, 149).
Eine besondere Rolle innerhalb des kognitiven Bereichs der Language
Awareness kommt der Ubersetzung zu. Das Ubersetzen von Texten er-
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miglicht Einblicke in unterschiedliche Strukturen von. Ausgangs hu:lll
Zielsprache und hebt somit Besonderheiten der einzelnen Sprachen her-
vor. Dadurch kann Interferenzen vorgebeugt werden und die Lernenden
erfahren wichtige Aspekte der Kommunikation. So spielen etwa Ver-
stindlichkeit, sprachliche Genauigkeit und angemessene AuBerungen
eine bedeutende Rolle (vgl. Gnutzmann 2010, 118; 2009, 72f).

Die politische Dimension, die auch als Critical Language Awareness (Fair-
clough 2001) bezeichnet wird, hebt den kritischen Umgang mit Texten
hervor. Lernende sollen ein Gespilr dafiir entwickeln, wie Texte durch
sprache manipulieren kénnen. Claus Grutzmann nennt in diesem ;mam-
menhang politische Texte und Werbetexte, die insbesondere l.n héheren
Klassen eine Rolle spielen (vgl. Gnutzmann 2010, 117). Ebenso 5113d V'orur~
teile und die Bildung von Stereotypen von Bedeutung. Derli Schiilerinnen
und schiilern sollte bewusst werden, dass Sprache auch ein Herrschafts-
instrument und ein Manipulationsmittel sein kann (vgl. dazu auch Eder

6,94). .
ZC‘;igrid)Luchterlberg spricht in ihren Ausfiihrungen f:tuch von sprachli-
cher Diskriminierung: Dazu gehSren zum Beispiel Schimpfwdrter zur E.ie—
zeichnung anderer Ethnien, Stereotypen zur Darstellung anderer Ethnien
oder der diskriminierende Umgang mit Namen in anderen Sprachen (vgl.

erg 1998, 144f),

Lu;i::t:zl;fofmative Dimension schlieRlich umfasst die Féir:le‘rungl der Ler-
nenden hinsichtlich ihrer Sprachfertigkeit und ,ihrer Fal'n.gkelt',. Gram-
matik, und Wortschatz in Bezug auf ein Kommunikationsziel mog.hchft
effektiv zu verwenden® (Gnutzmann 2010, 118). Um ein Bew?sstsen?‘ f].u'
die Sprachen, die in einer Klasse vertreten sind, zu schaffen,tst es no't}g,
ihnen Raum zu geben. Schiilerinnen und Schiiler sollen sich ermutigt fiih-
len, ihre Kenntnisse in der jeweiligen Sprache - der Herkunftssprache,
einer Fremdsprache oder einer Sprachvarietdt de:'s Deutschen — auszu-
bauen und zu verwenden, Luchtenberg hebt in diesem Z‘{sammenh.ang
die Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- undJugendliFeratur im Unterricht
hervor (vgl. Luchtenberg 1998, 169). Diese wertet n‘lcht nur die S}‘)‘racheln
der Lernenden auf, sondern bietet auch fiir Schiilerinnen und 'Schu}er lplt
deutscher Erstsprache ,Méglichkeiten, die Sprachen ihi'er' Mitschiil erin-
nen als Begegnungssprachen besser kennen zu le'men (Eder 2009, 50)&
Language Awareness hilft Unterrichtenden dabei, Beobachtfmg.en un
Gedanken der Schiilerinnen und Schiiler zu den Sprachen, die sie spre-
chen und mit denen sie in Kontakt sind, aufzugreifen und gleichzeitig
selbst Einblicke in die Sprachen und das Denken der Lernenden zu erhal-
ten (vgl. Eder 2009, 57).

145




KatharinaFederlein

1.2. Das Curriculum Mehrsprachigkeit

Hans H. Reich und Hans-Jiirgen Krumm verfassten 2013 ein Curriculum
zur Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt im Unterricht
(vgl. Reich/Krumm 2013). Da es in diesem Curriculum um Sprachenbe-
wusstheit und den Umgang mit Sprachen im Klassenzimmer geht, moch-
te ich hier genauer darauf eingehen,

Reich und Krumm sprechen sich dafiir aus, Mehrsprachigkeit als
»~durchgéngiges und eigenstindiges Bildungsziel zu etablieren” (Reich/
Krumm 2013, 7) und sie an allgemein- sowie berufsbildenden Schulen in
den Unterricht zu integrieren. Das Curriculum wurde fiir das dsterreichi-
sche Bildungssystem entwickelt und die Autoren veranschlagen darin ein
bis zwei Wochenstunden fiir den Mehrsprachigkeitsunterricht. Sie dekla-
rieren das Thema Mehrsprachigkeit als Allgemeinbildung, die jeder Schii-
lerin und jedem Schiiler zuteil werden sollte (vgl. Reich/Krumm 2013, 19).
Daher sollten Lehrkrifte aller Ficher geschult werden, das Konzept des
Mehrsprachigkeitsunterrichts ficherintegrativ umsetzen zu kénnen (vgl.
Reich/Krumm 2013, 19).

Entsprechend plddierte Sigrid Luchtenberg schon 1997 dafiir, Lehren-
de fiir das Konzept der Language Awareness zu schulen und damit auf
den Einsatz im Unterricht vorzubereiten (vgl. Luchtenberg 1997, 111f).
Das Ziel dabei ist, Schiilerinnen und Schiiler zu fordern und ihnen zu
helfen, sich in ihrem sprachlichen Umfeld, das durch eine grofle Zahl an
Sprachen geprigt ist, zurechtzufinden, sich eigenstindig neue sprachli-
che Kompetenzen anzueignen und mehrsprachige Kontexte auRer- wie
innerschulisch zu meistern. Zudem ,,unterstiitzt [es] die Ausbildung per-
sonlicher Sprachenprofile, indem es einzelsprachliche Qualifikationen
aufgreift, erweitert, miteinander verbindet und in allgemeinen sprachli-
chen Einsichten fundiert® (Reich/Krumm 2013, 8).

Die hier vorgeschlagene Didaktisierung méchte an die Kompetenzen,
die im Curriculum Mehrsprachigkeit fiir die 5. und 6. Jahrgangsstufe an-
gefiihrt werden, anschlief3en:

Sie [die Schillerinnen und Schiiler] erweitern ihre Fihigkeiten, sich Tech-
niken des Sprachenlernens bewusst anzueignen, ebenso wie ihre Fahigkeit,
Sprachen nach ausgewihlten Gesichtspunkten miteinander zu vergleichen.
Sie konnen ihre personliche Sprachenbiographie rekonstruieren und mit der
Geschichte ihrer Familie sowie ansatzweise mit sprachgeographischen und
sprachS(;ziologischen Gegebenheiten in Verbindung bringen (Reich/Krumm
2013, 33).
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Die beiden Autoren schlagen demnach ,kooperatives Lernen in Klein
gruppen mit heterogenen Sprachprofilen” vor (Reich/Krumm 2013, ).
Nicht zuletzt betonen Reich und Krumm in diesem Zusammenhang die
Wichtigkeit der Beschiftigung mit Literatur {vgl. Reich/Krumm 2013, 13),

2. Der Unterrichtsentwurf

2.1. Der Primirtext und die Zielgruppe der Didaktisierung

Die Zielgruppe, die in diesem Beitrag angesprochen wird, sind Lernen-
de der Sekundarstufe 1, genauer Schiilerinnen und Schiiler der 5. und 6,
Schulstufe aller Schultypen, wobei davon ausgegangen wird, dass es sich
um gemischte Klassen handelt, also um Klassen, die sich aus Lernenden
mit Deutsch als Erstsprache und Zweitsprache zusammensetzen. Alles gut.
Die Geschichte von Leonies Umzug ist ein mehrsprachiges Bilderbuch, das
aufgrund der komplexen Gefithlskonstruktionen seiner Protagonistin-
nen nicht nur jiingere Kinder anspricht, sondern zugleich auch fiir ilte-
re Lernende geeignet ist (vgl. Eder 2015, 146ff). Das Buch behandelt den
Umzug der kleinen Leonie, die aufgrund eines neuen Jobs ihrer Mutter
aus einem deutschsprachigen Land in die Yeni Cadde 17 in Istanbul zieht.
Dieser Umzug bereitetihr groRe Sorgen. Sie hat Angst vor Einsamkeit und
spricht auch noch kein Tiirkisch. In Istanbul warten zwei Midchen auf
sie, Suzan und Fidan werden im gleichen Haus wie Leonie wohnen und
sind gespannt auf die neue Mitbewohnerin. Wahrend Fidan sich auf das
Mizdchen freut und Pline schmiedet, ist Suzan skeptisch und hat Angst,
dass plétzlich alles anders wird, wenn Leonie kommt.

schiilerinnen und Schiller der 5. und 6. Schulstufe konnen Gefiithlslagen
wie Freundschaft, Einsamkeit, Verlustangst, Eifersucht und Unsicherhei-
ten in Bezug auf das Sprachenlernen bereits differenziert wahrnehmen,
Sie stellen somit fiir dieses Alter relevante Themen dar und die Schile-
rinnen und Schiiler kennen sie aus ihrem Alltagsleben mit Familie und
Freunden. Teilweise sind sie vielleicht selbst schon umgezogen oder sie
kennen Kinder und Jugendliche, die eine Migrationsgeschichte haben.
Obwoh! die Protagonistinnen in Alles gut noch recht kindlich sind, erlau-
ben sie auch dlteren Lernenden eine rasche Identifikation. Im Alter von
11 bis 12 Jahren sind die Lernenden allerdings keine ,Kinderim eigentli-
chen Sinne mehr und sie nehmen ihre Welt bereits reflektiert wahr.

Durch die Figurenkonstellation entsteht nicht nur eine Perspektive,
sondern ,.ein breites Spektrum von Sichtweisen auf die Welt*. Das Buch
_initiiert dadurch einen vielfiltigen und differenzierten Diskurs mit dem
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und tiber den Text und einen Wechsel zwischen den Perspektiven* (Eder
2007, 207). Diese ,Multiperspektivitt“ des Bilderbuchs triigt dazu bei
dass Schiilerinnen und Schiiler sich in die Geschichte einfiihlen kt'jnnenj
Die Auseinandersetzung mit der Handlung integriert die Wahrnehmung
und Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler und erlaubt, ihre , {fremd)
sprachlichen Artikulationsméglichkeiten massiv [zu] erweitern® (Eder
2007, 207). Die Mehrsprachigkeit in Alles gut. Die Geschichte von Leonies
Umzug verstarkt diesen Effekt noch, sodass junge Lernende nicht nur fiir
subjektives Fremdverstehen, sondern auch fiir andere Sprachen sensibi-
lisiert werden.

Ich habe diesen Text bereits einmal spezifisch didaktisiert und im Un-
terrichtskontext bei tiirkisch- und deutschsprechenden Schiilerinnen
und Schiilern der 4. Schulstufe eingesetzt (vgl. Federlein 2016; 2017). Da-
bei zeigte sich sein besonderes Sprachbildungspotenzial in Bezug auf das
freie miindliche Erzghlen.

Das Ziel des hier vorliegenden Unterrichtsentwurfes fiir die 5. und 6.
Schulstufe ist, Schiilerinnen und Schiiler durch die Auseinandersetzung
mit einem literarischen Text zur Perspektiveniibernahme und Empathie
sowie zugleich zum Sprachlernen anzuregen. Die Didaktisierung versucht
also sprach- und literaturdidaktische Ziele zu vereinen. Es wird davon
ausgegangen, dass im Klassenraum verschiedene Sprachen gesprochen
werden. Fiir die praktische Umsetzung der Didaktisierung in der Klasse
ist in erster Linie Gruppenarbeit als Arbeitsform vorgesehen, da dies in
Bezug auf die Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch gegeniiber an-
deren Sozialformen einige Vorteile bietet. Das Arbeiten in Gruppen regt
die Lernenden an, sich mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern auszutau-
schen, Denkprozesse zu initiieren und gemeinsam Ideen zu formulieren.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich bei Verstindnisschwierigkei-
ten gegenseitig helfen, indem sie auf ihre jeweiligen Erfahrungen und
Wissensbestdnde zuriickgreifen. Die Gruppenarbeit steigert zudem die
Lernendenautonomie und riickt die Lehrperson in den Hintergrund. In der
direkten Interaktion verbessern Schiilerinnen und Schiiler soziale Kom-
petenzen, was wiederum zu einer Steigerung der Gruppendynamik fiihrt,

Bei der Gruppenbildung ist wichtig, dass die Gruppen méglichst hetero-
gen sind, Je mehr unterschiedliche Sprachen vertreten sind, desto mehr
Austausch ist moglich. Die Lernenden kénnen sich innerhalb der Klein-
gruppe als Expertinnen und Experten fiir die jeweilige Sprache fithlen.
Fiir ein anregendes Arbeitsklima ist eine Sitzordnung in ,,Gruppen* giins-
tig. Tische und Stithle werden so gestellt, dass Schiilerinnen und Schiiler
sich an den Tischen gegeniiber sitzen und einander gut sehen kinnen.
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2.2. Die Didaktisierung
7iel dieser Didaktisierung ist es, die verschiedenen Bereiche der Language
Awareness zu stirken, die in den Lehrplidnen geforderten Kompetenzen
zu fordern und das mischsprachige Bilderbuch aus verschiedenen Per-
spektiven zu erschlieBen. Die speziell konzipierten Arbeitsauftrige, die
sich sowoh! am Curriculum Mehrsprachigkeit (vgl. Reich/Krumm 2013)
als auch an den Kernlehrplénen fiir Deutsch der Haupt- und Realschule
und des Gymnasiums exemplarisch fiir Nordrhein-Westfalen orientieren,
sind deshalb in besonderer Weise nutzbringend fiir Schiilerinnen und
schiiler der 5, und 6. Schulstufe mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache.
Ich habe mich am Curriculum Mehrsprachigkeit orientiert, da es ,.den
Blick tiber die fachliche Dualitit von Muttersprache’ und ,Fremdsprache’
hinaus auf die tatsichliche Vielsprachigkeit, wie sie die sprachliche Si-
tuation in der Welt an vielen Orten und in vielen Schulen kennzeichnet™
(Reich/Krumm 2013, 2), richtet. Die Lehrpléne des Bundeslandes Nord-
rhein-Westfalen wurden exemplarisch ausgewihlt, es hitte aber auch je-
des andere Bundesland in Deutschland sein kdnnen. Wichtig ist lediglich,
zu zeigen, dass die angebotenen Aktivititen fiir alle Schulformen relevant
sind und die Didaktisierung somit eine méglichst groBe Zahl von Schile-
rinnen und Schiilern der 5. und 6. Jahrgangsstufe anspricht.

Die Didaktisierung beginnt mit einem Einstieg {iber das Buchcover. Die
Lernenden sammeln Assoziationen und iiberlegen, worum es in der Ge-
schichte gehen kénnte. Weiters vervollsténdigen sie den Text, der sich
hinten auf dem Buchcover befindet (vgl. 2.3.). Sie sammeln dabei erste
tdeen zur Thematik des Buches. AnschlieRend stehen die Figuren und de-
ren Charakterisierung im Vordergrund. Die Auseinandersetzung mit dem
Bilderbuch soll nicht nur auf Deutsch stattfinden, sondern die Lernenden
diirfen alle Sprachen nutzen, die ihnen vertraut sind.

7war wird die Figurencharakterisierung erst in der 7. Jahrgangsstufe
eingefiihrt (vgl. Schurf/Wagener 2013, 92), doch bereits in der Erpro-
bungsstufe (5. und 6, Schulstufe) ,konnen Schillerinnen und Schiiler
in literarischen Texten Figuren untersuchen und Figurenbeziehungen
textbezogen erldutern” (Ministerium fiir Schule und Bildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen 2019, 19). Diese Arbeitsanregung dient also der

2 Die Klassen 5 und 6 bilden in der Sekundarstufe T eine besondere p2dagogische Einheit,
die sogenannte Erprobungsstufe. In diesen zwei Jahren werden die Schilerianen und
schiiler ausgehend von ihren Lernerfahrungen in der Grundschule an Unterrichisme-
thoden und Lernangebote der weiterfihrenden Schulen herangefiihrt.
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Vorbereitung auf die komplexe Auseinandersetzung mit Figuren in der 7.
Jahrgangsstufe. Weiter heiRt es im Kernlehrplan Deutsch am Gymnasium:
,.Die schiilerinnen und Schiiler kénnen eine personliche Stellungnahme
zu den Ereignissen und zum Verhalten von literarischen Figuren text-
gebunden formulieren® {Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2019, 19). Auch die Lehrpline der Realschule und
der Hauptschule fordern eine Auseinandersetzung mit Figuren in literari-
schen Texten ,,vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen® (Ministerium
fiir Bildung, Schule und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2004, 35;
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen 2011, 10).

Die nichste Einheit behandelt die Listen, welche in diesem mischspra-
chigen Bilderbuch die lllustrationen auffillig mitgestalten. Die Lernenden
suchen die vorhandenen Listen, versuchen deren Inhalt zu benennen und
diskutieren dariiber. AnschlieBend geht es speziell um zwei Listen - Leo-
nies ,,wichtige-Wdrter-Liste” und Suzans Geburtstagswunschliste. Dabei
{ibersetzen die Lernenden Suzans Geburtstagswunschliste mit Hilfe von
Worterbiichern vom Tiirkischen ins Deutsche. Auch diese Aktivitit folgt
dem Lehrplan, denn das Gymnasium sieht vor, dass die Schiilerinnen und
schiiler bis zum Ende der Erprobungsstufe ,,Wortbedeutungen aus dem
Kontext erschlieBen und unter Zuhilfenahme von digitalen wie analogen
Warterbiichern kliren [kénnen]* (Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2019, 18). Auch in der Realschule sollen
Schiilerinnen und Schiiler in der Jahrgangsstufe 5 und 6 entsprechende
Jnformationsquellen (z.B. Schiilerlexika, Worterbiicher - in Ansitzen
auch das Internet)” nutzen (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder
des Landes Nordrhein-Westfalen 2004, 32). Eine intensive Auseinander-
setzung mit Leonies ,wichtige-Wérter-Liste” und Suzans Geburtstags-
wunschliste in Bezug auf Mehrsprachigkeit sowie auf deren Bedeutung
zur ErschlieRung der Geschichte schlieBt die Didaktisierung des Bilder-
buches ab.

Die hier in groben Ziigen vorgestellte Didaktisierung soll im Folgenden
detailliert erldutert werden. Es sind zwei aufeinanderfolgende Unter-
richtseinheiten von jeweils circa 90 Minuten Dauer geplant. Der Unter-
richtsentwurf enthilt konkrete Arbeitsanregungen und Durchfithrungs-
hinweise fiir Lehrende.
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2.3. Unterrichtseinheit 1

Der Einstieg in die Arbeit mit dem Bilderbuch erfolgt iiber das Buchcover.
Die Schiilerinnen und Schiiler sehen sich das Cover an und beantworten
folgende Fragen:

X

Abbildung 1: Buchcover (Axster/Aebi 2007, 0.5.)

S TR e

Die Lernenden duRern ihre Ideen, dabei gibt es kein richtig oder falsch.
Alle 1deen sind zugelassen und konnen diskutiert werden. Die anschlie-
Rende Aufgabe fithrt noch einen Schritt weiter: Hier sind die Lernenden
bereits mit der Perspektive Leonies konfrontiert, einer der Protagonistin-
nen der Geschichte, die hier in Form eines inneren Monologes zur Spra-
che kommt. Sie finden diesen auf der Riickseite des Bilderbuches.
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ich will nicht umziehen
in irgendeine Wohnung
in irgendein Haus
inirgendeine Strafe
in irgendeine Stadt.
Ich weil nicht, wer da wohnt ... (Axster/Aebi 2007, 0.5.)

Die Schiilerinnen und Schiiler fithren diesen Monolog in Partnerarbeit
weiter. Sie versetzen sich in Leonies Lage und sind dabei direkt mit der
Umzugsthematik konfrontiert. Empathie und Perspektiveniibernahme
sind Voraussetzungen, um diese Aufgabe zu meistern. AnschlieRend pri-
sentieren die Lernenden ihre Ideen in der Gruppe.

Nun lesen die Schiilerinnen und Schiiler das Bilderbuch gemeinsam mit
der Lehrkraft. Wichtig ist hierbei, dass der Primértext in ausreichender
Menge zur Verfiigung steht, sodass die Lernenden sich beim Lesen héchs-
tens zu zweit ein Buch teilen. So kénnen sie dann auch im weiteren Unter-
richtsverlauf jederzeit darauf zuriickgreifen und nachlesen.

Die Lernenden machen sich mit dem Inhalt und den Protagonistinnen
des Buches vertraut.

Die erste Aufgabenstellung, die die inhaltliche Erschliefung des misch-
sprachigen Bilderbuches fokussiert, aber auch auf Lernziele in den Lehr-
plinen der 5. und 6. Jahrgangsstufe abzielt (vgl. 2.2.), ist eine Figurencha-
rakterisierung. Ausgehend von den Bildern und dem Text des Bilderbu-
ches charakterisieren die Schiilerinnen und Schiiler in Kleingruppen eine
der drei Protagonistinnen und halten ihre Ergebnisse auf groRen Plaka-
ten fest. Diese werden anschlieRend im Plenum besprochen,

Um den moglichen Aufbau einer solchen Mindmap zu veranschau-
lichen, habe ich exemplarisch eine viersprachige Mindmap erstellt, Sie
macht auch Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen
transparent.
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Abbildung 2: Mindmap in den Sprachen Deutsch, Englisch, Spanisch und Tirkisch
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Hier bieten sich Sprachenvergleiche an. So dhneln sich etwa in meinem
Beispiel auf der Wortebene das spanische ,,futuro® und das englische ,,fu-
ture®, sowie das englische ,,(to} move" und das spanische ,mudarse* fiir
umziehen, Auf syntaktischer Ebene kénnen die Schiilerinnen und Schiiler
sehen, dass sich die Worteranzahl pro Satz zwischen Englisch, Deutsch
und Spanisch beinahe gleicht. Auch die Wortstellung ist fast identisch
(z.B. Verbzweitstellung), mit Ausnahme der Verneinung, die im Spani-
schen vor dem Hauptverb steht. Einen (falschen Freund* finden wir in
»carta®, dem spanischen Wort fiir Brief, Ebenso kénnen Auffilligkeiten
wie das ,,a" als Markierung fiir eine weibliche Person bei Adjektiven im
Spanischen sowie GroR- und Kleinschreibung am Beginn und innerhalb
des Satzes beobachtet werden. Im Tiirkischen fallen vor allem die Buch-
staben auf, die es in den anderen drei Sprachen nicht gibt (s,,1,¢), deren
besondere Aussprache, sowie die Personenmarkierung durch Suffixe am
Verbende,

Die didaktische Textsorte Figurencharakterisierung wird spitestens
in der 7. Schulstufe eingefithrt (vgl. Schurf/Wagener 2013, 92) und kann
somit auf diese Weise vorbereitet werden. Durch die Figurencharakteri-
sierung in Gruppenarbeit werden sprachliche Ressourcen und entspre-
chender Wortschatz aktiviert. Zugleich kénnen alle Lernenden zur Spra-
chenvielfalt beitragen, denn auch diejenigen, die Deutsch als Erstspra-
che haben, besitzen gewiss Kenntnisse in einer lokalen oder regionalen
Sprachvarietdt und/oder in einer Fremdsprache.

Indem Lernende Figuren charakterisieren, entwickeln sie ihr eigenes
Textverstiandnis, sie fiilllen Leer- und Unbestimmtheitsstellen des Buches
und erweitern somit den Bedeutungsspielraum der Geschichte, Es kommt
zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den Protagonistinnen, die
zugleich sprachliche und textsortenspezifische Ressourcen aktiviert.
Durch den Sprachenvergleich setzen sich die Lernenden noch intensiver
mit den Charaktereigenschaften von Leonie, Suzan und Fidan auseinan-
der, denn sie betrachten die Midchen nicht nur aus einer deutschspra-
chigen Perspektive, sondern aus einer multilingualen und erhalten so
maglicherweise auch ein differenzierteres Bild von den Protagonistinnen
des Bilderbuches.

2.4. Unterrichtseinheit 2

Nach der Auseinandersetzung mit den drei Hauptfiguren des Bilderbu-
ches Alles gut wird der Blick nun auf die Listen im Buch gerichtet, die
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einen wichtigen Teil der Hlustrationen darstellen und dere.n genaue !33—
trachtung somit fiir die Deutung des Textes wichtig l'S.t.'DlLi |.lfliten~51r]d
in den Sprachen Tiirkisch und Deutsch verfasst, wobei die turli:]sch?pra--
chigen Listen zum Teil uniibersetzt bleiben (vgl.. dgzu auch Pder thl| }
156). Suzans Geburtstagswunschliste beispielswelsia 1st' nur auf T l‘lfk!.hi_ 1
abgedruckt. Um sie zu verstehen brauchen die Schiilerinnen und Schtiler
entweder Kerntnisse in der tiirkischen Sprache oder Nachschlagewerke,
mit deren Hilfe sie die Liste iibersetzen kénnen.

Zunichst aber werden erste Ideen zu den diversen Listen im B.uch ge

sammelt. Es finden sich hier etwa Vokabellisten, eine Umzugsllstel m]‘L
Mébeln und Gegenstinden, Suzans Listen mit ihren Freunden uqd Fami-
lienmitgliedern, eine Einkaufsliste, Suzsans Geburts l'.agswuns.chllste und
schlieRlich Leonies , wichtige-Worter-Liste® (vgl Axster/Aebl.Z{)OZ fJ.S.}.
Im Zuge der Hypothesenbildung in Bezug auf die Funktion dieser Listen
innerhalb der Erzahlung kénnen die Lernenden etwa erkennen, dass die
Listen eine ordnende Funktion haben. Uberall ist ,Chaos’, es §Itehe§Um—
zugskartons herum, diese stapeln sich bis zur Decke, Gt?genstande ileggh
nicht an ihrem Ort und auch Leonies ,Gekritzel' vermittelt Unruhe, [?m
{isten konnen dazu beitragen, Ordnung zu schaffen, Gedanken und Ge-
fithle zu sammeln und das Leben (neu} zu strukturieren,

‘ Gﬁterrichtsmat_erial 4:Listen . _ 2o 4
| 1m Buch gi i isten. Welche findet ihr?

Im Buch gibt es verschiedene Listen. Welc

In welchen Sprachen sind sie verfasst?

Kénnt ihr sie verschiedenen Themen zuordnen?

| Welche Aufgaben haben diese Listen fiir den Verlauf der Geschichte?.

Neben ihrer strukturierenden Funktion, kénnen diese Listen auch zu ei-
nem erweiterten Verstindnis der Figuren beitragen. So versucht L(Ieome
etwa mit ihren Listen die tiirkische Sprache zu lernen unfi sich z?uf ihren
Umzug nach Istanbul vorzubereiten, wihrend Suzan mit ihren Listen vor
allem zeigt, was ihr wichtig ist. . '

Aufschlussreich ist hier etwa Suzans Geburtstagswunschliste. DamlE alle
Lernenden verstehen, was Suzan sich wiinscht, wird diese Listeirlnnachs—
ten Arbeitsschritt mit Hilfe von Worterbiichern vom Tiirkischen ins Deut-

sche tibersetzt.
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Franz Josef MeiRner betont, dass Wérterbuchbenutzung zur ,,Obligatorik
des Fremdsprachenunterrichts* gehort (MeiRner 2003, 405) und daher
im Unterricht einen festen Platz haben sollte. Schiilerinnen und Schiiler
der 5. und 6. Schulstufe lernen bereits eine oder zwei Fremdsprachen,
wobei sie auch Nachschlagewerke benutzen, um unbekannte Wéorter zu
klidren. Hierbei ist , die Aneignung von entsprechenden Strategien als
kontinuierliche, in den Lehr- und Lernprozess eingebundene Aufgabe zu
begreifen” (Z6fgen 2010, 109). Somit eignen sich die Listen in Alles gut. Die
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Abbildung 4: Liste mit Suzans Geburtstagswiinschen (Axster/Aebi 2007, 0.8}

Geschichte von Leonies Umzug besonders gut, um die Arbeit mit dem Wér-
terbuch zu trainieren und zu festigen, weil sie zugleich auch das Textver-
standnis vertiefen.

Fiir diesen Arbeitsauftrag sollten geniigend tiirkisch-deutsche Worter-
biicher zur Verfiigung stehen, aber auch andere Hilfsmittel wie Worter-
biicher in Mobiltelefonen oder im Internet kénnen geniitzt werden. Der
Umgang mit modernen Medien zur Informationsbeschaffung ist fiir die
Lernenden wichtig und kann in dieser Situation praktisch angewandt
werden, Schiilerinnen und Schiiler, die Tiirkisch sprechen, sollten darauf
aufmerksam gemacht werden, dass sie zwar bei der Ubersetzung helfen,
ihren Klassenkolleginnen und Klassenkollegen aber die Arbeit nicht ab-
nehmen diirfen. Es wire aber hilfreich, wenn in jeder Gruppe tiirkisch-
sprechende Lernende vertreten sind, da diese als Expertinnen und Exper-
ten fiir die tiirkische Sprache fungieren kénnen.

Die unterrichtliche Konstellation konfrontiert die Lernenden hier mit

157




KatharinaFederlein

einer lexikografischen Lernsituation, in der sie ,,die ganze Bandbreite der
Funktionen des Worterbuchs erfahren” kénnen und in der ,,Anlisse fiir
ein individuelles Arbeiten geschaffen werden” (Zofgen 2010, 109). Sie ler-
nen die Struktur und den Inhalt von Wérterbiichern, sowie den Aufbau
und die Organisation von Wérterbuchartikeln sowie die lexikografische
Markierungspraxis kennen (vgl. Zéfgen 2010, 109f).

Tiirkisch Deutsch

dogum giinii (der) Geburtstag

bilgisayar oyunu (die) Computerspiele
defterler (die) Hefte (Schulhefte)
renkli kagitlar (die) farbigen, bunten Blitter
dalgic yiizgeci (die) Taucherflosse

dalgic gozliigii (die) Taucherbrille

bir kaz kardes (eine) Schwester

dogum giinii pastas + mum (die) Geburtstagstorte + Kerze
stirpriz (die) Uberraschung

ve baska seyler und weitere/andere Sachen

Abb. 5: Ubersetzung von Suzans Geburtstagsliste

Mithilfe der Ubersetzung erfahren die Lernenden, was Suzan sich zum
Geburtstag wiinscht, wobei manche Wiinsche etwas aullergew6hnlich
sind. So steht auf ihrer Liste etwa auch ,,bir kiz kardes”, also eine Schwes-
ter (Axster/Aebi 2007, 0.5.). Kénnte vielleicht Leonie so etwas wie eine
Schwester fiir Suzan werden? Die Schiilerinnen und Schiiler werden an-
geregt, sich dariiber Gedanken zu machen. Und auch das ,,dogum giinii
pastas + mum® konnte zu Diskussionen fiihren. Ubersetzt bedeutet der
Ausdruck ,,Geburtstagstorte und Kerze* - ein Wunsch also, der durchaus
zu einem Geburtstag passt. Wird das Wort mum aber hier nicht aus dem
Tiirkischen, sondern aus dem Englischen iibersetzt (wozu die Lernenden
vermutlich kein Worterbuch benétigen), so bedeutet es Mama. In einer
der Listen, die zuvor auf Suzans Tisch lagen, sind thre Familienmitglieder
aufgezihlt, jedoch keine Mutter (vgl. Eder 2015, 165). Ulrike Eder schreibt
dazu in ihren Ausfithrungen:
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Das Englische fungiert hier bei der Textdeutung als Briickensprache, die
auf Sprachihnlichkeiten aufmerksam macht und zugleich im Bezug auf die
Wortbedeutung eine mgliche Verbindung herstelit: Wiinscht sich Suzan in
wirklichkeit eine Mama? Oder tatsichlich nur eine Kerze? Die tiirkischspra-
chige Textinformation, dass Suzan sich zum Geburtstag eine Schwester (und
vielleicht auch eine Mutter) wiinscht, eréffnet hier neuen Deutungsspiel-
raum (Eder 2015, 166).

Durch die Mehrsprachigkeit des Textes und das Spielen mit dem Gleich-
Kklang der Sprachen erdffnen sich neue Deutungswelten, die die Lernen-
den mit ihren Ideen fiillen kénnen, Insgesamt wird die Figur Suzan inter-
essanter: , Suzan erscheint nun in ganz neuen Facetten, Als Figur wirkt sie
dadurch nicht mehr so klar definiert. [....] Damit gewinnt zugleich auch
die Figurenkonstellation insgesamt, sie wird mehrdeutig und zugleich
mehrdimensional® (Eder 2015, 166).

Durch die nun folgende Fragestellung sollen die Lernenden zum Nach-
denken dariiber angeregt werden. Die Fragen werden zundchst in Partne-
rarbeit und dann im Plenum diskutiert.

Andere Listen hingegen haben auch eine (sprachen)didaktische Funk-

tion. So sehen wir etwa in einer Illustration zu Beginn des Buches auf
Leonies Tisch eine Vokabelliste liegen (vgl. Axster/Aebi 2007, 0.5.). Sehr
prisent ist auch Leonies  wichtige-Worter-Liste", die am Ende des Buches
abgedruckt ist.
Diese Liste ist insofern interessant, als sie den Lesenden, die kein Tiir-
kisch kénnen, die Méglichkeit gibt, die tiirkischsprachigen Texteinschii-
be im Buch zu verstehen. In einer Szene beispielsweise ,,[1adt] Fidan Su-
zan ein, sich das umgebaute Zimmer anzuschauen »Hadi, gel, bakl« und
gemeinsam Pline zu schmieden fiir Leonies Ankunft” (Axster/Aebi 2007,
0.5.). Suzan dagegen hat genug von Fidans Vorfreude und behauptet: ,Le-
onie gelmiyor [...] o hi¢ gelmeyecek!* (Axster/Aebi 2007, 0.5.). Im Text
selbst gibt es keine Ubersetzung fiir diese stellen, doch mit Hil fe der Liste
hinten im Buch, kénnen die Schiilerinnen und Schiiler sie ibersetzen und
somit verstehen.
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Leonies wichtige-Worter«Liste:

tiirkge sprich deutsch
hen benn ich

0 oh sie, er, es
yeni jeni neu

cadde dschadde Strafie

gel gell komm

bak back schau

hadi hadi los

gelmek gelimeck kommen
hig hitsch gar nicht
tiirkce tirktsche turkisch
hoggeldin hoschgelldin willkommen
merhaba merrhabah guten Tag
gok tegekkir tschock teachekithr  vielen Dank

Abbildung 6: Leonies , wichtige-Worter-Liste (Axster/Aebi 2007, 0.5.)

Alles gut fiir die Sekundarstufe 1.

Eine zentrale Rolle spielt die ,wichtige-Worter-Liste” auch auf der Dop-
pelseite, wo Leonie in Istanbul ankommt und das erste Mal mit Fidan und
Suzan zusammentrifft: Fidan begriift Leonie mit einem freundlichen
»Hosgeldin!“, Leonie erinnert sich sofort an das Wort mit ,,Hosch” von
ihrer ,wichtigen-Worter-Liste®, sie kann es verstehen und sogar entspre-
chend darauf reagieren. Diese Szene sollten die Schiilerinnen und Schiiler
im Hinblick auf ein tieferes Textverstindnis genauer in den Blick neh-
mern.

160

Diese Textstelle ist auch wichtig fiir die Figurendynamik der Geschichte.
So lernen wir am Anfang etwa eine unsichere Leonie kennen, die nicht
umziehen will, sondern mochte, dass alles so bleibt wie es ist {Axster/Aebi
2007, 0.5.). Am Ende aber zeigt sie sich selbstbewusst. Sie fangt an, tir-
kisch zu lernen und freut sich auf das neue Zuhause und auf fhre beiden
Mitbewohnerinnen. Diese positive Stimmung trigt sie auch in die Szene,
in der sie in Istanbul ankommt und in der sie das erste Mal physisch auf
Suzan und Fidan trifft.
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Fidan freut sich von Beginn an auf Leonie und beginnt ,ihren Lebens-
raum fiir das Zusammenleben mit einer neuen Mitbewohnerin umzuge-
stalten” (Eder 2015, 160). Suzan hingegen sieht der Ankunft Leonies mit
gemischten Gefiihlen entgegen: ,Es konnte sein, dass Fidan sich mit der
Neuen anfreundet und Suzan {ibrig bleibt"* (Axster/Aebi 2007, 0,5.). Suzan
hat also (begriindete) Angst, dass sich vieles dndern kénnte und dass das
moglicherweise nicht nur positiv ist,

Als Leonie von Fidan mit einem ,,Hosgeldin!* begriift wird, erinnert sie
sich daran, dass dieses Wort ,Willkommen!* heift. Sie reagiert erleich-
tert, und sie spricht das erste Mal tiirkisch: ,,Leonie. Ben. Ich meine, ich
bin Leonie. Guten Tag: Mehr Haba* (Axster/Aebi 2007, o. S.). Offenbar hat
sie noch Schwierigkeiten bei der korrekten Betonung des Tiirkischen,
doch sie ist in der Lage, das Gelernte anzuwenden und geht somit einen
Schritt auf die beiden Midchen zu. Suzan erkennt Leonies Bemiihungen
an und reagiert nun ebenfalls (verhalten) positiv. Diese Szene zeigt das
Entwicklungspotenzial der Figuren, das auch {iber Mehrsprachigkeit
transportiert wird (vgl. Eder 2015, 166). Die Figuren sind nicht statisch,
sondern wandelbar. thre Dynamik kommt hier deutlich zum Vorschein.

Ausgehend von dieser Textstelle befassen sich die Lernenden nun in
den Kleingruppen mit der Figurendynamik der Geschichte (vgl. Unter-
richtsmaterial 8) und sie prisentieren die Ergebnisse threr gemeinsamen
Auseinandersetzung anschlieRend im Plenum,

Unterrichtsmaterial 9: Liste zum Buch

Wir haben nun viel tiber die Listen im Buch und tiber die Protagonistin-
nen gesprochen,

Schreibt bitte abschlieRend selbst eine Liste mit mindestens zehn Be-
griffen, die Euch zum Buch Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug ¢in-
fallen,

Was ist euch in Erinnerung geblieben?

{(Wenn Euch etwas beiden besonders gut oder gar nicht gefallen hat,
dann kénnt ibr gerne hinter den Begriff ein + oder ein - schreiben.)

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler sich zuvor eingehend mit den Lis-
ten in diesem Bilderbuch befasst haben, erstellen sie nun in Partnerarbeit
eine Liste iiber das Buch, Die Fragen zum Verfassen dieser Liste (vgl. Unter-
richtsmaterial 9) sollen die Lernenden dazu motivieren Assoziationen und
Ideen offenzulegen, die sie mit dem gemeinsam erarbeiteten Bilderbuch
verbinden, Diese Liste dient als Resiimee der Unterrichtseinheiten und sie
zeigt den Lernenden, was sie aus den beiden Stunden mitgenommen haben.
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AbschlieRend werden alle Listen im Klassenraum aufgehéngt. Bei ei-
nem Klassenspaziergang sehen die Lernenden, was ihre Klassenkollegin-
nen und Klassenkollegen tiber das Bilderbuch Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug und die gemeinsame Arbeit damit denken, Wihrend es da-
vor um die Gedanken und Gefiihle der Protagonistinnen ging, geht es nun
um die Eindriicke, Gedanken und Gefiihle, die der Text und seine Lektiire
bei den Leserinnen und Lesern auslost.

3. Férderung von Language Awareness mit diesem mehrsprachigen
Bilderbuch

Die Arbeit mit der hier vorgeschlagenen Didaktisierung fordert die sozi-
ale, die affektive, die kognitive und die performative Dimension von Lan-
guage Awareness,

Der soziale Bereich der Language Awareness wird insofern angespro-
chen, als die tiirkische Sprache im Bilderbuch Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug einen wichtigen Platz einnimmt und somit ,,der lebenswelt-
lich mehrsprachigen Alltagsrealitit vieler Kinder und Jugendlicher in den
amtlich deutschsprachigen Regionen Rechnung” getragen wird (Eder 2015,
148). Die tiirkische Sprache spielt im Bilderbuch eine besondere Rolle, weil
Leonie zunichst deutsch spricht, wegen ihres Umzugs aber tiirkisch lernen
muss. In der schulischen Realitit erfahren Schiilerinnen und Schiiler, die
in einem deutschsprachigen Land leben, die tiirkische Sprache immer noch
als marginalisierte Sprache (vgl. Eder 2015, 149). Durch die tiirkischen Tex-
teinschiibe und die in die Illustrationen integrierten Listen vermischen sich
die Sprachen und erfahren so eine Gleichstellung, die fiir die Kinder in der
konkreten Unterrichtssituation erlebbar wird. In Kleingruppen arbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler miteinander, sie konzipieren ihr Plakat und ler-
nen so, unter Beriicksichtigung der Interessen aller Beteiligten gemeinsame
Ziele zu verfolgen. Hierbei erfahren sémtliche Sprachen und ihre Varietd-
ten, die im Klassenzimmer vorkommen, eine groRere Akzeptanz.

Im affektiven Bereich der Language Awareness geht es um die Entwick-
lung von Sympathie und Empathie. Die Schiilerinnen und Schiiler werden
durch das mehrsprachige Bilderbuch emotional angesprochen und zu-
gleich fiir die Auseinandersetzung mit Sprachen motiviert, Durch speziell
ausgearbeitete Arbeitsauftrige zur Figurencharakterisierung und zu den
diversen Listen im Buch wird eine intensivere Lektiire des Textes initiiert,
bei der die Lernenden affektiv involviert werden. Das Bilderbuch Alles gut
eignet sich besonders gut fiir die ,Stimulierung von Aufmerksamkeit,
Sensibilitit, Neugierde und Interesse” (Gnutzmann 2010, 117), weil
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die Kinder beim Lesen jeweils auf dem emotionalen Reflexionslevel und auf
dem Level der Empathiefihigkeit in die Geschichte einsteigen [kénnen], auf
dem sie sich gerade befinden und ihre Verstehensfahigkeit zugleich Schritt
fiir Schritt weiterentwickeln (Eder 2015, 157}

So wird beispielsweise im Rahmen der Aktivititen zur Figurencharakteri-
sierung subjektives Fremdverstehen gefordert und gefordert,

Die Worterbucharbeit, bei der eine Ubersetzung vom Tiirkischen ins
Deutsche vorgenommen wird und die Figurencharakterisierung in ver-
schiedenen Sprachen erlauben den Schiilerinnen und Schiilern einen
direkten Vergleich dieser Sprachen auf lexikalischer Ebene, Sie kénnen
Ahnlichkeiten und Unterschiede sowie Regularititen entdecken. Somit
wird auch die kognitive Doméne der Language Awareness geférdert.

Die performative Dimension der Language Awareness zeigt sich im
Erleben von Gleichwertigkeit unterschiedlicher Sprachen sowie [der]
Darstellung der Normalitit' von Mehrsprachigkeit” (Luchtenberg 1998,
144). In diesem Sinn zielt die gesamte Arbeit mit diesem mischsprachi-
gen Bilderbuch auf die Entwicklung von ,sprachlicher und sozialer To.
leranz gegeniiber Minderheiten“ (vgl. 1.1. und Gnutzmann 1997, 233)
sowie gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern, die eine andere Sprache,
einen Dialekt oder einen Soziolekt sprechen. Auch bei der gemeinsamen
Erarbeitung der Mindmap erfahren die Schiilerinnen und Schiiler innere
wie duBere Mehrsprachigkeit als wertvoll, Dazu tragt etwa die Sichtbar-
machung der im Klassenzimmer vorherrschenden Sprachen bei. Durch
Kooperation kann es den Lernenden gelingen, die fiir sie relevanten Spra-
chen zu prisentieren und iiber sie zu reflektieren (vgl. dazu Rastner 2005,
20). Thr Einbezug in den unterrichtlichen Kontext weckt Aufmerksamkeit
sowie Neugierde und frdert das Einfiihlungsvermégen der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. Gnutzmann 2010, 117). Sie erfahren einen Perspekti-
venwechsel, der ihnen erlaubt, die Bedeutung der eigenen sprachlichen
Situation einzuschitzen, genauso wie die ihrer Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler.

Nach Luchtenberg ist bei der Thematisierung von Vielsprachigkeit im
Unterricht ein entscheidender Faktor, dass »der Sprachvergleich sowie
auch die folgenden Aufgabenstellungen deutschsprachige Kinder in glei-
cher Weise wie bilinguale Kinder miteinbezieht* {Luchtenberg 1998, 148).
In der hier konzipierten Didaktisierung wird groRRer Wert darauf gelegt,
dass alle Schiilerinnen und Schiiler der Klasse einen Mehrwert bei der

Arbeit mit Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug erfahren. Sie erhalten
in den zwei Unterrichtseinheiten ein Orientierungswissen iiber Sprachen
sowie deren Bedeutung und gewinnen sprachliches (Selbst-)Bewusstsein,
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Ebenso werden die Sprachen der Lernenden als fiir sie biograph.isch be-
deutsam und ,als Ressourcen der Personlichkeitsentwicklung wie Lern-

hilfen* betrachtet (Reich/Krumm 2013, 11).

4. Zusammenfassung und Ausblick

Im Vorangegangen habe ich basierend auf dem Bilderbuch Alles gut. Die
Geschichte von Leonies Umzug ein Unterrichtskonzept entworfen, das Leh
rende in der 5. und 6. Schulstufe zur Férderung von Language Awareness
einsetzen kdnnen. Das Ziel dieses Beitrags ist es, Lehrpersonen eine Di-
daktisierung fiir den Deutschunterricht an die Hand zu geber.l,‘ mit der
durch die ErschlieBung eines literarischen Textes und seiner stilistischen
Besonderheiten nicht nur die Sprachen der Lemenden,“ sondern auch
Kompetenzen, die in der Sekundarstufe I zentral sind, geforder.t 'u\ee'rden(.:l

Das ausgewihlte Buch zeichnet sich durch seine Mehrspr.achlgk(':ft uém
die spezifische Gestaltung von Bild und Text aus und es elgr.let snu.h a-
durch in herausragender Weise dafiir, die verschiedenen Dimensionen
der Language Awareness zu stirken. Durch die Verw\?ndung mehre%“el:
Sprachen im Bilderbuch erweitert sich der Deutungsspie]rat.)m. Zugi-i[lc
spiegelt diese die Lebensrealitit von Kindern unc.i Jugendlichen wi er,
denn wie die Protagonistinnen Leonie, Suzan und Fl.dan. wachsen al{ch sie
mit vielen Sprachen auf und Mehrsprachigkeit p_rélgt ihren schghs_chen
wie privaten Alltag maRgeblich. Durch die Aus.eznanfigrsetzutag mit fﬂu'—
les gut werden die Lernenden zudem angeregt sich mit ihrer eigenen in-
dividuellen Mehrsprachigkeit zu beschiftigen und diese als Kompetenz
wahrzunehmen, die sie auszeichnet. Sie lernen anderen Sprachen I‘I"Ilt. In-
teresse zu begegnen, diese als Bereicherung wahrzunehmen, um schlieR-
lich neue Sprachlernprozesse zu initiieren.
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