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Umgang mit Vielsprachigkeit im Deutschunterricht —
Sprachen wahrnehmen und sichtbar machen

0. Zusammenfassung

Im Unterricht sollen Schiler und Schiilerinnen verschiedener sozialer und sprachlicher
Herkunft voneinander und miteinander lernen, auch Sprachliches. Mit der Wertschatzung
ihrer anderen Sprache in der Schule (und in anderen Einrichtungen) gewinnen deren
Sprecher Prestige, das sie starkt. Wie lasst sich erreichen, dass die Sprachen und die
Sprachaufmerksamkeit aller Kinder beachtet wird und dass auch die nichtdeutschen und
nichtschulischen, also die anderen Sprachen zu Wort kommen? Ein paar
anderssprachige Lieder oder Worter sind in vielen Grundschulklassen wblich. Im
ernsteren Teil des Unterrichts werden die anderen Sprachen allerdings meist nicht
beachtet oder sogar verboten. Dagegen wird das Lernen von Schulfremdsprachen,
neuerdings schon ab der Grundschule, mit erheblichem personellen finanziellen
Aufwand gefordert.

Das Konzept des vielsprachigen Deutschunterrichts ist verwandt mit dem urspriinglichen
Konzept von Language Awareness' und verbindet das Winschbare mit dem
Machbaren. Es zeigt Lehrerinnen und Lehrern, wie sie schrittweise lernen kénnen, die
anderen Sprachen der Klasse zuzulassen statt zu verbieten, die Sprachaufmerksamkeit
der Kinder zu erkennen, implizite Vorschlage der Kinder aufzugreifen und zu nutzen.
Soweit werden Themenangebote der Kinder aufgenommen, so dass deren Beteiligung
gestarkt wird. Im systematisch geplanten Deutschunterricht ist es mdglich, die zwei- und
mehrsprachigen Kinder und auch die Dialektsprecherinnen nach ihren anderen
Sprachen bzw. nach der Dialektform zu fragen und das (standard-)deutsche Beispiel
damit zu vergleichen. Die Vergleichsgrof3e kann variieren, mal ist sie ein Wort, mal ein
Satz, mal ein Gedicht, mal das graphische System usw. Andere kulturelle Muster werden
dadurch selbstverstandlich, man lernt im Deutschunterricht voneinander und
miteinander. Nach einer Phase der Sensibilisierung fir andere Sprachen wird es
moglich, gemeinsam die Sprachen der Welt zu erkunden und daran viel Uber die
Sprachlichkeit der Menschen und die Vieltfalt der Mdglichkeiten sprachlicher Zeichen und
ihres Gebrauchs zu lernen. Sprachliche Systeme, Routinen, Rituale und Textformen sind
Teil der Kultur. Andere Sichtweisen zu beriicksichtigen und sich auf sie einzulassen
macht das Lernen interkulturell, fur Schuler und Schilerinnen, Lehrer und Lehrerinnen.

Das Konzept schlieBt sich an die sprachenpolitischen Uberlegungen von Hans-Jirgen
Krumm an und fiihrt sie didaktisch und unterrichtspraktisch weiter. Es schafft einen
Rahmen fur interkulturelles sprachliches Lernen in mehrsprachigen Gesellschaften,
indem es spontane und gelenkte Aufmerksamkeit auf eigene und fremde Sprachen mit
Zweisprachigkeit und Fremdsprachenlernen verbindet. Bislang liegen
Trainingsmaterialien fir Lehrer und Lehrerinnen vor sowie je altersentsprechende
Beispiele fur den Deutschunterricht aller Schulstufen.?

1. Spontane Kommentare beim sprachlichen Lernen
Zwei Beispiele aus dem Lernen des Deutschen als Zweitsprache, in denen die Lernenden
spontan ihre Uberlegungen zum Ausdruck bringen, seien an den Anfang gestellt:



16-jahrige Schulerin aus dem Maghreb mit DaZ:
Immer hab Probleme mit die Artikel\ weil sie * modchte Deutsch schwer machen\ und
wann nicht so viele Artikel gibt * ist Deutsch * echt leicht\

Gesprach zu Dias aus der Tlrkei; 3. Schuljahr; L = dt. Lehrerin, S = tk. Kinder:

L: Und was sieht man noch auf dem Bild/ das habt ihr vorhin auch schon gesagt?

S1: Schafe\ See\

S2: Moschee/ Hier ist die Moschee\

S3: Ohne Artikel muss man das
schreiben!

L: Warum ohne Artikel?

S3: Ohne Artikel\

S4. Mit Artikel bei Deutsche mit
Artikel\

L: Nein/ das muss dortbleiben\ das ist halt das deutsche Wort\

S5 Wir schreiben
dann tlrkisch\

S3: Aber auf Turkisch Moschee schreibt man ohne Artikel!

(Die Schragstriche markieren steigenden oder fallenden Ton; * markiert kurze Pausen.)

Reflexionen wie diese sind keine Sonderfalle, vielmehr sie werden haufig von Zweitsprachlern
angestellt, wie wir wissen. Sie werden mitgeteilt im Unterrichtsdialog, falls das gestattet ist,
oder im Gesprach mit interessierten Deutschen. Wir haben sie in vielen
Unterrichtsaufzeichnungen und in Gespréchen tber Sprache gefunden.3 Die
kommentierenden AuRerungen der Lernenden zeigen, dass am Lernen einordnende
Uberlegungen beteiligt sind, die das Lernen erklaren und damit erleichtern oder auch
erschweren kdnnen.

In beiden Beispielen geht es um Artikel. Die 16-jahrige Schiilerin spricht Gber Sprachrichtigkeit

beim Artikelgebrauch und macht dazu folgende Mitteilungen:

%5 Artikelgebrauch ist schwierig [immer hab Probleme*]

%5 Es gibt (zu) viele Artikel [,wann nicht so viele Artikel gibt..."]

ez Zwischen den Artikelformen erkennt man keine interne Struktur, keine
Ubersichtlichkeit (implizite Mitteilung, die aus dem Kontext und der Nicht-AuRerung
ordnender Ideen erschlossen werden kann)

%5 Die Sprachgemeinschaft schafft absichtlich diese Lernschwierigkeit [, weil sie méchte(n)
Deutsch schwer machen®]

Was die Schilerin dulRert, ist eine Subjektive Theorie tber ein Teilsystem der deutschen
Sprache, ihrer Zweitsprache. Subjektive Theorien stellen individuelle
Kognitionsstrukturen als Konstrukte dar. Die individuelle Kognition verarbeitet unmittelbar
und mittelbar Erfahrenes (Erlebnisse und Mitgeteiltes) zu Erfahrungen und Haltungen.
Diese werden im Dialog aktualisiert. Sie dienen dazu, Welt- und Selbstsicht vorzutragen
sowie Ereignisse und Handlungen zu erklaren und zu bewerten. Den AuBerungen
Subjektiver Theorien ist eine Argumentationsstruktur implizit, die das Subjekt als schliissig
ansieht und die es zur Begriindung eigener und fremder Verhaltensweisen und
Einstellungen und zu Prognosen, also zur Erwartbarkeit des Kinftigen, einsetzt. Daran
wird der Konstruktcharakter deutlich. N&ahe und Parallelitat der Subjektiven Theorien zu
wissenschaftlichen ,objektiven* Theorien variieren je nach Individuum und je nach
kognitivem Bereich. Soviel in aller Kiirze zum theoretischen Hintergrund.4 Wenn die
Subjektive Theorie Uber einen Sprachbereich mit den fachlichen Erkenntnissen
annéhernd zur Deckung kommt, nennen wir das ,Sprachwissen”.

Auch die Schilerin hat eine kausale Argumentation konstruiert, die sie explizit vortragt.
Sie erklart ihre Artikelprobleme im Sprachgebrauch (Weltsicht) aus der Vielheit der Artikel



im Sprachsystem, die eine beabsichtigte Schwierigkeit flir das Lernen darstellt. Diese
Subjektive Theorie ist relativ fern von wissenschaftlichen Theorien. Die Selbstsicht der
Schiilerin ist die eines Individuums, das Sprachen bzw. Deutsch leicht lernen kann, wenn
ihm keine besonderen Schwierigkeiten in den Weg gelegt werden: lhre Schuld ist es
gemal ihrer Theorie daher nicht, wenn sie Artikelfehler macht. Sie prognostiziert implizit
weitere Probleme mit dem Artikel, was einer selbsterflllenden Prophezeihung
gleichkommt. Die Subjektive Theorie der Schiilerin tGiber die Artikel hat aller
Wahrscheinlichkeit nach negative Auswirkungen auf die Sprachrichtigkeit beim
Deutschlernen.

Der Bezug dieser Subjektiven Theorie zur Grammatik des Artikels bzw. zur
wissenschaftlichen Artikeltheorie ist rasch hergestelt. Die Schilerin &uRert nichts Uber die
interne Struktur des Artikelsystems mit Genus, Kasus und Numerus und Uber die
Homonymien darin, entweder kennt sie sie nicht, oder sie kann systematische Aspekte
nicht als Lernhilfe benutzen.” Ich kenne ihre Sprachenbiographie nicht und weiR daher
nicht, ob sie Deutsch gesteuert, also zumindest mit einem Minimum an Struktur, oder
ungesteuert ohne dieses erworben hat.

Anders die funf turkischen Kinder der dritten Grundschulklasse. Sie kennen durch

Unterricht bereits den Unterschied zwischen ihrer Muttersprache Turkisch, einer

artikellosen Sprache, und der Zweitsprache Deutsch, einer Artikelsprache, und sie

argumentieren damit:

%5 Turkische Lexeme als Fremdwdrter im Deutschen konnen artikellos gebraucht
werden.

&2 Aus dem Turkischen kommende Lehnworter werden nach der Grammatik der
deutschen Sprache gebraucht.

% Hier liegt ein Problem fir uns, das wir [6sen missen, wenn wir auf Deutsch Uber die
Turkei sprechen.

% Turkisch und Deutsch haben unterschiedliche Strukturen, die jeweils zu
berlcksichtigen sind.

£ Auch wenn Deutsche das Problem nicht sehen, gibt es doch eine eigene tirkische
Grammatik.

Die Kinder akzeptieren also systematische Unterschiede der Sprachen als Teil ihrer
Subjektiven Sprachentheorie, im Groben nah an der Sprachwissenschaft. Nicht die
Sprachrichtigkeit ist ihr Problem, sie kommen in Konflikt mit dem Sprachgebrauch, als sie
auf Deutsch tiber ein Bild der Tiirkei sprechen sollen,® wofiir es in ihrer Subjektiven
Theorie noch keine Losung gibt: Moschee tirkisch ohne oder deutsch mit Artikel?
Konnen tirkische Sprachstrukturen fir tirkische Gegenstéande im deutschsprachigen
Ko-Text stehen oder nicht? Wie drickt man in diesem Fall Sprachloyalitéit7 aus? Zwei
Losungen bieten sich an, entweder die Ubernahme als Fremdwort mit der artikellosen
Struktur oder als Lehnwort mit deutschem Artikel, in der Wahl sind sich die Kinder
uneins. Durch die Intervention der Lehrerin wird der deutsche Artikel im deutschen Ko-
Text gesichert. Das fragliche Problem wird von den tirkischen Kindern klar thematisiert,
von der Lehrerin jedoch offenbar nicht erkannt oder nicht fir diskussionswirdig
gehalten.8 Am Ende des Dialogs steht die Bekréaftigung des Anspruchs auf Differenz
durch die Kinder, auch dies zeigt eine Subjektive Theorie auf der Basis der bikulturellen
Biographie.

Ich vermute, dass diese Situation fiir die tiirkischen Kinder doch einigermal3en
befriedigend ist. Immerhin haben sie es geschafft, iber ihre Sprache zu sprechen, auch
wenn ein Interesse der deutschen Seite vermutlich nicht vorhanden war. Gemeinsam ist
es ihnen gelungen, ihre andere Sprache von der deutschen Unterrichtssprache
abzugrenzen. Sie erreichen damit zweierlei: bewusste Unterscheidungen beider Systeme
und praktische (letztlich unwidersprochene) Akzeptanz ihres eigenen Systems offentlich in



der Klasse. Dadurch konstruieren sie ein Stick Selbstfindung, das eine Basis fiir das
Zugehen auf die andere Sprache bilden kann, die das Lernen férdert.

Wenn Kinder Sprachliches kommentieren, haben sie schon Vorstellungen von und
Einstellungen zu Sprachlichem, die sie im Formulieren als Subjektive Theorie
konstruieren. Lehrpersonen erfahren dadurch etwas tber das Denken der Kinder, so
dass sie ihr Lernangebot daran orientieren kénnen. So zu verfahren ist eine alte Regel
der Schulpadagogik (Anknipfen an Bekanntes, der intake beim input) und eine neue
Erkenntnis der Neuroblologle (Entfalten des Neuen anknipfend an vorhandene
neuronale Strukturen) Umso wichtiger, die Sprachen, die zwei- und mehrsprachige
Kinder in die Schule mitbringen, und die Reflexionen dariber laut werden zu lassen und
aufzugreifen.

Nicht profitiert vom Dialog oben haben, soweit sichtbar, die deutsche Lehrerin und
andere Schiler und Schilerinnen. Im folgenden mdéchte ich zeigen, wie alle
Unterrichtsbeteiligten durch die Beschaftigung mit mehreren Sprachen in mehreren
Hinsichten Gewinn haben kénnen.

2. Hintergrund und Intentionen der Arbeit an vielen Sprachen

Aufmerksamkeit auf Sprachliches begleitet das sprachliche Lernen und oft auch anderes
Erfahren und Lernen. Kinder werden sehr friih auf Sprachliches aufmerksam, besonders
wenn sie in sprachlich anregender Umgebung aufwachsen. Einsprachige Kinder
erhalten einen Schubs in Richtung Sprachaufmerksamkeit, aus der sich
Sprachbewusstheit entwickelt, mit dem Erwerb der Schriftsprache, welche ein zweites
Sprachsystem darstellt. Zwei- und mehrsprachige Kinder entwickeln diese Féahigkeiten,
sobald sie mit zwei Sprachen in Kontakt kommen, das heif3t oft schon von Anfang an.
Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit gehéren zusammen: Aufmerksam erféahrt
das Kind etwas im Sprachvollzug, es nimmt etwas wahr, was sich im Gehirn als kognitive
Struktur entwickelt. Nennen wir dies Sprachbewusstheit. Sprachbewusstheit fihrt zu
vermehrter Sprachaufmerksamkeit, diese wieder zu héherer Sprachbewusstheit usw.
Eine hohe Sprachbewusstheit ist ein Hauptziel jeden Sprachunterrichts. Operativ wird sie
bei der Sprachrezeption, bei Formulieren und Stil, bei der Wertung von Texten und
Sprachkritik und weiter beim Lernen anderer Sprachen und beim Wissen Uber die
eigene und andere Sprachen.

Auch Schulkinder in Deutschland leben mit mehreren Sprachen. Sie werden in einer
standardnahen Variante des Deutschen unterrichtet, sprechen diese jedoch meist nicht
als ihre Sprache. Sie sprechen aufRerhalb und teils innerhalb der Schule Urbanolekte,
Soziolekte, Dialekte, Regiolekte des Deutschen oder anderer Sprachen. Schéatzungen
ergeben ca. zwanzig bis dreiig Prozent zwei- und mehrsprachiger Schiler und
Schilerinnen in deutschen Schulen.! Elnlge sind zweisprachig von Anfang an, andere
durch spatere Migration'* Die Situation des Sprachkontakts, in der sie leben, fihrt zu
Sprachaufmerksamkeit und zur Auseinandersetzung mit Spra chlichem.

Bleiben wir noch kurz bei den Zweisprachigen. Wie sieht deren Lebensperspektive aus?
In Freiburg und Saarbricken fuhrten wir eine elne Blitzumfrage bei zwet und
mehrsprachigen jungen Erwachsenen durch*? die nicht in Deutschland aufgewachsen
sind, aber hier mit ihren Kindern leben. Dabei ging uns nicht um quantitative Ergebnisse,
sondern um das Spektrum ihrer Lebenspraxis. Die Befragten gaben an, dass sie aul3er
Deutsch und ihrer Herkunftssprache oft noch weitere Sprachen beherrschten, und dies
insbesondere, wenn ihre Herkunftssprache keine Weltsprache ist, sondern z. B. eine
afrikanische Sprache. Ein Zehntel hatte Deutsch von Anfang an simultan mit einer
anderen Sprache gelernt (bilingualer Sprachwerwerb), ein weiteres Zehntel hatte
Deutsch vom Schuleintritt ab gelernt. Die andern hatten in der Sekundarstufe einer
Schule Deutsch gelernt oder zwischen zwanzig und drei3ig Jahren vom Beginn ihres



Aufenthalts in Deutschland ab. Die Befragung zeigt unter anderem, dass diese
Erwachsenen ihre Sprachen beibehalten, auch wenn sie in deutscher Umwelt leben. Ihre
Kinder, die hier zur Schule gehen oder gehen werden, erziehen sie zweisprachig, oft
nicht ohne Schwierigkeiten. Bestehen bleibt Gber Jahre eine bikulturelle Lebenspraxis mit
Festen und Kochen wie im Herkunftsland. Rechnen spielt sich fir die meisten in beiden
Sprachen ab, auch nach zehn Jahren zahlen sie noch in der Sprache, in der sie es
zuerst gelernt haben. Im alltdglichen Sprachgebrauch schalten sie oft von einer Sprache
in die andere, und sie denken Uber beide Sprachen nach. Ihre Kinder, so hoffen die
meisten, sollen Deutsch und die Herkunftssprache der Eltern oder des Elternteils
maoglichst gleich gut lernen; einige halten Deutsch fur wichtiger.

Kinder, die von zuhause zwei Sprachen mitbringen, fallen oft in der Schule gar nicht auf,
sie werden wie Einsprachige behandelt. Hauptsachlich wenn die deutsche Sprache
schwach ausgebildet ist oder die gewlinschte Sprachrichtigkeit nicht erreicht wird,
reagiert die Schule mit Noten oder bestenfalls mit Zusatzangeboten. Die Beherrschung
einer weiteren Sprache wird meist nicht als Leistung gewdirdigt, das ist bekannt. Im
Gegenteil, immer noch kommt es vor, dass diese Sprache verboten wird.’®* Daher haben
zweisprachige Kinder in der Regel keinen Adressaten, dem sie ihre aufmerksamen
Beobachtungen an den Sprachen mitteilen kénnten, denn Lehrpersonen bieten sich
dafir nicht als Gespréachspartner an. Das ist schade oder sogar verhangnisvoll. Es ist
aber zu andern.

Deswegen mochte ich im Folgenden mein Konzept und seine Konkretisation fir den
Deutschunterricht darstellen, das die vielen Sprachen in der Klasse und in der Welt
thematisiert und fiir alle Unterrichtsbeteiligten fruchtbar macht, auch fir die (noch) nicht
mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler und fir die Lehrpersonen.** Das halte ich fiir
einen Beitrag zu aktiver Integrationsarbeit, von deren Intentionen ich die folgenden
hervorhebe:

#& Spontane Sprachaufmerksamkeit der Kinder erkennen, Kinder auf dem Weg der
Sprachreflexion zur Sprachbewusstheit begleiten, ihre Ideen und Subjektiven
Theorien produktiv aufgreifen und zum Unterrichtsthema machen.

## Die Bedeutung der eigenen Sprachen und Kulturen fir sprachliches, soziales und
kulturelles Lernen erkennen und dabei Uber das Eigene hinausgehen.

#& Die Bedeutung der Zweisp rachigkeit fir die Kinder anerkennen sowie die
Bedeutung der Mehrsprachigen in der Welt.

#% Viele Sprachen systematisch in den Sprachunterricht einbeziehen, Interesse an
Sprachen und an Sprachlichem férdern und Verbindungen zu den Lebenssprachen
der Kinder und zu den Fremdsprachen in der Schule, ja sogar zu anderen Sprachen
der Welt schaffen.

Unter diesen Zielen wird im Unterricht nicht gegen die Sprachen der Kinder, sondern mit
den Sprachen und den Kindern gearbeitet. Denkprozesse der Kinder, entstehende
Einstellungen und Subjektive Theorien werden begleitet, Mitteilungen werden
angenommen, Vorschlage aufgegriffen, Beitrage tber die Sprachen gewiirdigt. Die
Sprachen in der Klasse, zentraler identitatsstiftender Faktor bei der Entwicklung der
Personlichkeiten und beim Lernen, werden wichtig genommen und erhalten Prestige —
alle. Dadurch tUberwinden die einsprachigen Kinder ihre beschrankte Sprachensicht.
Denn lebenspraktisches Sprachenlernen und Sprachenlernen in der Schule, jetzt bald von
der Grundschule ab, sind zwei Seiten einer Medaille. Die Frage ist, wie der Unterricht in den
Sprachen — einschlief3lich des Deutschunterrichts — die Kinder auf das Leben in einer
vielsprachigen und multikulturellen Welt vorbereiten und gleichzeitig lern- und handlungsféhig
in unserer konkreten Gesellschaft machen kann. Ein Baustein ist die Begegnung mit der
Vielheit der Sprachen und Kulturen und mit inrer Verschiedenheit. Die Vielheit kann leicht zur
Orientierungslosigkeit fiihren, sagen wir ins Dickicht, ins Labyrinth. Aufgabe des
Deutschunterrichts ist es jedoch, kognitive Wege durch die Sprachlichkeit und die Sprachen
zu bahnen, Fragen und Probleme auch allgemeinerer Art zu besprechen. Durch das



Herausgreifen erst kleiner und dann gréf3erer Elemente aus der Fille kann Entdec kungsarbeit
geleistet werden, die Pfade durch die Sprachen bahnt, Stege Uber Sprachgrenzen baut und
damit nach und nach das zu Orientierung fuhrt: Die Sprachen stiitzen sich dann gegenseitig,
und Verschiedenes macht im jeweiligen System Sinn.

Stationen dies es Weges kdnnten sein: erst keine Ahnung haben, dann eine Ahnung vom
anderen haben, schlie3lich Ahnung haben!

3. Ein Orientierungrahmen fir Lehrpersonen

Wenn ich dafir pladiere, die vielen Sprachen im Deutschunterricht reflektierbar und nutzbar
zu machen, dann muss ich Lehrpersonen nicht nur vom Sinn dieses Vorhabens liberzeugen,
sondern auch von seiner Machbarkeit. Die groR3e Vielzahl von Sprachen, die sie nicht kennen,
macht ihnen Angst; sie wollen nicht im Dunkeln stochern und dilettieren, sondern kompetent
lehren. Kdnnen sie sich denn auf das verlassen, was die Kinder tiber ihre nichtdeutschen
Sprachen mitteilen? Und was lernen die anderen in der Klasse daran?

Ich will versuchen, im zwei Blocken und darin jeweils durch mehrere Schritte zu zeigen, dass
Lehrpersonen selbst den Umgang mit den vielen Sprachen lernen kénnen. Es ist das
Erlernen des Zulassens, Zuriickiretens und des sanften Anschubs. Das Lernen der
Schilerinnen und Schiler im Unterricht wird dabei durch stéarkere Selbststeuerung gefordert,
vor allem dadurch, dass sie die Aufhanger in ihren neuronalen Strukturen selbst finden.

Zunéchst die Ubersicht.
I Das sprachliche Universum

1. Schritt: Keine Angst vor fremden Sprachen!
2. Schritt: Sprachaufmerksamkeit erkennen
3. Schritt: Vorschlage der Kinder aufgreifen

4. Schritt: Andere Sprachen herbeiholen
I Kulturelle Welten erdffnen
5. Schritt: Texte
6. Schritt: Sprachsysteme
7. Schritt: Alltagsroutinen und ihre Funktion
8. Schritt: Philosophisches von Kindern

3.1 Das sprachliche Universum

Es ist schon deutlich geworden, dass Kinder und Jugendliche Adressaten fur ihre
sprachenbezogenen Beobachtungen und Reflexionen brauchen, aber meist nicht haben. Die
Deutschlehrperson sollte Adressatin sprachbezogener Bemerkungen sein, und der
Deutschunterricht ist der Ort daftir. Im Deutschunterricht geht es namlich auch um
allgemeines Wissen Uber Sprachen, um Sprachen als Instrumente und als Systeme sowie
nicht zuletzt um die Menschen als Sprachwesen, die in Sprache(n) ihren Kollektiven
Ausdruck finden, sich damit aber zugleich abgrenzen.

Ich beziehe mich im Folgenden vor allem auf Regelklassen, in denen die Schiilerinnen und
Schuiler zum Teil noch andere Sprachen als Deutsch sprechen. Die gemeinsame
Unterrichtssprache bleibt Deutsch, die Beobachtungen werden auf Deutsch mitgeteilt, denn
sonst sind sie nicht besprechbar. Damit ist nicht der Anspruch der Monolingualitat erhoben,
sondern die gemeinsame Sprache dient zunachst der praktischen Verstandigung. Mittels
dieser gemeinsamen Sprache kann etwas Uber die anderen Sprachen mitgeteilt und
voneinander gelernt werden.

1. Schritt: Keine Angst vor fremden Sprachen!



Damit etwas Uber andere Sprachen mitgeteilt werden kann, muss das Sprechen Uber die
Sprachen mdglich sein, erlaubt, zugelassen, also nicht verboten. Das Zulassen anderer
Sprachen bewirkt kein Chaos, was zu Unrecht oft befurchtet wird. (Wenn Chaos auftritt, liegt
es nicht an den Sprachen, sondern an anderen Faktoren, wie im einsprachig deutschen
Unterricht auch.) In verschiedenen Unterrichtsaufzeichnungen habe ich geprift, was die
Schiler und Schilerinnen in ihrer anderen Sprache sagen: Das allermeiste sind
unterrichtsbezogene Bemerkungen, die das Thema weiter entfalten (Sprachbeobachtungen
und Erklarungen, Beispiele, die Integration eines Aspekts in die Subjektive Theorie) oder die
den Ablauf der Unterrichtskommunikation regeln (,Ich will auch mal drankommen!*). Wenige
Bemerkungen machen einen Witz, wenige betreffen andere Schilerinnen und Schiller oder
die Lehrperson. Mit anderen Worten, ein gut Teil der Bemerkungen in der Muttersprache
anderssprachiger Kinder sind fur den Unterricht brauchbar, fihren ihn sogar weiter. Daher:

2. Schritt: Sprachaufmerksamkeit erkennen

Oft steckt in den sprachenbezogenen Bemerkungen der Kinder Reflexionspotential, das
es zu erkennen gilt. Ermuntern wir sie daher, sich in der gemeinsamen Sprache dartber
zu aulBern! Das einleitende Beispiel 2 der tirkischen Kinder zeugt davon. Die
Aufmerksamkeit auf den Sprachenunterschied und das Reflexionspotential bleiben dort
unentdeckt. Eine einfache Riickfrage der Lehrerin oder, warum nicht, eines anderen
Kindes héatte schon eine Veranderung bewirkt: ,Willst du sagen, dass im Tirkischen hier
kein Artikel steht? Gibt es denn sonst Artikel?* Das héatte Interesse und Akzeptanz
signalisiert, die tirkischen Kinder hatten mitteilen kdnnen, dass das Turkische eine
artikellose Sprache ist und dass sie deswegen beim deutschen Artikel besonders
aufpassen oder auch Fehler machen. Die einsprachigen Kinder hatten beitragen
kénnen, dass im Deutschen meist Artikel stehen, aber nicht immer: durch den Schnee
gehen —mit Schnee werfen; eine Kirche— Kirchen usw. Auch sie waren aufmerksam
geworden.

Haufig sind homonyme Wortformen der Aufhanger fir Sprachaufmerksamkeit, <wahre
Freunde> wie RADIO in verschiedenen Sprachen oder <falsche Freunde>: ,Russisch ROT
heil3t ja ,Mund‘!” gegentber deutsch ,rote Farbe' usw. Die Aufmerksamkeit darauf hilft
den Kindern, Wortschatz in beiden Sprachen auseinander zu halten und zu lernen.
Deswegen ist es wichtig, solche Bemerkungen der Kinder positiv zu verstarken und sie zu
weiteren Beispielen zu ermuntern. Es geht um die Grundhaltung, den Beobachtungen
der Kinder (und grundsétzlich auch ihrem Verhalten) Sinn zu unterstellen.

3. Schritt: Vorschlage der Kinder aufgreifen

Das Potential in den Mitteilungen der Kinder tber ihre Sprachbeobachtungen kann
begriffen werden als Vorschlag, das Thema im Sprachunterricht aufzugreifen.15 Das
muss nicht unmittelbar anschlie3end geschehen; an einem der ndchsten Tage lasst sich
ein Vorschlag aufgreifen: ,Vorgestern hat Y. gesagt / gefragt / gemeint... Lasst uns
gemeinsam Uberlegen.” Fir die Kinder ist es befriedigend, aus eigener Reflexion ein
Thema vorgeschlagen zu haben. Sie sollten auch an seiner Entfaltung aktiv beteiligt
sein. Mit Unterrichtsbeteiligung ist dabei zu rechnen.

Nehmen wir das Beispiel der Frage, das in der Nebenkommunikation einer Klasse im
Sachunterricht immer wieder murmelnd thematisiert wurde: ,Ist das eine Frage? — Ja, das
ist eine. — Frage.... Frage ...." Daran ankntpfend wurde gefragt, warum das Erkennen
von Fragen manchmal nicht so einfach ist. ,Die Fragen gehen in Deutsch anders.*,
sagen manche Schiler. Deswegen wird dieselbe Frage in verschiedenen Sprachen
formuliert und, soweit mdglich, aufgeschrieben. Hier als Beispiel das Ergebnis mehrerer
solcher Sammlungen derselben Frage in verschiedenen muttersprachlichen Gruppen
von Kindern und Erwachsenen ,Magst du / Mégen Sie Graz bzw. Hamburg?*:*®



Magst du Graz? Mdgen Sie Graz?

Do you like Graz?

Tetszik 6nnek Graz? (Ungarisch)

Kames Graz? (Romanes)

Hvernig likar pér Graz? (Islandisch)

Liker Du Graz? (Norwegisch)

Vindt u Graz leuk? (Niederlandisch)
Graz'i begeniyor musuu? (Turkisch)

Ju pélgen Hamburgu? (Albanisch)

Est-ce que vous aimez la ville de Graz?
Gosta des Graz? (Portugiesisch)
T'abrada / Li abrada Graz? (Katalanisch)
?Te gusta Graz? (Spanisch)

Is Graz gail, eh?

Ti/ Le piace Graz? (lItalienisch)

Ozy lubisz Graz? (Polnisch)

Libi se vam Styrsky Hradec? (Tschechisch)
Svida Li Ti Se Graz? (Kroatisch)

Ar tau patinka Gracas? (Litauisch)

Kas sulle / teile meeldib Graz? (Estnisch)
Pidatko Gracista? (Finnisch)

Liikot go Grazii? Liikon Grazii? (Sami)

So viele Sprachen sind in einer Klasse nicht vorhanden; alle gleichzeitig sind nicht zu
bewaltigen. Im Unterricht werden die Fragen, auch die deutschen Fragen, grof3 auf
Papierstreifen geschrieben, evtl. auf einen weiteren Streifen auch die entsprechende
Aussage: ,lch mag Graz". Das ergibt Flexibilitat fiir die Anordnung. Die Schiler und
Schilerinnen kénnen im Kontrast selbst entdecken, wie in ihrer Sprache die Frage gebildet
wird, und sie kdnnen das den andern erklaren. Bei vielen Sprachen kann die Darstellung in
kleinen Happchen (6fter mal finf bis zehn Minuten) Uber mehrere Stunden verteilt werden. Auf
jeden Fall sollten die Fragen an der Pinnwand dokumentiert bleiben.

Das Papier dieses Berichts hier kann die dynamischen Lern- und Erklar-Aktivitdten der

Beteiligten nicht wiedergeben. Was wird dabei gelernt? Dass Sprachen &@hnlich oder

unterschiedlich verfahren, um Ahnliches oder dasselbe auszudriicken, dass es also andere

Moglichkeiten als die der eigenen Sprache gibt. Es seien genannt:

2 mundlich immer mit einer Frageintonation, schriftlich mit einem Fragezeichen am Schluf3
oder mit je einem Fragezeichen am Anfang und am Schlul? (Spanisch),

?? in manchen Sprachen oder Sprachvarianten (Alltagsfranzésisch, Spanisch) ohne weitere
Veranderungen gegeniiber der Aussage,

?? in manchen Sprachen durch Wortstellung (Inversion, finites Verb in Erststellung wie
meistens im Deutschen),

?? in manchen Sprachen mit Umschreibung durch ein Hilfsverb (engl. to do) plus Inversion,

7?2 in manchen Sprachen durch eine feste Formel, die die Inversion enthalt (frz. est-ce que),

72 in manchen Sprachen durch ein Fragemorphem (im Turkischen die Allomorphe mi, m,
mu, entsprechend der Vokalharmonie).,

7?2 in manchen Sprachen werden mehrere dieser Mittel verwandt, oder es gibt mehrere
Mdoglichkeiten parallel, die sich dann stilistisch unterscheiden.

Kinder driicken sich nattrlich anders aus als dieser Artikel, sie sagen: ,Man merkt das an der
Betonung.“ ,Die Worter sind vertauscht.“, ,Da sind noch mehr Woérter / Buchstaben® in der

Frage." Mit genauem Zuhdren, Nachfragen und etwas Unterstitzung kénnen die Méglichkeiten
des Sprachbaus von den Kindern etwas genauer formuliert werden, linguistische Exaktheit ist




dabei nicht angestrebt. Von den Lehrpersonen verlangt das Vorgehen allerdings solide
Kenntnisse des Sprachbaus.

Ein anderer Vorschlag als Beispiel fiir das Aufgreifen von Themen der Kinder sind
zweckgebundene schriftliche kleine Texte in ihrer anderen Sprache, zum Beispiel
Gluckwinsche.

YAS GUNUN KUTLU OLSUN (tk.)
Im Worterbuch findet man (oder in der Klasse mit Hilfe der tirkischsprachigen Kinder)
yas = Jahr, gln = Tag, kutlu = gesegnet, olsun = so sei es.

Griechisch zum Geburtstag

Vergleiche bekannte Geburtstagswiinsche — was genau wird gewiinscht?
Herzlichen Gliickwunsch, Bon anniversaire, Happy Birthday to you... usw.

Andere Wiinsche
Feliz Navidad, Bonne Année usw.

Unter Anleitung der Muttersprachler kann man in folgender Weise verfahren, um aul3er der
aus dem Zusammenhang erkennbaren funktionalen Bedeutung die wortliche Bedeutung zu
verstehen: Im Worterbuch nachschlagen und genau Ubersetzen, weiter Gliickwunschformeln
bzw. GruRformeln der anwesenden Sprachen vergleichen. Ahnliches gelingt auch bei
Festtagswinschen wie ,Frohe Weihnachten!”, allerdings mit der Einschrénkung, dass nicht
in allen Kulturen Weihnachten gefeiert wird / dieselben Feste gefeiert werden. Im Ubrigen hat
die Postkartenindustrie das Interesse der Kunden an den Sprachen erkannt und bietet
mehrsprachige Glickwunsch- und Festtagskarten zu allen Gelegenheiten, so dass auch
darauf zurlickgegriffen werden kann.

Damit verbinden sich funktional-pragmatische und grammatische Aspekte, die beide fiir das
Sprachenlernen wichtig sind.

4. Schritt: Andere Sprachen herbeiholen

Bisher habe ich mein Konzept an spontanen Beitrdgen der Schiler und Schlerinnen
orientiert. So wichtig es ist, die Initiativen aufzugreifen und die Lernenden damit aktiv als
Betroffene am Unterricht zu beteiligen — Unterricht kann nicht so ungeplant bleiben.

Um den Forderungen der systematisch aufgebauten Curricula und den Planungen der
Lehrpersonen zu entsprechen, tun wir einen weiteren Schritt. Es wird gezeigt, wie die
Mehrsprachigkeit der Klassen im interkulturellen Sprach- und Grammatikunterricht sinnvoll
aufgegriffen und fir die Sprachreflexion nutzbar gemacht werden kann: von Language
Awareness zu Knowledge about Language. Die Methode dabei ist das Herbeiholen von
Ausdriicken naturlicher Sprachen Uber die Kompetenz der Unterrichtsbeteiligten. Die
Zweisprachigen werden am Beispiel einzelner Worter, Séatze, Formulierungen des
unterrichtlichen Zusammenhangs um Entsprechungen in ihren Sprachen gebeten, die dann
als Basis von Vergleichen dienen konnen, ahnlich wie es im 3. Schritt dargestellt wurde.*®

Den Lehrpersonen sollte in dieser Stufe klarwerden, dass das Herbeiholen der Sprachen der
Schulerinnen und Schiller quasi natirliches Ausgangsmaterial schafft und sie von viel
methodischer Kinstlichkeit befreit. Sie missen dazu bereitsein, ein Stuck von ihrer
kontrollierenden Rolle an die Schiler und Schilerinnen mit anderer Sprachkompetenz
abzutreten, was diese Schiler gleichzeitig aufwertet. Lehrpersonen werden so zu echt
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Fragenden, indem sie namlich Fragen stellen muissen, auf die sie die Antwort noch nicht
wissen. Beispiele daftr kbnnen im jeweiligen Unterrichtszusammenhang abgerufen werden.

Das Vorgehen dabei unterscheidet sich von dem Vorgehen im 3. Schritt hauptséchlich

dadurch, dass lehrplangemal bestimmte sprachliche Erscheinungen behandelt werden, die

im Vergleich mit anderen Sprachen bearbeitet werden. An folgenden Sprachthemen kann das

geschehen:

=z Stellung der Satzglieder, dabei relativ variable Erststellung in der deutschen Aussage

=& Verb/Pradikat, besonders Personalformen (kann man alle unterscheiden, oder lauten manche
gleich?)

#& Subjekt als Nominalgruppe oder als Pronomen (Subjektpronomen braucht man nicht in allen
Sprachen)

& Erganzungen/Objekte mit Praposition oder Kasus

z&5 Artikel oder nicht?

z& Stellung der Adjektive, Adjektivdeklination

&5 Singular - Plural und evtl. Dual

225 Morphologie der Wérter, Wortbildung im Deutschen (Ableitung, Komposition)- Syntagmen in anderen
Sprachen

=% Herkunft der Worter, Benutzung von Herkunftsworterbiichern

=& Orthographische Regelungen wie 3/ss /s/sch/zin verschiedenen Sprachen

& Direkte und indirekte Rede

25 Tempora und Modalitat

z%5 Aktiv - Passiv - Medium - Aspekte

#& Gliederung von Sprachrdumen (Dialekte, Standard, Soziolekte, Gruppensprachen, Sprachinseln,
Sprachverwandtschaften) ...

Jeweils tragen alle ihre Sprachen bei, und da sie dadurch Beteiligte sind, wird das Verfahren
nicht langweilig. Die Erkenntnis ,Es geht so — aber auch anders. Jedoch ist ein Sprachmittel
kaum willkrlich veranderbar, denn die Einzelteile passen als System zusammen*” stellt das
Eigene und das sonst noch Mégliche heraus und gibt jedem seinen Sinn und Wert.

Ein anderer Zugang zu anderen Sprachen als der bisher dargestellte ist der Uber
mehrsprachige Arbeitsmaterialien, die zu bestimmten Themen und Zielen gewéhlt werden
kénnen. Es gibt neuerdings sehr gute Materialien.*® Allerdings nehmen sie die Beitrége der
Lernenden nicht in gleicher Weise auf, so dass Selbststeuerung und Methodenkompetenz
der Schillerinnen und Schiiler sich nicht in derselben Weise entfalten, evtl. mit schwacheren
Auswirkungen auf die Unterrichtsbeteiligung.

3.2 Kulturelle Welten eréffnen

Um sicher zu stellen, dass das Konzept sich nicht nur auf Wortschatz und Grammatik
erstreckt, gehen wir mehrere Schritte in Richtung Kultur. Dabei méchte ich daran erinnern,
dass die Reihenfolge der Schritte keine systematische ist, sondern Ubersicht fir
Lehrpersonen schaffen soll. In der Praxis kann sich Schritt 7 an Schritt 2 anschlie3en, was
sicherlich 6fter vorkommt.

5. Schritt; Texte verschiedener Sprachen

Worter und Grammatik kommen in Texten vor. Es ist ein wichtiger Schritt, sich und der
Klasse die Arbeit mit kleinen Texten zuzutrauen. Uber das Singen anderssprachiger Lieder
hinaus kann immer mal wieder an kleinen Texten verschiedener Sprachen gearbeitet werden.

Als Beispiel diene hier ein Gebrauchstext, ein Teil der Aufschrift eines Fertig-Mirbeteigs,
produziert in Frankreich:



Pate Brisée
Déja étalée, préte a I'emploi, sur papier de cuisson

Pate Brisée
Murbeteig — 2?2?72 ?2?2?2?
Ausgerollt, gebrauchsfertig bereits auf Backpapier —
???M?? I I I a0 e e e o e P e L P P L L Y P P L ’)

An solchen Paralleltexten verschiedener Sprachen wird sichtbar, wie sich
Ausdrucksméglichkeiten entsprechen: Zahl der Worter, Bedeutung der einzelnen Wérter,
deren Zusammenhang... Nattrlich ist es schwierig, dabei mehr als zwei oder drei Sprachen
gleichzeitig zu sichten. Es kdnnen jedoch immer wieder andere Sprachen erscheinen.
Entweder sind Paralleletexte in zwei oder mehr Sprachen schon vorhanden wie im Beispiel,
dann vergleichen Schilerinnen und Schuler mithilfe von Lexikon und Muttersprachlern, so gut
es geht, ob sie sich wirklich entsprechen und inwiefern. Man mache sich auf Unterschiede
gefasst: andere Reihenfolgen, Zeilenvertauschung, andere Bildlichkeit... Oder die Paralleltexte
missen erst hergestellt werden, entweder vom Deutschen in die anderen Sprachen oder von
anderen Sprachen ins Deutsche. Auch das geht in gemischtsprachigen Schulergruppen
Dieser Ansatz lasst SICh leicht ausweiten. Vorgehensweisen fur verschiedene Altersgruppen
liegen publiziert vor.?

Uber das Verfassen von Texten sei an dieser Stelle nicht gesprochen, weil ich dazu zu weit
ausholen musste.

6. Schritt: Sprachsysteme

Texte zeigen aktualisierte Sprache. Aus der anderen Richtung kommt der Blick auf das
Sprachsystem, auf die Buchstaben, die Orthographie oder auch auf nicht alphabetische
Schriftsysteme. Auch hierfiir gibt es einige publizierte Anregungen.?

(BILDER einfugen)

Ausgangspunkt kann - falls kein aktueller Anlass vorliegt - ein cartoon sein. Schriften basieren
auf verschiedenen Systemen und Schreibkonventionen: Sie geben (urspriinglich) Begriffe
oder Laute wieder, sie haben eine dominante Schreibrichtung (links ? rechts, rechts ? links,
oben ? unten). Man sieht es, wenn zum Beispiel libanesische Schiiler Arabisch schreiben.
Man beachte: Kein Schreiber, kein Buch geht von hinten nach vorn! Es ist eine
Definitionsfrage, wo hinten oder vorn ist.

Es ist ein Irrtum zu glauben, dass Alphabetschriften den Begriffsschriften grundséatzlich
Uberlegen seien. Das chinesische Schriftsystem zum Beispiel ist hervorragend geeignet fur
die schriftiche Kommunikation Uber Dialekt- und Sprachgrenzen hinweg, was eine
Alphabetschrift, die sich fest auf eine Sprache bezieht, nicht ware. Solche Gesichtspunkte zu
besprechen tragt bei zu unserem Ziel der Auseinandersetzung mit fremden Sinnwelten und
zu dem geforderten Vertrauensvorschuss in das Andere, noch Unvertraute. Es aufzunehmen
und in seiner Leistung zu erkennen fihrt zu angemessenen Urteilen.

Innerhalb der Alphabetschriften sieht man, dass die Zuordnung von Graphem und Phonem
verschieden geregelt sein kann oder sogar muss, weil die Laute der verschiedenen Sprachen
nicht identisch sind. Ein Beispiel:

| Ungarisch — viele Zischlaute und ihre Schreibung

c wie ¢ in Caesar, wie zin zieht, wie ts in bereits | cim (Adresse)
cica (Katzchen)




S wie sch in Schule, wie s in stehen s6 (Salz)
sz stimmloses s wie in Last, in das, in grof3 szoba (Zimmer), asztal
(Tisch)

z stimmhaftes s wie in Sieg, lesen h&z (Haus), zene (Musik)

zs wie g in Genie, Gelee, Regime, zseb (Tasche), Zsuzsa
wie J in Journalist (weibl. Vorname)

dz wie ¢, aber stimmhaft madzag (Schnur)

dzs wie engl. j in Jeep, g in Gin, dzsem (Konfitire),
wie ital. gi in Giovanni bridzs (Bridge)

cS wie tsch in tschechisch, in Couch, in Ketchup [ csak (nur), kocsi (Wagen)

Man vergleiche die Schreibung des Zischlauts dt. [sch] in verschiedenen Sprachen!

Unterschiede finden wir auch bei den Systemen der Zahlennamen. Am Beispiel der Worter
fur Zahlen lassen sich Verwandtschaften oder Lehnbeziehungen zwischen Sprachen
erkennen, es lasst sich das zugrunde liegende System (Zehnersystem, Flnfersystem,
Zwolfersystem) rekonstruieren usw.?*

6. Schritt: Alltagsroutinen und ihre Funktion

Nur hingewiesen sei auf die Alltagsroutinen in verschiedenen Kulturen wie das Grif3en,
Bestatigen und Verneinen, die Zeigegesten, die Hoflichkeit. Das bedarf hier keiner langen
Erklarungen. Statt dessen ein Beispiel von vielen, der hiibsche Text von Hans Eideneier 1968,
1983 S. 88f.

... Griechen selbst kdnnen sich beliebig gut und lang tber eine Reihe von Themen
nur mit Handen und Kopfbewegungen verstandigen. Dass solche Worter wie ,.essen,

Schimpfwdrter auch in reiner Gestik hervorragend ausgedriickt werden konnen,
versteht sich von selbst. Wichtig fir Sie ist zunachst die Ablehnung des ,,nein“ und
die Zustimmung des ,,ja“. Wenn Sie auch das Wort ??7mit hervorragender
Aussprache, das heift mit dem ch-Laut wie in deutsch ,,Sichel” und nicht wie in
»Kkochen* beherrschen, bleibt es doch zweifelhaft, ob ein Kellner, ein
Taxichauffeur oder ein Polizist Sie jemals mit diesem ???beglicken wird, wenn er
etwas verneinen will. Er wird statt dessen meist nur kurz die Augenbraucen
hochziehen! Wenn er ein tbriges tun und Ihnen damit die pure Unmdglichkeit Ihres
Vorhabens demonstrieren will, wird er zusammen mit den Augenbrauen den ganzen
Kopf kurz nach hinten wegziehen und einmal kurz mit der Zunge schnalzen!

Bei einer positiven Antwort wird der Betreffende seinen Kopf schrag von rechts
oben nach links unten bewegen, was dann soviel heilt wie ,,es ist moglich®. Wenn
irgendwelche Laute dabei noch mitzuhéren sind, so wird es bei der Verneinung eher
noch ein ???nd bei der Bejahung ein ??? sein.

... Nur eines sollten Sie zu vermeiden suchen: unsere begleitenden
Kopfbewegungen. Da der griechische Kopf, nachdem er sich ablehnend aufgebdumt
hat, wieder herunterfallen muss, ergibt sich logischerweise fiir einen
Uneingeweihten ein Kofnicken, also zustimmung, wo Ablehnung gemeint ist, und da
der griechische Kopf, nachdem er sich von einer Seite zur andern bewegt hat, auch
wieder in seine Ausgangsstellung zuriickkommen muss, ergibt sich mit derselben
Logik ein ,Kopfschitteln“, also Ablehnung, wo Zustimmung gemeint ist. Und wenn
Sie ???sagen und dabei emphatisch ihren Kopf schutteln oder ???sagen und mit
dem Kopf nicken, wird es immer Arger geben, da dem Griechen die begleitenden
Bewegungen soviel Wert sind wie das gesprochene Wort, und er dadurch in die
peinliche Lage kommt, an Thren sonst so perfekten Griechischkenntnissen zu
zweifeln. Dass unser ,nein“ bzw. ,,nee* im Griechischen nun ausgerechnet ,ja“
bedeutet (allerdings kurz zu sprechen: ,,nd"“) ist ja ohnehin schon eine bekannte
Falle.




Die Zuordnung von Ausdruck (sprachlich, gestisch, dinglich) und Bedeutung zum
symbolischen Zeichen kann also in verschiedenen kulturellen Systemen jeweils anders
getroffen werden, und das ist gleich sinnvoll!

7. Schritt: Philosophisches von Kindern
Wenn man im Unterricht Themen wie die genannten bespricht, kommt man unweigerlich
noch ein Stick weiter. Kinder wollen grundsétzliche Fragen zur Sprachlichkeit klaren.

Wir haben in einem Forschungsprojekt einsprachige und mehrsprachige Kinder und
Jugendliche befragt, was sie Uber Sprache wissen mdchten und was sie untersuchen
wirden, wenn sie Sprachforscher wéren. Es zeigte sich, dass die meisten grof3es Interesse
an sprachlichen Fragen haben. Besonders interessieren sie die Bereiche der
Sprachentstehung, der Sprachverschiedenheit, der Tiersprachen. Das zeigt, dass Kinder
grol3e Fragen haben:

Warum sind die Sprachen verschieden?
Wie haben die ersten Menschen gesprochen?
L,Stimmt“ der Turm von Babel?

Kdnnen Tiere sprechen?

Wie sprechen die Menschen in 500 Jahren?
Sind die Sprachen verwandt?

Wie gehen Geheimsprachen?

Wer hat das erste Wort erfunden?

Warum gibt es Dialekte?

Denken oder Sprechen — was war zuerst?
Wie lernt man andere Sprachen?

Wie geht das mit den Redewendungen?...

Ein Sprachunterricht wie der hier skizzierte wird sich immer auch den groRen Fragen
zuwenden. Das kann im sokratischen Gesprach geschehen, es kann jedoch auch von
verstandlichen wissenschaftlichen Texten ausgehen.”® Dazu passen manche Sagen oder
Legenden, die als metaphorische Antworten angesehen werden sollten.

Die Kinder fragen auch nach den Dialekten. Darliber habe ich in diesem Artikel nicht
gesprochen. Es ist aber denkbar und durchaus im Sinne dieses Vorschlags, mit gleicher
Berechtigung und in gleicher Weise Dialekte zu Wort kommen zu lassen.

4. Was bringt's?

Das Vorgeschlagene ist sicher in Teilen nicht neu, verlangt hingegen in der Breite den
Lehrpersonen einiges mehr ab. Ein Grund, nach dem Ertrag zuséatzlicher Anstrengungen zu
fragen. Also was bringt's?

Nach meiner Erfahrung ist ein solcher Unterricht fiir die Lernenden kein Problem, im
Gegenteil. Die Reihenfolge der Aspekte spielt fur die keine Rolle, sie folgen dem Angebot
bereitwillig und iddenreich. Den Lernenden bringt er ziemlich sicher stéarkere Beteiligung am
Unterricht. Sie sind ja gefragt, alle, und erkennen dadurch, dass der Unterricht fiir sie ist. Sie
haben die Gestaltung mit in der Hand. Dadurch entwickelt sich ihr Interesse, auch das
Interesse am Unvertrauten, das die anderen beitragen. Sie gewinnen neue Sichten auf das
Eigene und das Fremde, dem Fremden begegnen sie eher mit Neugier und Fragen als mit
Abwehr und Zurlickweisung. Sie erarbeiten sich auf diese Weise Orientierung in der Welt der
Sprachen und lernen effizienter dadurch, dass sie Zusammenhange zwischen den Bereichen
des Lernens, den Fremdsprachen, der Schulsprache, den Herkungssprachen herstellen
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koénnen. Alle Sprachen und ihre Sprecher gewinnen Prestige, weil sie berechtigte
Gegenstande des Unterrichts sind. So geht es im Falle, dass es gelingt, die Schilerinnen und
Schiler zu Beteiligten an Inhalten und Methoden des Unterrichts zu machen und ihre
Sprachen zur Sprache zu bringen.

Was solcher Unterricht den Lehrenden bringt, hangst natirlich davon ab, wie ihr Unterricht
bisher war. Erst einmal bringt er ihnen mehr Arbeit und erhéhte Aufmerksamkeit auf die
Beitréage der Schilerinnen und Schiiler. Sie missen auf ein Stlick Sachkompetenz und
Kontrolle verzichten und den Schilern und Schilerinnen Kompetenz zutrauen, das heifl3t sie
missen ihre Rolle neu definieren. Sie missen zu fragen lernen und manchmal eine Zeitlang
Ungeklartes aushalten. Dabei lernen sie selbst Neues Uiber Sprachen, indem sie neuen
Fragen nachgehen und wieder Fachliteratur studieren. Auch fir sie wird der Unterricht
interessanter, sie erfahren mehr, sie arbeiten kooperativer mit den Schlerinnen und
Schilern. Und sie gewinnen fir sich selbst eine neue Orientierung in ihrem Berufsfeld
hinsichtlich der Schiler und Schulerinnen wie auch hinsichtlich ihres Lehrgebiets.

Viel Zustimmung von deutschen und in Deutschland lebenden Lehrpersonen mit anderer
Muttersprache ermutigt mich dazu, diesen Versuch zu empfehlen.
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