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1. VORWORT: DIE BEDEUTUNG VON
IN GESELLSCHAFTEN DER GEGE

mmer mehr Kinder wachsen mehrsprachig auf. Damit
I wachst auch die Sprachenvielfalt in den Bildungseinrich-
tungen. In Schulen und Kitas wird Zwei- bzw. Mehrsprachig-
keit jedoch haufig (noch) nicht hinlanglich als Potenzial er-
kannt, das es zu fordern gilt. Bildungsexpert*innen sind sich
einig, dass sich dies andern sollte, denn sprachliche Diversi-
tat lasst sich als kostbare Ressource fiir Bildungsprozesse

aller Kinder nutzen.

Flr zwei- und mehrsprachig aufwachsende Kinder ist der
Einbezug ihrer Familiensprachen von grofRer Bedeutung. Die
wertschatzende Prasenz der Familiensprachen erleichtert es
Kindern und deren Eltern, sich in der Kita oder in der Schule
zugehorig zu fiihlen und sich aktiv zu beteiligen. Den Fami-
liensprachen sollte auch im Hinblick auf deren identitatsstif-

tende Funktion ein fester Platz in padagogischen Settings

An der Arbeitsgruppe haben mitgewirkt:

Kinderkulturhaus Hamburg (Hamburg)
Katja Meybohm und Ortrud Schwirz

Der Forderung der Erstsprachen kommt eine besondere Be-

spielerischen Umgang mit verschiederien Sprachen, etwa im
Hinblick auf den Auf- und Aushau ilres metasprachlichen Be-
wusstseins. Die Kinder erlernen aliRerdem den Umgang mit

Situationen, die von sprachlichef Vielfalt gepragt sind.

Mehrsprachigkeit und Sprachgnvielfalt sind Iangst in den Bil-
dungseinrichtungen angekommen. Nun gilt es, die sprachli-
che Diversitat als Normalitat sichtbar, horbar und erlebbar zu

machen und fiir alle Kinder gewinnringend einzubinden.

DI‘A

CEVARBAKIR SIFASAL WE S04 AL
ARASTIRAALAR ENSTITLISL

DISA (Diyarbakir)
Atalay Goger und Aysel Fidan
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EHRSPRACHIGKEIT

WART

Die Arbeitsgruppe »Mehrsprachigkeit als Chance«

Genau dieser Aufgabe hat sich die international zusammen-

gesetzte Arbeitsgruppe von Hep Beraber gewidmet, die pada-

gogische und forschende Einrichtungen aus beiden Landern

umfasst.

Entwickelt wurden Train the Trainer-Workshops fiir multipro-
fessionell zusammengesetzte Lerngruppen. Padagogisches
Fachpersonal aus dem Kontext Flucht und Vertreibung, Er-

zieher*innen, Lehrer*innen, Kulturpadagog*innen und Kiinst-
ler*innen werden gemeinsam fiir das Thema sensibilisiert

und lernen in unseren Workshops, wie Mehrsprachigkeit mit
Spiel und Spaf konkret in die jeweilige pddagogische Arbeit

einbezogen werden kann.

— 0060060

ANNE GOCUK EEITIM VAKFI

ACEV (Istanbul) | Seyma Erdogan

Wichtig ist uns die Mdglichkeit derdirekten praktischen Um-

setzung des Gelernten.

Diese Handreichung fasst begleitend zum Workshop“elniges
zusammen: Sie finden dort Spielanleitungen, aktuelle wissep-
schaftliche Texte zum Verstandnis von Mehrsprachigkeit so-
wie ein kleines Glossar, um haufig verwendete Begriffe rund

um das Thema besser einordnen zu konnen.

Natrlich erhebt das Heft keinen Anspruch auf Vollstandig-
keit. Es soll vielmehr eine unterstiitzende und inspirierende
Anregung nach dem Workshopbesuch sein, die Lust macht,
in die direkte Umsetzung zu starten und sich tber die darge-
stellten Materialien und Texte vertiefender mit diesem inter-

essanten und wichtigen Thema zu befassen.

Mehr Informationen zu der Arbeitsgruppe findet Ihr

auf unserer Website

www.alle-zusammen.org

a Die Bedeutung von Mehrsprachigkeit in Gesellschaften der Gegenwart



2. DAS PROJEKT
»HEP BERABER
ALLTOGETHER
ALLE ZUSAMMENc«

Das Projekt hat von 2019 bis 2022 Organisationen aus Einblicke in die Ergebnisse dller Arbeitsgruppen, sowie in die

Deutschland und der Tiirkei zusammengebracht und ihnen Materialien konnen hier'gewonnen werden:
Raum fiir die gemeinsame Entwicklung von innovativen Inhal-

. . www.alle-zusarhmen.org
ten geboten. Durch den kollaborativen Entwicklungsprozess
von thematisch unterschiedlich ausgerichteten Schulungs- Einige der'Schulungsmaterialien werden auf Deutsch und Tiir-
modulen fiir Multiplikator*innen, zielte das Projekt darauf ab, kischkostenfrei zur Verfiigung stehen. Um eins der im Projekt
Fachkrafte wie Ehrenamtliche aus der non-formellen Bildung twickelten Trainings zu besuchen, kénnen Sie die Gruppen-
in beiden Landern bei der (Weiter-)Entwicklung von inklusiven /" teilnehmenden jederzeit kontaktieren.

Ansatzen und Haltungen zu starken.

Das Projekt ist eine Kooperation von: Gefordert von:

STIFTUNG

ANADOLU KULTUR
‘, MERCATOR

Das Projekt »Hep Beraber | All Together | Alle zusammen« a



3. SPIELANLEITUNGEN ZUM
EITEN RUND UM MEHR-
SPRACHIGKEIT MIT KINDERN
UND JUGENDLICHEN

WO BIN ICH?
GERAUSCHE RATEN

» Die Teilnehmenden schauen sich die Bilder gemeinsam
an und beschreiben sie. (Was siehst du auf dem Bild?
Um welchen Ort kénnte es sich handeln?)

L ) ) ) AuBerdem konnen die (Ziel-)Motive in verschiedenen
Eine Ubung, bei der es um Bildbeschreibungen und o
) B Sprachen gesammelt und ggf. schriftlich festhgehalten
die Zuordnung von Gerauschen geht .
werden z. B.: das Meer, the ocean, el mar, Deniz, la mer,

Alter: ab 3 Jahren morze

Gruppengrofe: ab zwei Teilnehmenden » AnschlieBend werden die Bilder in einigem Abstand
_ zueinander auf dem Boden verteilt.
Dauer: 10 Minuten

_ . . » Die Teilnehmenden stellen sich im Kreis um die Bilder.
Zlel: Beobachten und Beschreiben, Konzentration

) » Die Kursleitung spielt nun auf einem CD-Player o. A.
Material: B ,
o Gerdusche vor (z. B. Meeresrauschen, Vogelgezwit-
» groBformatige Bilder
B scher usw.).
» Gerdusche (http.//www.geraeuschesammler.de/
» Abspielgerat (CD-Player 0. A) » Die Aufgabe besteht darin, zu erraten, aus welchem Bild
o das Gerausch stammen kénnte und sich schnell zum

Fiir die Variante: ,
_ , , entsprechenden Bild zu stellen.
» groRformatiges weiltes Papier

» Wasserfarben, Buntstifte o. A » Eine Gerduschedatenbank mit Gerduschen zum

Download findet sich hier:

Ablauf:
. . . o http://www.geraeuschesammler.de/
» Die Kursleitung bringt groRformatige Bilder von
Landsehaften, Tieren, Orten/Platzen, Strallen- Variante 1:

szenen etc. mit (z. B. vom Meer, vom Wald, » Die Teilnehmenden malen selbst Bilder zu

von einer nassen Strale, vom Hiihnerstall). verschiedenen Szenen.

o Spielanleitungen zum Arbeiten rund um Mehrsprachigkeit mit Kindern und Jugendlichen



» Die Kursleitung bringt in der nachsten Kurseinheit » Nun wird ein Dokument benétigt, auf dem die

zu jedem gemalten Bild ein entsprechendes verschiedenen Motive nebeneinander dargestellt
Gerausch mit. sind. Dies wird ebenfalls Gber die Funktion

) o »Bildschirm teilen« fiir alle sichtbar.
Variante 2: digitale Umsetzung
» Um die Bildbeschreibung durchzufiihren, werden » Die Gerdusche werden Uber die Datenbank
die Motive iiber die Funktion »Bildschirm teilen« www.geraeuschesammler.de eingespielt.

zur Verfligung gestellt. o ) , B
» Die Mitteilung Gber die Zuordnung von Gerausch

zu Bild geben die Teilnehmenden ber die

Privat-Chatfunktion an die Kursleitung.

PORTRATZEICHNEN
OHNE HINSEHEN

» Die Person, die zeichnet, verdeckt ihre Hande
samt Papier und Stift mit einem leichten Tuch,

sodass sie nicht sehen kann, was sie zeichnet.

Eine ébung zum Zeichnen und Beschreiben, bei der » So versucht sie nun, die andere Person zu

alle Zeichner*innen zu kleinen Picassos werden. zeichnen.

Alter: ab 7 Jahren Hinweis:
- o Dies gelingt auch ungetlibten Zeichner*innen,
GruppengroBe: ab zwei Teilnehmenden B , ,

bzw. gelibten gelingt es genauso wenig...

Dauer: 10 Minuten (Daher auch fiir Teilnehmende geeignet, die von sich

) _ _ behaupten, nicht zeichnen zu konnen:;
Ziel: Beobachten und Beschreiben, Konzentration , _ _ _
die Ergebnisse sehen immer interessant aus.)

Material: Es empfiehlt sich, die Zeit fiir das Portratieren auf eine
» Papier Minute zu begrenzen.
» Stifte

. i ) » Anschliefend werden die Ergebriisse mit dem
» leichte Tiicher (ca. HandtuchgréRe) Original ich
»Uriginal« verglicnen.

Ablauf:

o , _ » Dabei kommt Wortsthatz zur Beschreibung eines
» Die Teilnehmenden finden sich paarweise _ /.
Gesichts auf beiebigen Sprachen zur
zusammen.

Anwendung. Die Teilnehmenden sammeln die

» Jeweils eine Person eines Zweierteams bekommt
ein Klemmbrett und einen Stift; sie soll ihr Gegen-

Uber portratieren.

verschiedenen Ausdriicke und vergleichen sie
ggf. mitéinander, z. B. die Augen, the eyes, oczy,

les yeux, gozler, los 0jos.

Spielanleitungen zum Arbeiten rund um Mehrsprachigkeit mit Kindern und Jugendlichen | Portrédtzeichnen ohne Hinsehen




» In einer zweiten Runde werden die Rollen

getauscht.

» Im Anschluss bekommt jede Person das Bild mit

ihrem Portrat geschenkt.

» Alle Teilnehmenden werden daraufhin gebeten,
auf einer Sprache ihrer Wahl zu duBern, was ihnen
besonders an ihrem Portrat gefallt, z. B. nach
folgendem Satzmuster:

»Mein Portrat gefallt mir, weil...«

VIELE SPRACHEN -
EINE BEDEUTUNG

Eine kurzweilige Ubung, bei der viele Sprachen

sichtbar werden und Kreativitat gefragt ist.

Alter: ab 6 Jahren

Gruppengrofe: ab flinf Teilnehmenden

Dauer: 10 Minuten (je nach GruppengroBe langer)

Ziel: Sprachenvielfalt sichtbar machen,

Gedachtnisiibung
Material: kein Material notig

Ablauf:

» Die Teilnehmenden bilden einen Kreis.

» Eine Person beginnt und nennt ein Wort in einer
Sprache ihrer Wahl. Es kann ein beliebiges Wort
sein, allerdings eignen sich besonders mit Kindern

eher einfache, alltagliche Begriffe.

» Die nachste Person wiederholt das Wort und

nennt den Begriff in einer anderen Sprache.

Variante 1:
Es konnen auch Gegenstande »blind« gezeichnet
werden. Die (ibrigen Teilnehmenden kdnnen raten,

welcher Gegenstand gezeichnet wurde.

Variante 2: digitale Umsetzung
Eine digitale Umsetzung ist bspw. tiber das Online-
Konferenztool Zoom mit Breakout-Sessions a zwei

Personen moglich.

» Die nachfolgenden Personen wiederholen jeweils
die genannten Begriffe und fiigen das Wort in einer

weiteren Sprache hinzu.

» Wenn eine teilnehmende Person keine weitere
Ubersetzung kennt oder keine weitere Sprache

nutzen mochte, kann sie

+ eine Bewegung, Geste 0. A. einsetzen, die zum

genannten Wort passt

+ ein Gerausch machen, das zum genannten
Wort passt, z. B. Auto / Car / Voiture /
Hup-Gerdusche / Nachahmen der Lenkrad-

bewegung; der Gangschaltung

Hinweis:

Das Spiel kann thematisch an die Lernumgebung bzw.
die gewlinschten Lernergebnisse angepasst werden,
indem die Ausgangsbegriffe so gewahlt werden, dass
sie das entsprechende Stundenthema aufgreifen.

Variante 1: digitale Umsetzung:
» Fir die digitale Umsetzung sollte vorab eine Reihen-
folge (z. B. mittels Durchnummerieren der Teil-

nehmenden) festgelegt werden.

a Portrédtzeichnen ohne Hinsehen | Viele Sprachen - eine Bedeutung



1,2,3 -
KONZENTRATION

Eine Konzentrationsiibung, bei der jeweils zwei
Personen abwechselnd bis Drei zahlen, die Zahlen
aber nach und nach durch Bewegungen ersetzt

werden

Alter: ab 6 Jahren

GruppengroBe: ab zwei Teilnehmenden
Dauer: 5 Minuten

Ziel: Aufwarmen (Korper, Stimmg),

Dynamik in die Gruppe bringen, Konzentration
Material: kein Material ngtig

Ablauf:

» Es werden Paare/gebildet.

» Die Paare stehen sich gegeniiber und zahlen

abwechselnd von Eins bis Drei.

» Sobald dies fliissig klappt, werden die drei Zahlen
nach und nachl\durch eine bestimmte Bewegung
ersetzt. z. B.:

* Drehen bei Eins
+ Klatschen belZwei

+ Hiipfen bei Drei

» Hier eine Beispielabfolge:
1. Durchgang:
Person A: 1
Person B: 2
Person A: 3
Person B: 1
Person A: 2
Person B: 3

» In einem zweiten Durchgang wird die Zwei durch
ein Klatschen-€rsetzt.
PersonA: 1
Pefson B: Klatschen
Person A: 3
Person B: T
Person A: Klatschen
Person B: 3

» In einem dritten Durchgang wird die Drei durch
ein Hiipfen ersetzt.
Person A: 1
Person B: Klatschen
Person A: Hiipfen
Person B: 1
Person A: Klatschen

Person B: Hiipfen

» In einem vierten Durchgang wird die Eins durch
eine Drehung ersetzt.
Person A: Drehen
Person B: Klatschen
Person A: Hiipfen
Person B: Drehen
Person A: Klatschen

Person B: Hiipfen

Variante 1:
Die Zahlen werden in einer anderen Sprache
gesprochen. Hierbei werden inshesondere die

vertretenen Herkunftssprachen verwendet.

Variante 2:
Die Teilnehmenden denken sich fiir die jeweiligen

Zahlen eigene Bewegungen aus.

Variante 3: digitale Umsetzung
Gespielt wird in dieser Variante nicht in 2er-Teams,

sondern in der Gesamtgruppe.

1, 2, 3 - Konzentration




» Statt drehen, hiipfen etc. besser Bewegungen

» Die Teilnehmenden miissen vorab sichtbar
durchnummeriert werden, damit die Reihen- und Gesten als Zahlenersatz wahlen, die in den

Asparent ist. Video-Sichtfenstern fiir alle gut erkennbar sind.

o

» Sobald alle »1, 2, 3, Tschiiss« auf der gewahlten
Sprache sagen konnen, riicken die Teilnehmenden
ganz eng zusammen und fliistern gemeinsam:

»1,2, 3, Tschiiss«; parallel wird mit der Hand

gezahlt und gewunken.

After: ab 5 Jahren . S
» Im Anschluss wird der Kreis grofier gemacht.

» Nun rufen alle gemeinsam laut: »1, 2, 3, Tschiiss!;
es wird erneut mit der Hand gezahlt und gewunken

Gruppengrofe: ab vier Teilnehmenden

Dauer: 5 Minuten

Ziel: Sich in verschiedenen Sprachen verabschieden

Wenn madglich, sollte jedes Mal eine andere Sprache

Material: kein Material notig
verwendet we

Ablauf: . . .
Es kdnnen auch Fantasiesprachen entwickelt werden

» Zum Abschluss/ Abschied kommen die Teil- o ,
, , (z. B. die Fischsprachg: Blubb, Blubb, Blubb oder die
nehmenden im Stehkreis zusammen. . . . . ,
Einhornsprache: Glitzer\Glitzer, Bling Bling usw.)
» Die Kursleitung fragt die Teilnehmenden, auf wel- _
, , Variante:
cher Sprache die Verabschiedung stattfinden soll. _ _ B _
Dieses Ritual kann auch zur Begriifung eingesetzt

werden: »1, 2, 3, Hallo!«

Hinweis:
Dies hangt davon ab, welche Sprachen die Teilneh-

menden sprechen.

» Nachdem sich die Teilnehmenden auf eine
Sprache geeinigt haben, sagt die Person, die die
gewahlte Sprache spricht, laut und deutlich

»1,2, 3, Tschiiss« auf der gewahlten Sprache;

(chorisch).

0 1, 2, 3 - Konzentration | 1, 2, 3 - Tschiiss!



GARTIC PHONE

Diese Anleitung ist eine Anpassung des
digitalen Spieles https:/garticphone.com.de
als analoges Spiel

Dieses Spiel ist eine visuelle Variante von »Stille
Post«, in der die Teilnehmenden Informationen

in Form voptalen und Schreiben weitergeben.
Alter: ab 9 Jahren
Gruppengrofe: mindestens 4 Teilnehmende

Dauer: 15 Minuten und mehr

(abhangig von GruppengroBe)

Ziel: Sprachenvielfalt sichtbar machen, Vorstellungs-
kraft, Kreativitat, Gemeinsamkeiten der Sprachen

finden

Material:

» Weisses Papier, Stifte

Ablauf:
» Alle Teilenehmenden nehmen sich einen Stift

und ein Blatt Papier (mind. A4 Format)

» Alle teiinehmenden Kinder werden gebeten, ein
Wort oder einen Satz in einer Sprache ihrer Wahl

aufzuschreiben. Das kann alles sein von »Apfel«

bis »Meine Lehrerin sitzt lesend unter einem Baumx.

Die Kinder konnen sich frei aussuchen, was sie
schreiben maochten. Die Kinder werden daran
erinnert, dass sie in einer Sprache ihrer Wahl

schreiben konnen.

» Die Kinder geben ihre Zettel an das nachste Kind

zu ihrer Rechten weiter.

» Das nachste Kind liest den Satz und-versucht sich
vorzustellen/zu-verstehen, was der Satz bedeuten
konnte. Sie reden nicht miteinander.

» Dann malen die Kinder auf, was sie von dem Satz

zu verstehen glauben. Es ist nicht wichtig, ob sie

wirklich_alles-verstehen-

Wenn die Kinder mit dem Malen fertig sind, falte

sie das Papier so, dass das Wort oder der Satz nicht
mehr zu sehen ist (wie ein Akkordeon) und geben es
an das nachste Kind weiter.

Das Kind, das das gefaltete Papier erhalt, schaut
sich die Zeichnung an und tiberlegt sich, was die
Zeichnung darstellen konnte. Dann formuligrt das
Kind ein Wort oder einen Satz, der das Bild

beschreiben soll, und schreibt es unter das Bild.

Sobald sie damit fertig sind, wird das Papier wieder

gefalten. Das Bild sollte nicht mehr zu sehen sein.

Im Anschluss wird das Papier weitergereicht und
das Spiel geht so lange so weiter, bis die Spiel-

leitung es beendet oder die Blatter voll sing.

Wenn die Spielleitung das Spiel beendet, werden
die Kinder gebeten ihr Blatter auseinanderzufaltex.
Sie sollten alle Worter/Satze und Bilder erkunden
und schauen, welche Entwicklung sich ergeben hat.
Jedes Kind kann kurz zusammenfassen, was auf
dem vorliegenden Blatt passiért ist. Wenn einzelne
Inhalte nicht verstandep'werden, konnen andere
Kinder aushelfen. Alte Kinder, die an dem ent-
sprechenden Blatt beteiligt waren, konnen kurz
erganzen, was sie verstanden, sich vorgestellt oder

gedacht haben.

In diegem Schritt geht es nicht ums Gewinnen,
sehdern um den Unterhaltungswert, das Erkunden
verschiedener Sprachen, Finden von Gemeinsam-

keiten und Entwickeln eines Verstandnisses.

GARTIC PHONE




STOPP-TANZ MIT
FORMEN UND FARBEN

Ein bewegter Stopp-Tanz mit geometrischen Formen

und Farben in verschiedenen Sprachen
Alter: ab 6 Jahren

Gruppengrofe: maximal 15 Teilnehmende
Daver: 20 Minuten

Ziel: Sprachenvielfalt sichtbar machen, Gedachtnis-
training, auditive Aufmerksamkeit,

Konzen tration

Material:

» Farbkarton (oder bemaltes Papier)

» Schere, Lineal, Stift und Radiergumm

» Klebeband

» schwungvolle Musik (nach Mdglichkeit sollte
es reine Instrumentalmusik sein).

» Abspielgerat (CD-Player, Computer mit Laut-

sprechern 0. A.)

Ablauf:
» Als Vorbereitung sollen die teilnehmenden Kinder
mit ihren Eltern die Worte fiir Dreieck, Kreis und
Rechteck in ihrer jeweiligen Familiensprache
gehen. Die entsprechenden Worte fiir diesg’geo-
metrischen Formen werden aufgeschrieben und
zusammen der jeweiligen Form
(Ad-Format) .

sgedruckt

s Farbkarto
ecke und Kreise in A4-Grofe ausgeschnitten und

auf den Boden mit dem Klebeband festgeklebt.

6 Stopp-Tanz mit Formen und Farben

erden jeweils fiinf Dreiecke, Recht-

» Eine Person tibernimmt die Spielleitung. Sie zeigt
die Formvorlagen fiir Dreieck, Rechteck und Kreis

so, dass alle Teilnehmenden sie sehgn konnen.

» Die Person nennt nun die Begriffe fiir alle drei
Formen in einer Sprache ihref Wahl, gemeinsam mit
allen Teilnehmenden werden die Begriffe wiederholt

und eingeiibt.

» Wenn alle die Begriffe kennen, tanzen die Teil-

nehmenden gémeinsam zur Musik um die Formen
auf dem Boden herum. Die Musik wird an einer
Stelle gestoppt und die anleitende Person ruft laut
den Napnen einer der geometrischen Formen.

Die anderen Teilnehmenden sollen sich schnell auf
die entsprechende Form stellen. Wer sich auf eine

falsghe Form stellt, scheidet aus.
» Danach fangt die Musik wieder an, usw.

» Das Spiel wird anschliefiend in einer anderen

Sprache gespielt.

Vafiante 1:
statt der geometrischen Formen kdnnen auch

Farben, wie rot, gelb, blau verwendet werden.

Variante 2:
Um das Spiel etwas schwieriger zu gestalten, kann

man Farben und Formen gemeinsam verwenden.

Vorschldge, was man mit den Teilnehmenden nach

dem Spiel besprechen kann:

» Die Kursleitung fragt, welche Person am schnellsten
die Form gefunden und ihren Fuf darauf gesetzt
hat.

» Es wird gefragt, wie die Teilnehmenden sich bei

dem Spiel gefiihlt haben.



» Die Teilnehmenden werden gefragt, wie sie sich » Eswird gefragt, wie sich das Spiel fiir die Teil-
bei dem Teil gefiihlt haben, in dem eine von ihnen nehmenden verandert hat, als die Anzahl der Teil-

nicht beherrschte Sprache verwendet wurde. nehmenden im Spielverlauf geringer wurde.

EINE GESCHICHTE » Der Raum sollte gro® genug sein, damit dort

2-3 Kleingruppen voneinander getrennt

IN VERSCHIEDENEN arbeiten konnen /

SPRACHEN _ "
VERVOLLSTAN D I G EN » Die Kursleitung sucht vorab eine kurze Geschichté

aus, die weitererzahlt werden kann.

Die Teilnehmenden iiberlegen sich moglicheEndungen  » Die Geschichte wird in groben Ziigeh erzahlt.

einer Geschichte und stellen sie pantomimisch dar. Damit alle Teilnehmenden die @eschichte ver-
stehen, werden Teilnehmende, die mehrere

Alter: ab 5 Jahren . :
Sprachen beherrschen, gebeten, die Geschichte

GruppengrofBe: maximal 30 Teilnehmende zu Ubersetzen.

Dauer: 30 Minuten Alternativ sollte die Geschichte mit Bildern erzahlt

o ) } werden. (Hierflr kann man zum Beispiel Bilder-
Ziel: Eine unbekannte Sprache (iber Korpersprache B
_ biicher nutzen).
und Schauspiel verstehen

) » Die Kursleitung erzéhlt die Geschichte und hort
Material: , . o
) - an einem bestimmten Punkt auf. Die Teilnehmen-
» markante Gegenstande, die die Figuren der , , , o
, , den sollen die Geschichte eigenstandig vervoll-
Geschichte darstellen (z. B. ein rotes Kopftuch,
ein roter Hut, ein Hut mit einer Feder,

eine Federboa u. A). » Die Teilnehmenden werdex in Kleingruppen nach
» Flipchart, farbige Filzstifte

» Bilder/Bilderbuch, um die Erzahlung der Geschichte

Zu unterstitzen . o o
und zu iiberlegen, wie sie sie pantomimisch

Raum: auffiihren.
» Raum mit einer Biihne oder einer freien Flache, _ o
. ) » AnschlieBend wird eine Gruppe aufgefordert,
die als Biihne genutzt werden kann , , _ _
ihre Geschichte zu spielen. Die anderen Gruppen
schauen zu und versuchen, den vervollstandigten

Teil der Geschichte zu verstehen.

Eine Geschichte in verschiedenen Sprachen vervollstandigen @



» Nachdem die Vorfiihrung beendet ist, sollen die Variante 3:

zuschauenden Gruppen erzahlen, was sie von nenfalls wird die Geschichte auf einer Flip-

der Geschichte verstanden haben. Sowei chart mit Bildern erzahlt.

maoglich ist, kann man fiirdieSen Teil von einer

Vorschldge, was man mit den Teilnehmenden nach

Person, die-berde Sprachen beherrscht, ]
. . _ dem Spiel besprechen kann:
ersetzungsunterstiitzung erbitten.

» Die Kursleitung fordert die Teilnehmenden auf,

» Anschliefend ist die nachste Gruppe mit ihrer ihre Meinung tiber das Spiel zu teilen. Sie fragt,
Vorfiihrung an der Reihe. welche Schlussfolgerungen sie aus dem Spiel

Variante 1 gezogen haben.

Die zuschauenden Gruppen diirfen wahrend der » Die Teilnehmenden werden gefragt, was sie an

Vorfiihrung Fragen stellen. dem Spiel andern wiirden.

Variante 2: » Die Teilnehmenden sollen erzahlen, was sie gefiihlt

Parallel zur pantomimischen Vorflihrung wird die Ge- haben, als sie Zuschauende waren und versuchten,

schichte auch in der Familiensprache der auffiihren- die Geschichte zu verstehen, und was sie gefiihlt

den Gruppe erzahlt. Dabei sollen die Teilnehmenden, haben, als sie ihre Geschichte aufgefiihrt haben.

die beide Sprachen beherrschen, die Handlung nicht o B ,
) _ , » Die Teilnehmenden sollen erzahlen, was ihnen
Uibersetzen. Die Zuschauenden versuchen wieder, den , , ,

o _ , beim Spiel am schwersten gefallen ist.
vervollstandigten Teil der Geschichte zu verstehen.

G EFU H LS BOX » Gefiihle mit Korpersprache, Mimik und Gestik

ausdriicken
Gefiihle in verschiedenen Sprachen sammeln und » Gewahrleisten, dass die Teilnehmenden Worte
pantomimisch darstellen. fiir Gefiihle in ihrer Familiensprache kennen.
Alter: ab 8 Jahren » Das Bewusstsein fiir Gefiihle in einem sicheren

; : . Raum fordern.
GruppengroBe: 5 bis 15 Teilnehmende

» Eine mehrsprachige Wortwolke schaffen,
Dauer: 1 Stunde , . .
in der Worte fir Gefiihle in verschiedenen

Ziel: Eine unbekannte Sprache {iber Kérpersprache Sprachen zu finden sind.

und Schauspiel verstehen

» Voneinander lernen und die U

nterschiedliche Familiensprachen in der Gruppe
sichtbar und horbar zu machen, einen Raum fir

Mehrsprachigkeit zu 6ffnen.

a Eine Geschichte in verschiedenen Sprachen vervollstdndigen | Gefiihlsbox



Material:

» eine fertige Box (Schuhkarton, Postpaket 0. A)
» Klebeband/Kleber und Schere
» buntes Tonpapier/Tonkarton

» Dekorationsmaterialien fiir die Box (bunte Filz- und

Buntstifte, Konfetti, Perlen oder Buchstaben)
» Tafel/ Pinnwand mit Pinnnadeln

Ablauf.

» Die Teilnehmenden sollen gepr€insam eine Box
basteln, in die sie Zettelmit Wortern fiir Gefiihle

legen werden. Vorap‘entscheiden sie gemeinsam,

wie die Box ausgehen soll. Sie basteln und deko-

rieren die Box/aus den vorhandenen Materialien.

Hinwelis:

Sollte eine fertige Box verwendet werden, werden die
Materialien zum Schmiicken in die Mitte gelegt. Wer
will, kann/buntes Papier in Stiicke schneiden, andere
kleben den Schmuck auf. Wichtig ist, dass die Kinder
gemeinsam arbeiten.

» Die Kursleitung teilt die Teilnehmenden nach ihren
Familiensprachen in Kleingruppen auf, jede Gruppe
bekommt einen Arbeitsbereich (z. B. die Tiirkisch-
Ecke, die Deutsch-Ecke, die Kurmanci-Ecke,

die Arabisch-Ecke usw.) zugewiesen.

Hinweis:

Falls es eine Familiensprache gibt, die von nur einer
Person gesprochen wird, kann die Person aussuchen,
ob sie die Familiensprache allein vertritt oder sich
einer anderen Gruppe, z. B. der Gruppe der Umge-

bungssprache anschlieft.

» Jede Gruppe bekommt 5 Blatter Tonpapier und
bunte Filzstifte.

» Jede Gruppe sucht sich in ihrer Familiensprache
funf Worter fiir Gefiihle aus. Es sollen Gefiihle sein;
die mit Korpersprache und Mimik leicht darzustellen

sind.

» Die flinf Gefiihle werden auf je ein Blatt Tonpapier
geschriebentnd in die Box gelegt. Die Wortér
sollen so geschrieben werden, dass sie yon der

Tafel/Pinnwand gut lesbar sind.

Wenn in einer Gruppe niemand in der betreffenden
Sprache schreiben kann, wird die Kursleitung um Hil-
fe gebeten. Wenn die Kursleftung die entsprechende
Sprache nicht beherrscht, versucht sie, die Schreib-
weisen im Internet zu'finden und notiert diese auf

den Zetteln.

» In der Box befinden sich am Ende Worte fiir Gefiihle

in unteySchiedlichen Sprachen.

» Die/Teilnehmenden setzen sich in den Kreis.
Dje Gefiihlsbox kommt in die Mitte.

» Fine Person beginnt und zieht einen Zettel

aus der Box.

Ablauf A:

Wenn die Person das Wort auf dem Zettel lesen und
verstehen kann, stellt sie das aufgeschriebene Wort
pantomimisch dar. Die anderen Teilnehmenden ver-
suchen,\das Wort zu erraten. Sie kdnnen auswahlen,

in welcher Sprache sie dies tun.

» Nachdem derBegriff in unterschiedlichen Sprachen
genannt wurde, wird der Zettel an die Wand gepinnt.
Die Kursleitung schreibt die von den Teilnehmenden
beim Raten genannten Worter in weiteren Sprachen
ebenso auf Zettel auf und pinnt sie um den erratenen
Begriff herum. Auf diese Art entsteht eine mehrspra-

chige Gefiihlswolke (die mehrsprachige Wortwolke).

Gefiihlsbox




Ablauf B:

Wenn_die Person das Wort auf dem Zettel nicht lesen
kann bzw. nicht versteht, pinnt die den Zettel gleich
an die Wand. Daraufhin geht die Frage an die ganze
Gruppe: Alle Teilnehmenden, die das Wort lesen und
verstehen konnen, sollen es pantomimisch darstellen.
Jede Teilnehmende darf das Wort auf seine Art und
Weise darstellen. So wird auch erkennbar, wie unter-

schiedlich ein Gefiihl beschrieben werden‘kann.

» Die anderen Teilnehmenden in der Gruppe, ‘auch die
Person, die den Zettel aus der Box gezogen hat,
versuchen, das Gefiihl zu erraten.

» Die Kursleitung schreibt die genannten Begriffe

wieder auf bunte Zettel und pinnt sie um das Aus-
gangswort herum an die Wand. Es entsteht wieder

eine mehrsprachige Wortwolke.

» Die Aktivitat dauert so lange, big/alle Zettel aus der

Box gezogen wurden.

Hinweise:

Es kann sein, dass die Kurs
beherrscht und deshalb beim

itung nichit alle Sprachen
chreiben Schwierig-
keiten hat. Vorausschauenhd konnte die Kursleitung in

Erfahrung pringen, welche Familiensprachen in ihrer

Gruppe gesprochen werden, und die Worter fiir grund-

egende Gefiihle in diesen Sprachen vorbereiten (z. B.
mithilfe der Google-Ubgrsetzung). Noch wichtiger ist
es aber, sich Unterstiitzung von den Teilnehmenden
in der Gruppe zu holen, die diese Worte schreiben

konnen.

Es kann passieren, dass ein aus der Box gezogener
Begriff schon,an die Wand gepinnt ist. Wenn die
Person dag'Wort nicht lesen kann oder nicht versteht,
kann si€ das Wort evtl. in der Wortwolke an der Wand
suchen. Idealerweise ist das Wort dann mit ver-

a Gefiihlshox

wandten Begriffen in anderen Sprachen, u. a. in ihrer
Familiensprache zu sehen. Somit unterstiitzt die
»Wortwolke« Teilnehmende dabei, das Wort zu

verstehen.

Die pantomimisch dargestellten Gefiihle werden in
unterschiedlichen Sprachen genannt, sodass die von
den Teilnehmenden genannten Begriffe nicht hun-
dertprozentig mit dem Ausgangswort tibereinstimmen
ussen. Da die Kursleitung die Familiensprachen
icht unbedingt kennt, kann sie die Ubersetzungen
nicht berpriifen. Hier ist es wichtig, dass die Teilneh-

menden einander helfen.

Die Kursleitung schreibt alle genannten Begriffe auf
und pinnt sie um das Ausgangswort herum an die
Wand. Spater (in der gleichen Sitzung oder bei nachs-
ten Treffen) berpriift die Kursleitung, ob die Worte in

den unterschiedlichen Sprachen richtig sind.

Bei Bedarf kann die Kursleitung die Gefiihle je nach
ihrem Verhaltnis zueinander (je nach Nahe oder Weite
oder als Cluster) sortieren. Sie kommuniziert dies
auch mit den Teilnehmenden und geht dabei kreativ
vor. So wird die mehrsprachige Wortwolke zu einer
lebendigen und sich immer verandernden Pinnwand,

die immer wieder von neuem gestaltet wird.

Die Kursleitung kann auch die Eltern um Unterstt-
zung bei der Erstellung und Entwicklung der mehr-

sprachigen Wortwolke bitten.

Vorschlage, was man mit den Teilnehmenden nach

dem Spiel besprechen kann:

+ Wie fandet ihr die Aktivitat? Wie habt ihr euch dabei
gefiihlt? Die Teilnehmenden sollen ihre Antworten
jeweils in Korpersprache geben und fiir ein paar

Sekunden in dieser Position ausharren.



+ Wenn die Teilnehmenden etwas alter sind, kann
man sich darlber unterhalten, wie nah die Gefiihle

beieinander liegen, dass manchmal ein Gefiihl

DIE SPRACHEN SIND
BEISAMMEN

Eine Ubung, die die Gruppengereinschaft starkt und
bei der es darum geht, i1 der Menge der Sprachen

genau hinzuharer.

Alter: ab 8 Jahren

GruppengroBe: maximal 15 Teilnehmende
Dauer: 1 Stunde

Ziel:

» Gemeinsamkeiten der Sprachen finden

» das Gemeinschaftsgefiihl starken

» die Mehrsprachigkeit im Umfeld horen und erleben
» Sensibilisierung fiir Stimme und Worte

» Konzentration, auditive Aufmerksamkeit

Bewusstsein fiir Mehrsprachigkeit im

Umfeld fordern

Material:
» Tafel/ Flipchart

» Stift/ Kreide

» eine Augenbinde fiir jede*n Teilnehmende*n
(Stoffstreifen, Schal 0. A.)

» ein kleiner Zettel fiir jede*n Teilnehmende*n

mehrere Entsprechungen haben kann, was die
Unterschiede zwischen diesen sind, dass dhnliche
Gefiihle mit ganz unterschiedlichen (oder auch

ahnlichen) Kdrpersprachen dargestellt wurden.

l’ m'.
Leerer Raum , in dem sich die Teilnehmenden

frei bewegen konnen

Ablauf:

» Die Kursleitung wahlt ein Wort (mdgliche Themen_
felder: Emotionen, Wetter, Lebensmittel 0. A
aus und schreibt es in den Familiensprachen, die
in der Gruppe vertreten sind, an die Tafel/ Flipchart.
Wenn die Kursleitung die entsprechenden Sprachen
nicht beherrscht, kann sie z. B. die Google-
Ubersetzung zu Hilfe nehmen oder sich ggf. die

Hilfe von den Teilnehmenden einholen.

Hinweis:
Fiir dieses Spiel sollten die Teilnehmenden in der

Familiensprache lesen und schreiben kdnnen

» Die Teilnehmenden teilen sich in Kleingruppen nach

Familiensprachen auf.

Hinwelis:

Falls es eine Familiensprache gibt, die von nur einer
Person gesprochen wird, schliefit sich diese Person
einer anderen Gruppe, z. B. der Gruppe der Umge-

bungssprache, an.

» Jede Kleingruppe bekommt einen Zettel, auf dem
das ausgewahlte Wort in der Familienspraghe
aufgeschrieben ist. Auf dem Zettel stehen ebenso,
etwas kleiner geschrieben, seine Ubergetzungen

in andere Sprachen.

GefiihIsbox | Die Sprachen sind beisammen 6



» Nachdem die Teilnehmenden das Wort gelesen
haben, schliefen sie ihre Augen bzw. verbinden sie

mit Augenbinden undbewegen sich frei im Raum.

» Auf ein Zeichen der Kursleitung fangen sie an,

das aufgeschriebene Wort laut auszusprechen.

» Dabei versuchen sie, die Personen aus ihrer Klein-
gruppe zu finden, die das Wort in derselbe

Familiensprache sagen.

Die Teilnehmenden, die sich gefunden haben, affnen

ihre Augen bzw. nehmen die Augenbinden ab.

2. Durchgang:
» Die Teilnehmenden schlieBen wieder ihre Augen
bzw. verbinden sie mit Augenbinden und bewegen

sich frej im Raum.

» Auf ein Zeichen der Kursleitung fangen sie an,

das aufgeschriebene Wort laut auszusprechen.

» Nun sollen sie diejenigen Personen finden, die

dassellie Wort in einer anderen Sprache sagen.

» Zielist es, hierdurch eine Kleingruppe zu bilden,
in der mdglichst viele unterschiedliche Sprachen

vertreten sind.

Hinweis:
An dieser Stelle versuchen die Teilnehmenden, ihre
Mitspielende, die andere Sprachen sprechen, zu

horen.

3. Durchgang:
» Jede*r Teilnehmende wahlt unabhangig von seiner/
ihrer Familiensprache ein Wort aus der Liste aus,

dieneben dem Bild hangt.

» Die Teilnehmenden schlieBen erneut ihre Augen
bzw. verbinden sie mit Augenbinden und bewegen

sich frei im Raum.

o Die Sprachen sind beisammen

» Auf ein Zeichen der Kursleitung fangen sie an,

das ausgesuchte Wort laut auszusprechen.

» Nun sollen sie versuchen, diejenigen Personen

zu finden, die dasselbe Wort laut sagen.

» Die Teilnehmenden, die dasselbe Wort ausgewahlt

haben, finden sich zu einer Gruppe zusammen.

4. Durchgang:

» Die Kursleitung schreibt alle Worter, die neben dem
Bild hangen, auf kleine Zettel, faltet diese und legt
sie in eine Box oder Schale. Jedes Wort sollte

mindestens zweimal vorkommen.

Jede*r Teilnehmende zieht einen Zettel und liest

das darauf stehende Wort.

» Die Teifrehmenden schlieBen erneut ihre Augen
bzw. verbinden sie mit Augenbinden und bewegen

sich frei im Raum:

» Auf ein Zeichen der Kursleitung fangen sie an,

das gelesene Wort laut auszusprechen.

» Die Teilnehmenden sollen sich nun in Gruppen mit
denjenigen Personen zusammenfinden, die

dasselbe Wort gezogen haben.

Variante 1:

Die Teilnehmenden laufen ohne Augenbinden im
Raum und schauen dabei auf den Boden bzw. sie
konnen wie Pinguine auf Eis watscheln/oder auf
einem Bein hiipfen. Die Aktivitat kann guf eine oder
auf verschiedene Weisen gleichzeitig durchgefiihrt

werden.

Vorschldage, was man mit der Teilnehmenden nach

demSpiel besprechen kann:

» Wie habt ihr euch gefiihlt, als ihr Mitspielende,
die das Wort in derselben Sprache gerufen haben,

gefunden haht?



» Wie habt ihr euch gefiihlt, als ihr Mitspielende, die
das Wort in einer anderen Sprache gerufen haben,
gefunden haht?

» Wie habt ihr euch gefiihlt, als ihr Mitspielende, die

dasselbe Wort ausgesucht haben, gefunden habt?

ZAPPEN

Die Teilnehmenden improvisieren verschiedene

TV-Kanale in unterschiedlichen Sprachen.
Alter: ab 6 Jahren

GruppengroBe: 7-10 Teilnehmende
Dauer: 5-20 Minuten

Ziel: Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt erleben,
Kreativitat entwickeln, erleben, wie es ist, eine Spra-
che frei auswahlen zu kénnen, darstellendes Spiel
und Spal}

Material:

» ein Knopf, eine Fernbedienung o. A.

» groRformatiges weiles Papier, dicke Buntstifte

oder Kreide

Ablauf
» Vorab wird ein einfaches Bild von einem Fernseher

an die Tafel oder an die Wand gezeichnet.

» Die Teilnehmenden sitzen im Halbkreis, sodass
sie den Fernseher mit der »Blihne« davor sehen

konnen.

» Die Kursleitung stellt das Spiel vor: »Bevor wir heute

mit unserer Arbeit beginnen, schauen wir kurz fern.

» Wie habt ihr euch gefiihlt, als ihr Mitspielende, die
das gleiche Wort gezogen hatten, gefunden habt?

» Die Kursleitung fasst die Gefiihle, die die Teil-
nehmenden bei den obigen Fragen genannt haben,
noch einmal zusammen und beschreibt sie mit

ihren eigenen Worten.

Dieser Fernseher hier hat viele unterschiedliche
Kandle und sendet in vielen verschiedenen Sprachen
Welche Sendungen gibt es wohl auf welchen
Kanalen?

Bei diesem Fernseher konnt ihr jeden Kanal selbst
kreieren. Die Kandle strahlen ihre Programme in
unterschiedlichen Sprachen aus. Fiir eure Darstellung
konnt ihr eure Sendung und die Sendesprache frei
wahlen. Und wir als Publikum werden zwischen den

Kanalen wechseln.«

» 4-5 Teilnehmende melden sich freiwillig. Jede/r
bestimmt fir sich frei einen Kanal. Dies kann
z. B. ein Kanal fiirs Kochen, fiir Sport, fiir Hobbys,
flir Dokumentationen, fir Filme, fir Kinder, fir

Musik etc. sein.

Die Sprachen sind beisammen | ZAPPEN




» Die Teilnehmenden erhalten nur eine kurze Zeit zum
Uberlegen und stellen sich dann in eine Reihe auf

der »Biihne« vor dem Fernseher auf.

v

Die Kursleitung hat eireFernbedienung/einen

in der Hand.

Eine Person beginnt, stellt sich vor die Fernseh-
zeichnung und stellt ein Programm auf ihrem Kanal
in der Sprache ihrer Wahl dar. Das Programm wird

so lange dargestellt, bis die Kursleitung umschaltet.

» Sobald die Fernbedienung getatigt wurde, verlasst
der/die Darsteller*in die Biihne, die nachste Person

tritt vor und fangt mit ihrer Vorflihrung an.

» Jedes Mal, wenn die Kursleitung umschaltet,
wechselt der/die Darsteller*in und somit der Kanal
und die Sprache des Kanals. Das Spiel endet, sobald

alle ihre Kanale dargestellt haben.

» Wenn noch Zeit ist, kann eine zweite Runde statt-
finden. Es melden sich wieder 4-5 Freiwillige und
die Aktivitat wird wiederholt. Somit waren alle Teil-
nehmenden sowohl Schauspieler als auch Publikum

gewesen.

Hinweise:

Nach Bedarf konnen die Darstellerinnen mehr
Vorbereitungszeit erhalten, um das Thema fiir ihr
Programm zu finden. Das Umschalten zwischen den

Kanalen wird dadurch fliissiger.

umgeschaltet wird, mussen die Teilneh-

menden nicht zu lange nd der Verlauf der

Aktivitat ist einfacher. Wenn die Teilnehmenden sich
an diesen Verlauf gewohnen und das Umschalten
schneller (oder auch langsamer) wird, wird die Aktivi-
tat amiisanter und macht mehr SpaR.

@ ZAPPEN

Durch diese Aktivit3

onnen die Teilnehmenden

en, dass ein mehrsprachiger Raum Spall macht

und bereichernd ist, auch wenn die Sprache nicht von

allen verstanden wird.

Variante 1:

» Die Teilnehmenden diirfen neben der Sprache ihrer

Wahl auch andere kommunikative Mdglichkeiten
wie z. B. ihre Stimme, ihre Korpersprache oder eine
Zeichensprache einsetzen. Sie konnen auch eine

erfundene Sprache sprechen.

Variante 2:

Die Aktivitat des mehrsprachigen Fernsehens
wird Uber einen langeren Zeitraum geplant und als
Auffiihrung zum Halbjahresende konzipiert:

Die Teilnehmenden werden je nach Wahl ihres
Fernsehprogramms und ihrer Sprache in Grup-
pen eingeteilt. Die Aktivitat wird Gber einen
langeren Zeitraum und mit regelmaBigen Proben
durchfiihrt, damit die Teilnehmenden den Inhalt
ihres Programms entwickeln kdnnen. Sie sollten
auch ihre Biihne, ihr Dekor, das Kostiim und ihre

Texte flr die Vorstellung vorbereiten konnen.

Die Teilnehmenden erhalten Unterstiitzung, um
die Aktivitat mit Sprachenvielfalt und sprachlicher

Pluralitat fortzufiihren und kreativ daran zu

arbeiten.



4. THEORETISCHES
HINTERGRUNDWISSEN

4.1 BEGRIFFE UND KONZEPTE RUND UM DAS

THEMA KULTUR

Von Dr. Sandhya Veena Kiisters

Multikulturalitat:

Der Begriff Multikulturalitat hat sich in der Debatte um Inklusi-
on und Diversity zu einem negativ besetzten und unmodernen
Begriff entwickelt. Die Ursache hierfir liegt darin, dass dem
Konzept aus den 1980er Jahren die Idee eines Nebeneinan-
ders unterschiedlicher Kulturen in einer Gesellschaft zugrunde
lag. Es ging mit einem veralteten Kulturverstandnis einher, das
Kulturen als innerlich statisch, unveranderlich, nationalstaat-
lich angebunden und einheitlich begriff. Ubersehen wurde,
dass auch Personengruppen ohne Zuwanderungsgeschichten
ets kulturell mannigfaltig sind.

Ahnli

des »kulture

wie beim Multikulturalismus bietet auch das Konzept
luralismus« eine Vorlage fiir kulturelle
Zuschreibungen. Individue Personengruppen werden

in nebeneinander existierende, kulturelle

Hinweis - Es gibt eine dynamische Debatte um den Multikul-
turalitats-Begriff. Mit dem »lebenspraktischen Multikulturalis-
mus« pladieren Schulze und Yildiz 2007 fir einen Perspektiv-
wechsel, der individuelle Biografien, mannigfaltige Lebensstile
und Transformationsprozesse beriicksichtigt. Der dahinter-
liegende Kulturbegriff ist folglich dynamisch. Auch Stemmler
verbindet 2017 die Diskussion um Diversity mit dem Multi-
kulturalitatsbegriff und argumentiert flr ein »postethnisches
Zeitalter«, das die gelebte kulturelle Vielfalt der deutschen Ge-
sellschaft als Norm begreift und den Scheinwerfer von »den

Migrant:innen« in der Inklusions-Debatte abwendet.

Interkulturalitat:

Der Begriff Interkulturalitat ist im/Laufe der 90er Jahre in
Deutschland sehr bekannt gewgrden und in 6ffentlichen Dis-
kursen bis heute verbreitet. Wahrend das Konzept der Multi-
kulturalitat eher eine Zustandbeschreibung des Vorhanden-
seins »unterschiedlicher Kulturen« bezeichnete, fokussiert
die Interkulturalitat nun das Themaspektrum »Kultur und Be-
gegnung«. Ahnlich wie beim Multikulturalismus ist das Kon-
zept der Interkulturalitat urspriinglich an ein statisches Kul-
turverstandnis und veraltetes Integrationskonzept geknlipft,
das die Unterscheidung zwischen Herkunftsdeutschen und

Menschen mit Zuwanderungsgeschichte verfestigt.

Hinweis — Die klassische Interkulturalitat nimmt Bezug auf
Vorstellungen unterschiedligher Kulturerfassungsansatze
(u.a. Hofstede und Thomas)| Die Idee hierbei war, kulturelle

und Gepflogenheiten ghnlich wie die Grammatik einer

fremden Sprac erlernbar zu machen.
Fettnapfchen und Konflikte wiirden in Kulturkontaktsituatio-
nen (zwischen Eigen- und Fremdkultur) unwahrscheinlicher.
Kulturelle Zuschreibungen erzeugen nach dieser Denkwei-

se - so die Kritiker*innen - Rassismus in neuem, kultural-

istischen Gewand. Hormel Und Scherr brechen mit diesem

klassischen Konzept der Interkulturalitat. Sie setzen auf eine
»reflektierte interkulturelle Padagogike, die Antrassismus ak-
tiv thematisiert und verschiedene Dimensionen von Diversity

(Hautfarbe, soziale Schicht, Alter, sexuelle Orientierung etc.)

intergrundwissen a
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analytisch einbezieht. Terkessidis pladiert 2017 fir eine orga-
nisationssoziologische Neudefinition von Interkultur als Aus-
gangspunkt von Organisationen und distanziert den Begriff

ebenfalls von nationalkulturellen Vereinfachungen.

Transkul

()
o

Der Begriff Transkulturalitat geht Hand in Hand mit sozialer
Inklusion und Diversity. Es wird — im Gegensatz zur Integra-
tion - nicht langer davon ausgegangen »die Anderen« in ver-
meintlich merheitsgesellschaftliche Strukturen »integrieren
zu mussen. Vielmehr werden Menschen mit Zuwanderungs-
geschichte mehr und mehr als deutsch anerkannt und es
wird angestrebt, das Individuum mit all seinen* individuellen
Besonderheiten wahrzunehmen. Der klassische multi- oder
auch interkultuelle Fokus auf kulturelle Verschiedenheit (Mul-
tikulturalismus) oder auf einen spannungsgeladene Kommu-
nikationsraum (Interkulturalitat) wird ersetzt durch den posi-
tiven und ressourcenorientierten Blick auf Gemensamkeiten
und kulturelle Durchdringungen. Der Transkulturalitat liegt
ein dynamischer Kulturbegriff zugrunde, der Kultur als ein so-

ziales Konstrukt begreift, das standig im Wandel ist.

Hinweis — ein Beispiel, das den Unterschied zwischen inter-
und transkulturellen Rahmenbedingungen aufzeigt, betrifft
das bekannte »interkulturelle/internationale Buffet«. Wenn

in einer KiTa Eltern zu solch einem Event eingeladen werden,
flihlen sich Eltern mit Zuwanderungsgeschichte angespro-
chen, etwas aus ihrer »Heimat« mitzubringen. Die Verschie-
denheit wird betont und, im Sinne einer selbsterflllenden
Prophezeiung, als »Veranderung« verstarkt. Das ist gut ge-
meint, aber - im Sinne der Inklusion - eben nicht gut gemacht.
Der transkulturelle Gegensatz ware, Eltern dazu aufzufordern,
Geback oder z. B. etwas mit Tomate mitzubringen. Die Auf-
forderung bietet die Freiheit, individuell zu entscheiden, was
man* mitbringen mochte. Wenn es dann eine traditionelle,
exotische Speise ist, war es eine freie Entscheidung. Dieses
Umdenken ist keine neue Idee und wurde bereits 1991 etwa
von Welsch vertreten. Die Verankerung in der gesellschaftli-
chen Praxis bleibt jedoch bis heute eine Frage der Einstellung

und der Ubung!

Begriffe und Konzepte rund um das Thema Kultur

Radikale Individualitat:

Das Konzept der Radikalen Individualitat spiegelt eine neue
Sicht auf Kultur wieder, in der nicht Ianger von Kulturkollekti-
ven, sondern individuellen kulturellen Orientierungsmustern
ausgegangen wird. Die Art und Weise, wie Menschen ihre
personliche kulturelle Identitat konstruieren, wird von dominie-
renden gruppengebunden/milieubedingten Merkmalstiberein-
stimmungen entkoppett. Die Radikale Individualitat wird von
ihren Vertreter*innen als logische Konsequenz posttraditio-
naler Gesellschaften beschriebenraditionen und Werte be-
finden sich in schnellem Wandel und kénnten nicht langer an
kulturelle Pragungen einer (beispielsweise\herkunftsgebunde-
nen) Gruppe gekniipft werden. Der Blick auf Gemeinsamkeiten
(Transkulturalitat) wird ersetzt durch den Fokus auf Prozesse
der Ausdifferenzierung, die Einzigartigkeit einer jeden Person
und die Komplexitat, der jeder Identitatsfindungsprozess zu-

grunde liegt.

Hinweis: Die Radikale Individualitat betont die Komplexitat von
Identitatsprozessen und verdeutlicht, dass jede Person sich
unterschiedlichster kultureller Optionen, je nach Situation, be-
dienen kann. Kulturelle Pragungen konnen sich dabei durchaus
standig widersprechen — es kommt zu kreativen/individuellen
Mechanismen und Strategien, die subjektive Lebensstile pra-
gen. Ein Beispiel ware das Phanomen der religiosen Komparti-
mentalisierung. Wenn ein*e Hindu im Elternhaus vegetarisch
isst, kann es von der Familie durchaus als vereinbar und nicht
widerspriichlich erlebt werden, wenn das Kind in der Schule
Fleisch isst. Es ist ein anderer Kontext, innrhalb dessen eine
Entscheidung fiir eine andere kulturelle Orientierung gewahlt
wird. Die Frage, ob sich dieses Kind nun vegetarisch/ernahrt

oder nicht, muss mit »je nachdem« beantwortet werden.



4.2 AMBIVALENZEN MIGRATIONSPADAGOGISCHEN
HANDELNS IM KONTEXT SPRACHLICHER BILDUNG

(von Prof. Dr. Lisa Rosen)

Padagogisches Handeln in Migrationsgesellschaften ist
grundsatzlich mit Ambivalenzen verbunden. In einer Vielzahl
von theoretischen Modellierungen wird auf Widerspriiche,
Spannungen und Antinomien verwiesen, so etwa auf das
Spannungsfeld von Dramatisierung und Entdramatisierung
(Jurgen Budde & Merle Hummrich 2013) oder auch die »Un-
versohnlichkeit« von Anerkennung und Dekonstruktion (Paul
Mecheril 2010). Gegeniibergestellt werden dabei Orientierun-
gen oder auch Leitmotive padagogischen Handelns, etwa die
Anerkennung von Vielfalt vs. die Dekonstruktion von Diffe-
renzsetzungen (Clemens Dannenbeck & Carmen Dorrance
2009), Universalismus vs. Relativismus (Annedore Prengel

1993/2006), teilweise auch durch die Benennung von Kehr-

seiten wie beispielsweise Differenzausblendung vs. Differenz-

fixierung (Petra Wagner 2012). In dem Modell der Dialektik
der Differenz von Doris Edelmann (2015) werden solche

Kehrseiten eigentlich padagogisch wertvoller Haltungen und

Orientierungen als entwertende Ubertreibungen sichtbar (sie-

he Abbildung 7). Gemeinsam verweisen diese theoretischen
Modellierungen darauf, dass der padagogisch professionelle
Umgang mit migrationsbedingter Diversitat einerseits be-
dingt, Differenzen aufzulsen und zu entdramatisieren, ja
Etikettierungen abzubauen und andererseits Differenzen zu

betonen, zu dramatisieren, z.B. um Ungleichheiten sichtbar

zu machen, oder auch um Kinder mit spezifischen Ausgangs-

lagen addquate Bildungsangebote zu offerieren und nicht
differenzausblendend zu agieren, also beispielsweise ihre
Spracherwerbsausgangslagen als Mehrsprachige nicht zu
beriicksichtigen. Sprachliche Bildung kann dann aber Gefahr
laufen Kinder und Jugendliche beispielsweise als »Deutsch-
als-Zweitsprache«Lerner*innen zu stigmatisieren, wenn die-
ser eine Aspekt ihrer Biographie tberbetont und fixiert wird,
und sie als Sprachlerngruppe beispielsweise isolierte Forde-

rung erhalten und auf diese Weise als eine Gruppe homo-

genisiert werden. Hier zeigt die Anerkennung ihre Schatten-
seite, namlich in Zuschreibungsprozessen, in denen Kinder
und Jugendliche als Vertreter*innen einer Sprachgruppe oder
auch einer Nationalitat adressiert, somit als »Migrationsan-
dere« (Mecheril 2004) angerufen und unter den Bedingungen
der Dominanzgesellschaft als solche auch stigmatisiert und

unterdriickt werden.

Das Schaubild zur Dialektik der Differenz von Doris Edelmann
verdeutlicht dabei, dass sich eine padagogische Orientierung
nur dann konstruktiv entfalten kann, wenn sie in ausgehal-
tener Spannung zu einem positiven Gegenwert steht, wenn
also die Nichtbeachtung von Unterschieden (Homogenitat,
Universalitat und Gleichheit) ausbalanciert wird gegeniiber

Werten, die fiir eine Beachtung von Unterschieden pladieren

»Wenn Du mit mir sprichst,
vergiss, dafs ich eine
Schwarze bin. Und vergiss nie,
dass ich eine Schwarze bin.«

(Pat Parkers, afroamerikanische Schriftstellerin, Mitglied der
Black Panther Bewegung, zit. n. Rommelspacher 1998, S. 100)
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Positive Spannung

\

A

Entwertende Ubertreibung

A

Entwertende Ubertreibung

\

Uberkompensation

[Quelle: Edelmann, 2008, in Anlehnung an Schulz von Thun, 1997 & Helwig, 1967]

Abbildung 1: Dialektik der Differenz (Doris Edelmann 2015)

(wie Heterogenitat, Pluralitat und Vielfalt). Dariiber hinaus
wird den Pfeilen nach unten angezeigt, dass eine einseitige
Uberbetonung eines Wertes, also gewissermafen die Unba-

lance, in eine Entwertung miindet.

Insgesamt geht es also bei diesem Balanceakt nicht um eine
Polarisierung zwischen Gleichbehandlung versus Sonder-
behandlung, sondern vielmehr darum, bewusst zu entschei-
den, welche QOrientierung situativ als padagogisch sinnvoller
einzustufen ist. So ist in manchen Fallen und unter gewissen
Bedingungen eine bewusste Gleichbehandlung anzustreben,
in anderen Fallen wiederum eine Sonderbehandlung zu be-
vorzugen im Sinne einer positiven Diskriminierung. Pada-
gogisches Handeln in der Migrationsgesellschaft erfordert
also, Gleichheits- und Differenzorientierungen im Wechsel
einzunehmen und auszubalancieren, damit es nicht zu ent-
wertenden Ubertreibungen in die eine oder andere Richtung

(Ignoranz, Assimilation und Diskriminierung vs. Besonde-

rung, Essentialisierung und Stigmatisierung) kommt. Insofern

ist auch die Vorstellung eines optimalen Punktes in diesem

Wertequadrat aufzugeben und durch das Verstandnis einer

dynamischen Balance zu ersetzen — die seiltanzende Figur in

dieser Abbildung versinnbildlicht dieses.

Werfen wir einen Blick in die padagogische Praxis anhand

von zwei Ausziigen ethnographischer Beobachtungsprotokol-
le (vgl. Huxel 2019), um die Ambivalenzen migrationspadago-
gischen Handelns im Kontext sprachlicher Bildung zu konkre-
tisieren. Das folgende Beispiel stammt aus einer Grundschule

in Deutschland, die wissenschaftlich begleitet wurde:

»Nachdem »Mein Hut, der hat drei Ecken« auch auf Englisch

mit den Bewegungen gesungen wurde, sagt die Lehrerin, dass

Anerkennung und
Dekonstruktion
migrations-
padagogischen
Handelns als
Balanceakt

Ambivalenzen migrationspddagogischen Handelns im Kontext sprachlicher Bildung




sie es nun gerne auf Russisch singen wiirde. Sie sagt, es sei

sprichtdabei aber schon drei Madchen (...) an: Sie blickt sie an
und’stellt die Frage in ihre Richtung. Sie bittet die Kinder, den
Text vorzusprechen« (Huxel, 2019, S. 76)

Huxel macht in ihrer Analyse dieser Interaktion deutlich
(2019, S. 76), dass den drei Madchen eine Position von der
Lehrerin zugewiesen wird: Sie werden als die Russischspra-
chigen adressiert, was als Minderheitenposition eine proble-
matische sein kann. Zur gleichen Zeit wird die Sprachkom-
petenz der Kinder gewiirdigt und zwar als eine, tber die die
Lehrerin nicht verflgt; auch in dieser Wertschatzung liegt ein
kurzer Moment der Verbesonderung. Nach dieser Phase der
Heterogenitatsorientierung, nachdem die Lehrerin den drei
Kindern wahrend ihrer Ubersetzungen ins Russische uneinge-
schrankt zugewandt ist und ihnen ihr Mehrwissen und Mehr-
konnen zugesteht sowie sich selbst in die Rolle der Lernende
begibt, wird sprachvergleichend die letzte Zeile des Liedes
auf Deutsch, Englisch, Franzosisch, Italienisch, Spanisch,
Griechischen, Polnisch und Tiirkisch betrachtet (ding-dang-
dong, din-din-din bzw. giin-dogdu-giin-dogdu etc.). Die Stunde

endet wie folgt:

»Zum Abschluss soll nun das Lied in allen Strophen vom Zettel
plus Russisch und Serbisch mit Instrumenten gesungen wer-
den. Die Lehrerin fragt, wer welche Sprache singen will. Die Kin-
der ordnen sich selbst zu. Jede Sprachgruppe besteht nun aus
ei bis drei Kindern (..).« (Huxel, 2019, S. 77)

Zentrahist, dass nach der deutlichen Heterogenitatsorientie-
rung am Ende der Stunde die Lehrerin die Zuweisung einzel-
en auflost, indem sie die Kinder sich
,2019,S.77) und damit -

unter Beibehaltung der Sprachenvielfalt =i

ner Kinder zu Sp

selbst zuordnen Iasst (vgl.

orientierung einnimmt. Damit konnen die zuvor als russi
sprachig positionierten Kindern ebenso eine Sprache wahlen
wie alle anderen Kinder ebenfalls und treten nicht mehr als

Expert*innen fiir das Russische in Erscheinung. Dass eine

solche Positionierung Kinder verunsichern, ihnen unange-

nehm sein oder auch Scham auslosen kann, hangt nicht nur

vom padagogischen Konnen der jeweiligen Professionellen
ab. Zentral ist auch der jeweilige gesellschaftliche, politische

und sozio-kulturelle Kontext, der Sprachen ein geringes oder

hohes Prestige verleiht, sie hierarchisiert und somit die Ver-
wendung bestimmten Sprachen als legitim ode
illegitim erscheinen lasst. Aufschlussrejetist in dieser Hin-
sicht beispielsweise die Analyse eirter vergleichbaren Inter-
aktion in einer Grundschule in griechischen Teil von Zypern,
in der eine Lehrkraft einert Schiiler mehrfach und mit grofier
Wertschatzung seiney’Mehrsprachigkeit als Experte auffor-
dert (»gestern hattén wir niemanden der uns hatte helfen
kdnnenl«), Tiirkisch zu sprechen, der Junge aber beschamt
schweigt und sich nicht als tiirkischsprachig zu erkennen

geben mochté (Charalambous et al. 2020, S. 117ff).

Trotz der hier exemplarisch aufgezeigten Dilemmata im Kon-
text sprachflicher Bildung in Migrationsgesellschaften machte
ich mit einem Pladoyer fiir den Einbezug von (migrationsbe-

dingter) Mehrsprachigkeit diesen Beitrag beenden. Imke Lan-
ge (2019)

dass der

benennt vier zentrale Argumente, die verdeutlichen,
onolinguale Habitus von Bildungseinrichtungen

(Gogolin 2008), hier verstanden als entwertende Ubertrei-

Einfluss individueller Mehrsprachigkeit auf die

Entwicklung kognitiver und sprachlicher Fa

(2) Sozio-linguistische Argumente erklaren, warum Kin
und Jugendliche von sprachlichen Minderheiten selten
oder kaum von diesen spezifischen Potenzialen der
Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext profitieren

konnen.

Sprachen sind Teil unserer Identitat. Fiir viele Kinder

endliche sind mehrsprachige Praktiken im

aulerschulischen
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(4) Gerechtigkeitstheoretisch und aus migrationspada- Gogolin, 1. (2008). Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule.

gogischer Perspektive ist gleichberechtigte Teilhabe Minster et al.: Waxmann.

nicht mdglich, wenn in Bildungsinstitutionen einzelnen Huxel, Katrin (2019): Der Einbezug von Mehrsprachigkeit als Teil einer

" L diskriminierungskritischen, diversitatssensiblen Schulentwicklung.
Akteur*innen oder Gruppen die eigene Sprache oder o
Zeitschrift fiir Diversitatsforschung und -management.

der eigene Sprachgebrauch verboten wird oder als Themenschwerpunkt: Diversitats und Antidiskriminierungskonzepte im

Feld von Schule und Migration - Erfordernisse, Spannungen und
Widersprtiche, Jg. 4, H. 1-2, S. 68-80.

Lange, Imke (2019). MIKS - ein inklusives Professionalisierungs- und
Schulentwicklungskonzept im Handlungsfeld Mehrsprachigkeit.

) . , Qff = Qualifizierung fiir Inklusion, 1(1), doi: 10.21248/Qf1.20
Budde, Kirgen & Hummrich, Merle (2013): Reflexive Inklusioms
In: Zeitschyift fiir Inklusion (4). Mecheril, Paul (2004): Einfiihrung in die Migrationspadagogik.

) , Weinheim & Basel: Beltz.
Charalambpus, Constadina, Charalambous, Panayiota,

ichalinos & Theodorou, Eleni (2020): Translanguaging, (In)Se- { Paul (2010): Anerkennung und Befragung von
curity and Spcial Justice Education. In: Panagiotopoulou, J. A.; Rosen, L. ;
& Strzykala, |. (Eds.): Inclusion, Education and Translanguaging. Orientierung. In: PauMecheril, Castro Varela, Maria do Mar, Inci Dirim
Wiesbaden: Springer VS, S. 105-123. und Kalpaka, Annita & Melten&laus: Migrationspadagogik.

Weinheim: Beltz, S. 179-191.

Zembylas,

Dannenbeck) Clemens & Dorrance, Carmen (2009):
Inklusion alg Perspektive (sozial)pddagogischen Handelns - Prengel, Annedore (1993/2006): Pédagogik
eine Kritik der Entpolitisierung des Inklusionsgedankens. und Gleichberechtigung in Interkultureller, Fe
In: Zeitschrift fiir Inklusion (2). Padagogik. Wiesbaden: VS-Verlag.

der Vielfalt. Verschiedenheit

istischer und Integrativer

Edelmann, Doris (2015): Integration und Inklusion im Elementar- und Wagner, Petra (2012): Inklusion und ethnisch-kulturells Vielfalt.
Primarbergich: quo vadis? Unter Beriicksichtigung von Entwicklungen In: nifbe (Hrsg.): Vielfalt von Anfang an. Inklusion in Krip
in der Schweiz. In: Michael Urban, Marc Schulz, Kapriel Meser und Séren Freiburg, Basel, Wien: Herder, S. 37-50.

Thomas (Hg.): Inklusion und Ubergang. Perspektiven der Vernetzung von

Re und Kita.

jgeseinrichtungen und Grundschulen. Bad Heilbrunn: Klinkhard,
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4.3 BEGRIFFE UND KONZEPTE RUND UM DAS
THEMA MEHRSPRACHIGKEIT

Ein ausfiihrlicheres Glossar finden Sie unter

www.alle-zusammen.org

Erstsprache versus
Muttersprache

Die Sprache, die — meist im familidaren Kontakt — von Geburt
an gelernt wird, wird als Muttersprache oder auch als Erst-
sprache bezeichnet. Der Begriff Muttersprache verweist nicht
nur auf einen familiaren Kontext, der nicht immer ununter-
brochen gegeben ist, sondern auch auf einen politischen
Kontex-t: So wird er u.a. in Abgrenzung zu staatlich verord-
netem (monolingualem) Sprach-gebrauch ins Feld gefiihrt
oder auch im Zusammenhang mit der linguistischen Men-
schenrechtsagenda thematisiert (so zum Beispiel bei Tove
NUGEEENENE

Bei der Frage, ob diese Begriffe synonym verwendet konnen,
ist zu beriicksichtigen, dass die Erstsprache keineswegs im-
mer die Sprache der Mutter ist. Daher ist der Begriff Mutter-
sprache auBerst ambivalent und wird zum Teil kritisch gese-
hen: Aus dieser kritischen Perspektive wird festgestellt, dass
mit ihm wie auch mit dem Begriff Erstsprache eine Erwerbs-
reihenfolge angezeigt wird, die zu einer Hierarchisierung
flihren kann, indem der ersten Sprache bzw. der Mutterspra-
che die hdchsten Kompetenzen oder auch Préferenzen (die
Sprache, die ein*e Sprecher*in am liebsten verwendet) zu-
geschrieben werden. Damit ist auch die Idee verbunden, dass
Menschen (iber genau eine und keine weiteren Mutterspra-
chen verfiigen konnen und somit Einsprachigkeit als Norm
gilt: Muttersprache als Pendant zu Vaterland kann suggerie-
ren, dass jeder Mensch natiirlicherweise genau eine Mutter-

sprache und ein Vaterland besitzt. Bilingualer oder doppelter

Erstspracherwerb erscheinen aus dieser Perspektive als ab-

weichend und unregelhaft.

In wissenschaftlichen Texten findet sich anstelle des Be-

griffes Muttersprache oft die Abkiirzung L1 fiir ,Language 1°
(Erstsprache). Damit wird eine klare Abgrenzung von Sprach-
systemen suggeriert, die mit dem Konzept des Translangua-

ging hinterfragt wird.

Familiensprache

Alternativ zu den Begriffen Muttersprache oder Erstsprache
wird haufig der Begriff Familiensprache verwendet. Damit
soll starker auf die familiare Erwerbssituation fokussiert und
neben der Mutter z.B. auch der Einfluss des Vaters, der Ge-
schwister, anderer Familienmitglieder oder auch Gleichaltri-
ger aus der unmittelbaren Umgebung beriicksichtigt werden.
Haufig wird dieser Begriff falschlicherweise synonym zum
Begriff Herkunftssprache verwendet. Der groe Unterschied
besteht aber darin, dass Familiensprachen durch die Mig-
ration gekennzeichnet sind und Phanomene der Sprachmi-
schung aufweisen, etwa Code-Switching und Code-Mixing.
Die Familiensprachen konnen daher nicht mit den Standard-
sprachen der Herkunftslander verglichen werden, nicht nur,
weil sie sich in Aussprache, Grammatik und Wortschatz
unterscheiden, sondern auch, weil sie von den sprachlichen

Alltagsregistern in den Herkunftslandern abweichen konnen.
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In wissenschaftlichen Texten findet sich anstelle des Begrif-
fes Familiensprache oft die Abkiirzung L1 fiir ,Language 1"

(Erstsprache).

Herkunftssprache

Der Begriff Herkunftssprache wird oft alternativ zu Mutter-
sprache oder Familiensprache verwendet. Mit Herkunfts-
sprache wird aber eigentlich die standardsprachliche Varietat
des Emigrationslandes bezeichnet, also beispielsweise die
tlrkische Sprache im Falle eines Kindes, dessen Eltern aus
der Tiirkel nach Deutschland migriert sind, und das Turkisch
als Familiensprache erwirbt. Wichtig ist dabei, dass zwischen
dem Tiirkischen, das im Alltag von Familien in Migrations-
gesellschaften gebraucht wird, und dem Tiirkischen als
Herkunfts- bzw. Standardsprache in der Regel Unterschiede
bestehen: Der Begriff Herkunftssprache greift weniger bzw.
nicht die Alltagspraxis mehrsprachiger Sprecher*innen auf,
die gekennzeichnet ist durch translinguales Handeln (siehe
translanguaging) sondern fokussiert sich eher auf National-

sprachen oder auch sogenannte named languages.

"

Oft wird der Begriff Herkunftssprache mit L1 fiir ,Language 1
(Erstsprache) abgekiirzt.

/weitsprache

In der Spracherwerbsforschung wird die Zweitsprache von
der Erst- bzw. Muttersprache unterschieden um bestimmte
Konstellationen des Spracherwerbs zu beschreiben. In der
Regel wird dabei hinsichtlich der Erwerbsreihenfolge ange-
nommen, dass die Zweitsprache zeitlich versetzt zur Erst-
sprache erworben wird. Meist wird davon ausgegangen, dass
ca. ab dem 3./4. Lebensjahr aufgrund der bereits erworbenen
Sprachkenntnisse und der neuronalen und kognitiven Ent-wi-

cklung eine veranderte Erwerbssitua-tion fiir die Aneignung
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einer neuen Sprache besteht. Deshalb wird ab diesem Zeit-
punkt von friihem Zweitspracherwerb gesprochen. Weiter
wird zwischen kind-lichem Zweitspracherwerb einerseits und
dem Zweitspracher-werb Erwachsener andererseits unter-
schieden. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass mit dem
Ende der Pubertat physische und psychische Entwicklun-
gen abgeschlossen sind, die den Spracherwerb mafRgeblich

beeinflussen.

Eine weitere Unterscheidung etwa gegeniiber dem Begriff
Fremdsprache besteht darin, dass die Zweitsprache un-
gesteuert erworben wird, also ohne padagogische Unter-
stlitzung und Sprachférderangebote und zwar in einer
Umgebung, in der diese Sprache die Landessprache dar-
stellt. Mit anderen Worten, die Zweitsprache wird in Verbin-
dung gebracht mit ,ohne Sprachunterricht’ und Leben im

Zielsprachenland'.

In wissenschaftlichen Texten wird der Begriff Zweitsprache

haufig mit L2 fiir ,Janguage 2" abgekiirzt.

Fremdsprache

In Abgrenzung zum Begriff Zweitsprache wird unter diesem
Begriff der gesteuerte Spracherwerbsprozess verstanden:
eine Fremdsprache wird gesteuert erworben und zwar in der
Regel dort, wo diese Fremdsprache keine Landessprache
ist. Diese neue Sprache besitzt keine bzw. nur eine geringe
Bedeutung fiir die Bewaltigung der Alltagskommunikation.
Konkret also: Tiirkisch als Fremdsprache kann zum Beispiel
im Rahmen schulischer Bildung in Spanien erworben werden.
Tirkisch als Zweitsprache wird hingegen von einem neu-
zugewanderten Kind, das bislang nicht oder kaum Tiirkisch
verwendet hat, in der Tiirkei im Alltag ungesteuert oder ggf.

auch durch Unterricht gesteuert erworben.



Bilingualismus

Der Erstspracherwerb kann monolingual oder auch bilingual
sein. Wenn in den ersten Lebensjahren (nahezu) gleichzeitig
zwei Sprachen erworben werden, wird von Zweisprachigkeit
bzw. Bilingualismus oder doppeltem Erstspracherwerb ge-

sprochen. Wichtig ist, dass mit diesem Begriff eigentlich kei-

ne Aussage (iber die Kompetenzen in den beiden Sprachen

getroffen werden, dies aber haufig zu beobachten ist und bei-

spielsweise ein balancierter Bilingualismus, d.h. eine gleich-
maRige Kompetenz in beiden Sprachen, angestrebt wird. Um
dies zu erreichen werden Kinder haufig aufgefordert,

die Sprachen zu trennen — was aus der Perspektive von
Translanguaging in Frage gestellt wird. Insbesondere wird
darauf hingewiesen, dass die Vorstellung, Sprachen bzw.

Sprachvarietaten existierten streng getrennt nebeneinander,

eine Vereinfachung gegeniiber dem, was Menschen mit Spra-

che tun bzw. tun konnen, darstellen kann.

Additive Zweisprachigkeit

Es wurden viele verschiedene Arten von Zweisprachigkeit iden-

tifiziert, da die Mehrheit der Weltbevolkerung mehrsprachig ist
und die Erfahrungen der Menschen mit den von ihnen verwen-
deten Sprachen vielfaltig sind. Additive Zweisprachigkeit und
ihr Gegentell, die subtraktive Zweisprachigkeit, nehmen das
Gleichgewicht zwischen beiden Sprachen in den Blick.
Additive Zweisprachigkeit ist ein Begriff, der die Entwicklung
sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten in beiden Sprachen
durch gegenseitige Unterstiitzung beschreibt. Werden die Fa-
higkeiten in einer Sprache verbessert, verschlechtern sie sich
in der anderen Sprache dadurch nicht. Die Person ist in der

Lage, sprachliche Fahigkeiten von einer in die jeweils andere

Sprache zu tibertragen. Daher besteht das Hauptziel zweispra-

chiger Bildungsmodelle darin, die Fahigkeiten der Schiiler in

beiden Sprachen zu fordern und sicherzustellen, dass sie zwei-

sprachig aufwachsen.

Die Hierarchie der Sprachen wirkt sich additiv oder subtraktiv
auf die Gestaltung der Zweisprachigkeit aus. Die wichtigste ge-
sellschaftliche Bedingung fiir eine additive Zweisprachigkeit ist
es, dass beide Sprachen in der Gesellschaft geschatzt werden.
Um eine additive Zweisprachigkeit zu erreichen, sollten Perso-
nen aulerdem in der Lage sein, auf sichere und einfache Weise

auf Ressourcen in beiden Sprachen zuzugreifen.

Subtraktive Zweisprachigkeit

Im Gegensatz zur additiven Zweisprachigkeit nehmen bei der
subtraktiven Zweisprachigkeit die Fahigkeiten einer Person
in einer Sprache zu, wahrend sie in der anderen Sprache ab-
nehmen. Im Laufe der Zeit kann eine Person ihre produktiven
Sprachfahigkeiten in der abnehmenden Sprache vollstandig
verlieren. Wenn eine der Sprachen nicht gentigend institutio-
nelle Unterstiitzung (in Bildung, Medien, Verwaltungsberei-
chen usw.) erfahrt, wird sie von der anderen Sprache ersetzt.
In einer Umgebung, in der beispielsweise eine der Sprachen
von der Gesellschaft als wertlos angesehen wird, erfolgt der
Unterricht in der anderen, als wertvoller geltenden Sprache,
wodurch sich die Fahigkeiten des Kindes in der Unterrichts-
sprache standig verbessern, wahrend sich die Fahigkeiten

in der anderen Sprache zuriickbilden. Bei der Definition von
Zweisprachigkeit hatten wir den ganzheitlichen Ansatz er-
wahnt. Nach diesem Ansatz wirkt sich diese Art der Erosion
in einer Sprache negativ auf alle sprachlichen, kognitiven
und sozialen Fahigkeiten des Kindes aus. Denn die in einer
Sprache entwickelten Fahigkeiten beschranken sich nicht nur
auf die Entwicklung sprachspezifischer Kenntnisse, sondern
tragen auch zu tieferen kognitiven und sprachlichen Fahig-
keiten bei. Diese Fahigkeiten entwickeln sich bei zweispra-
chigen Personen als ein Ganzes, wodurch sich der Verlust
einer Sprache auf mehr als nur die Sprachkenntnisse negativ

auswirkt.
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Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist ein Terminus, der nicht auf einen Er-
werbszeitraum begrenzt ist. Dieser Begriff wird fir alle For-
men von multipler Sprachkompetenz verwendet; er kann
sowohl individuelle als auch gesellschaftliche Mehrsprachig-
keit bezeichnen. Allerdings wird von Mehrsprachigkeit meist
erst dann gesprochen, wenn mehr als zwei Sprachen von den
Sprecher*innen verwendet werden. Da zu diesen Sprachen
aber nicht nur die sogenannten named languagues zahlen
(die Nationalsprachen), sondern auch Dialekte, Soziolekte,
Regiolekte, stellt Mehrsprachigkeit den Regelfall dar. Insbe-
sondere gibt es heute kaum noch Personen, deren Lebens-
welt vollkommen einsprachig ist (und zwar unabhangig von
ihrer individuellen Sprachkompetenz und ihrem Selbstver-

standnis als unter Umstanden einsprachige Personen).

Eine wichtige Erweiterung des Begriffes ist die lebenswelt-
liche Mehrsprachigkeit; mit diesem Begriff wird hervorge-
hoben, dass die sprachlichen Fahigkeiten mehrsprachiger
Personen nicht ausgeglichen (;balanciert’) sein miissen.
Sprachen erfiillen je nach Kontext, Intention und Verwen-
dungssituation unterschiedliche Funktionen und sind daher
unabhangig von der Kompetenz unterschiedlich ausgepragt.
Gemal dem Begriff der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
gilt eine Person dann als mehrsprachig, wenn sie verschiede-

ne Sprachen im Alltag verwendet.

Code switching — Code mixing

Diese Begriffe werden verwendet, wenn Sprachen gemischt
(Code Mixing) oder zwischen verschiedenen Sprachen ge-
wechselt wird (Code Switching). In der Spracherwerbsfor-
schung wird kontrovers diskutiert, ob es sich hierbei um eine
Kompetenz mehrsprachiger Sprecher*innen handelt oder
um eine produktive sprachliche Strategie. Wer Gesprache

von mehrsprachigen Personen beobachtet, wird bestatigen
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konnen, dass in vielen Situationen z.B. nicht ausschlieBlich
Deutsch oder Tiirkisch gesprochen wird, sondern beide Spra-
chen oder vielmehr Elemente aus beiden Sprachen verwen-
det werden. Dem stehen sprachideologische Reinheitsgebo-
te wie das der Sprachentrennung entgegen, mit dem Code

Mixing und Code Switching abgewertet werden.

Bei Code-Switching und Code Mixing liegt haufig ein mono-
linguales Verstandnis von Sprache vor, gemal dem Perso-
nen mit zwei verschiedenen und voneinander abgrenzbaren
Sprachsystemen agieren, die zwar miteinander in Verbindung
gebracht werden, aber letztlich als getrennte Entitaten be-

trachtet werden.

Translanguaging

Mit dem Begriff Translanguaging wird die konventionelle
Wahrnehmung von einer Sprache als geschlossene Ein-

heit (named languages) in Frage gestellt. Er erfasst einen
dynamischen Sprachgebrauch, bei dem die Redemittel und
Elemente aus verschiedenen Sprachen und Varietaten inein-
ander Uibergehen. Mehrsprachige aktivieren und verwenden
demnach ihr gesamtes sprachliches Repertoire gleichzeitig.
Das Konzept Translanguaging geht von einer dynamischen
Sprachlichkeit mehrsprachiger Subjekte aus, wahrend in Ab-
grenzung dazu dem Begriff des additiven Bilingualismus ein
Konzept von einzelnen Sprachen als getrennten Systemen

zugrunde liegt.

Bei translingualen Handlungen, bei denen das jeweils ge-
samte sprachliche Repertoire von Sprecher*innen eingesetzt
wird, wird — bewusst oder unbewusst — keine oder nur eine
geringe Riicksicht auf die Einhaltung von gesellschaftlich
und politisch definierten Grenzen von Nationalsprachen bzw.
staatlich definierten Sprachen vorgenommen. Solche stati-
schen Grenzen existieren nicht aus der Innensicht mehrspra-
chiger Sprecher*innen, sondern werden von aulen an sie her-

angetragen. Das komplexe und dynamische Sprachrepertoire



Mehrsprachiger ist durch flexible und fluide Ubergange und

nicht durch statische Grenzen gekennzeichnet.

Translanguaging als padagogisches Konzept sieht daher vor,
alle Sprachen der Kinder einzubeziehen und keine Sprech-
und Sprachverbote zu verhangen, um den Erwerb einer neuen
Sprache mit und durch das gesamte Sprachrepertoire der

Lernenden zu unterstiitzen.

Monolingualer Habitus

er Begriff monolingualer Habitus bezieht sich kritisch auf das
institutionelle Insistieren auf Einsprachigkeit, die Hierarchi-
sierung und Abwertung von migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit im Kontext von Bildungseinrichtungen. Zahlreiche
Untersuchungen weisen in diesem Kontext nach, dass auch
positive und anerkennende Uberzeugungen und Haltungen
gegeniiber Mehrsprachigkeit nicht automatisch in eben sol-
che Handlungspraxen lbergehen, sondern Einsprachigkeit
zum Teil unbewusst und subtil favorisiert und gefordert wird.
So zeigen beispielsweise Studien zu Sichtweisen von Lehr-
kraften, dass sie Mehrsprachigkeit grundsatzlich wertvoll
finden, aber einem konstruktiven Einbezug in ihren Unterricht

skeptisch gegeniiberstehen.

Hierarchie der Sprachen

Jede als Muttersprache gesprochene Sprache hat ein kom-
plexes System, das sich aufgrund unterschiedlicher sozialer
Bediirfnisse entwickelt hat; daher entscheiden nicht sprach-
liche Kriterien, sondern historische, soziale und politische
Bedingungen dariiber, ob Sprachen als wertvoll oder wertlos
betrachtet werden. Um die eigene Souveranitat in den von
ihnen besetzten Landern zu festigen und die indigenen Ge-
meinschaften abzuwerten, haben die europdischen Kolonia-

listen Behauptungen verbreitet, sie hatten keine ausreichend

entwickelte Sprache bzw. deren Sprachstruktur sei unzurei-
chend. Nach dieser Behauptung eigneten sich indigene Spra-
chen nicht fiir den Einsatz im Bildungs- und Verwaltungsbe-
reich; daher sollten die Sprachen der Kolonisatoren anstelle

der Muttersprachen verwendet werden.

Ahnliche historische und soziale Bedingungen haben auf der
ganzen Welt dazu gefiihrt, dass einige Sprachen wertvoller
als andere angesehen werden und in den Vordergrund ri-
cken. Sprachen, die fiir den Verwaltungs-, Bildungs- und Sozi-
albereich als Landes- und/oder Amtssprachen standardisiert
wurden, konnten im Werteranking an die Spitze aufsteigen.
Denn eine Sprache, die im Zuge der Standardisierung und
Konstruktion als Amtssprache in den Vordergrund geriickt
ist, wird in den verschiedenen Teilen der Gesellschaft fiir
unterschiedliche Funktionen in neuen Bereichen eingesetzt.
So entwickelt die als Unterrichtssprache bezeichnete Spra-
che im Zuge der Erfiillung wissenschaftlicher Anforderungen
neue Worter und neue Strukturen; alle am Bildungsprozess
beteiligten Personen beginnen sie zu verwenden. Dagegen
werden die Einsatzgebiete anderer Sprachen immer enger,
weil sie diese vorgenannten Vorteile nicht nutzen konnen.
Wenn sich der Anwendungsbereich einer Sprache verengt,
werden auch die Elemente dieser Sprache, wie z. B. ihr Voka-
bular, eingegrenzt. Infolgedessen nimmt die Ausdrucksfahig-
keit der Sprache ab. Als Ergebnis eines solchen Prozesses
wird die Hierarchie der Sprachen besonders gefestigt und be-
ginnt, als ,natlrliche" Arbeitsteilung/Rangordnung zwischen

den Sprachen wahrgenommen zu werden.

Auch der Stellenwert einer Sprache weiltweit wirkt sich auf
thre Position in der Hierarchie der Sprachen aus. Beispiels-
weise kann ein Kind mit Englisch und Tirkisch zweisprachig
sein —je hoher aber die internationale Wertschatzung von
Englisch ist, desto mehr wird die Familie in ihre Englisch-
kenntnisse investieren. Dadurch kann die Forderung der Tiir-

kischkenntnisse in den Hintergrund riicken.

SchlieBlich erlangen Sprecher von Sprachen, die in der Rang-

ordnung oben liegen, akademische, soziale und wirtschaft-
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liche Vorteile, wahrend Menschen, die diese Sprachen nicht
sprechen, in vielen Bereichen Hindernissen begegnen. Die
Tatsache, dass Familien ihre Muttersprachen ablegen, um die
in der Rangordnung als wertvoller angesehenen Sprachen zu
verwenden, ist eine Tendenz, die von verschiedenen Faktoren
innerhalb der Hierarchie bestimmt wird und nicht auf die Vor-

lieben der einzelnen Sprecher zuriickzufiihren ist.

Deficiency approach:
Mangel-/ Defizitansatz

Sicherlich ist die am weitesten verbreitete negative Einstel-
lung gegentiber zweisprachigen Kindern von Einwanderern/
Minderheiten in der Gesellschaft der Mangel-/Defizitansatz.
Dieser Ansatz ignoriert die Tatsache, dass das akademische
und soziale Versagen zweisprachiger Kinder durch soziale
Bedingungen verursacht wird, und zeigt die sprachlichen und
kognitiven Defizite von Kindern oder Familien als Ursache fiir

das Versagen auf.

Wir sehen zum Beispiel, dass Migrantenkinder aus tiirkischen
Familien in Deutschland zwar die Alltagssprache sehr flie-
Rend beherrschen, aber im Deutschunterricht in der Schule
durchfallen. Es wird behauptet, dass die Defizite der Kinder

in dieser Situation nicht sprachlicher (weil sie in den Pau-
sen flieBend Deutsch mit ihren Freunden sprechen kdnnen),
sondern kognitiver Art sind. Die Tatsache, dass ein zweispra-
chiges Kind in den Pausen flieBend Deutsch spricht, sollte
jedoch nicht als Hinweis darauf gewertet werden, dass es
das akademische Deutsch gleichermaBBen kompetent anwen-
den kann. Denn es gibt wichtige Unterschiede zwischen der
Alltagsform einer Sprache und der als Schulsprache verwen-
deten akademischen Form. Die Alltagssprache besteht aus
einfacheren und sich wiederholenden Strukturen; sie kann
mit Hilfe von Kontextelementen leichter verstanden werden.
In der akademischen Form derselben Sprache sind die Satze

jedoch langer und komplexer. Um Informationen aus dem
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Text zu gewinnen, missen weitere sprachliche Elemente
innerhalb des Textes beachtet werden. Daher dauert die Ent-
wicklung akademischer Sprachkenntnisse langer als die der

Alltagssprache..

Der Defizitansatz beschrankt sich nicht auf zweisprachige
Einwanderer-/Minderheitengruppen sondern findet bei allen
benachteiligten Gruppen einer Gesellschaft Anwendung.
Wenn beispielsweise einsprachige Kinder tiirkischer Familien
mit niedrigem Bildungsniveau Probleme mit akademischem
Tirkisch in der Schule haben, werden die Familien sowohl
als Opfer als auch als Ursache des Problems dargestellt. Die
Hauptfunktion dieses Ansatzes besteht darin, benachteiligte
Gruppen an den Rand zu drangen und ihren Zugang zu wich-

tigen Ressourcen der Gesellschaft einzuschranken.
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