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Karl-Heinz Aschenbrenner

SPRACHENVIELFALT ALS CHANCE — ERZIEHUNGSZIEL MEHRSPRACHIG-
KEIT

Rohner, Charlotte (Hg.): Erziehungsziel Mehrsprachigkeit. Diagnose von Sprach-
entwicklung und Férderung von Deutsch als Zweitsprache, Juventa Verlag, Wein-
heim und Miinchen 2005, ISBN 3-7799-1682-7

Schader, Basil: Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch. Hintergriinde und 101
praktische Vorschldge fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen, Bildungsver-
lag EINS, Troisdorf 2004, ISBN 3-427-24310-9

Das gesellschaftliche Leben in Deutschland wird zunehmend von Multikultu-
ralitat und Mehrsprachigkeit geprigt. Dies zeigt sich nicht zuletzt in Kindertagesein-
richtungen und Schulen. Es gibt kaum noch Gruppen oder Klassen ohne Kinder und
Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund. Teilweise betrigt ihr Anteil
mehr als 50%. Immer héufiger fehlen in schulischen Regelklassen SchiilerInnen, die
Deutsch als erste Sprache gelernt haben.

Obwohl sich diese Entwicklung seit Jahrzehnten vollzieht, wird sie in der Offent-
lichkeit erst seit wenigen Jahren genauer wahrgenommen und intensiv diskutiert.
Das erklart, warum Erfahrungen von ErzicherInnen bzw. LehrerInnen und entspre-
chende Analysen, Konzepte oder Theorien erst jetzt mehr Beachtung finden. Die
Zahl der Verdffentlichungen nimmt zu.

Im von Charlotte Rohner herausgegebenen Sammelband wird die Situation in

verschiedenen Artikeln analysiert und beurteilt. Dargestellt werden Untersuchungen,
Konzeptionen und Beispiele aus dem Umfeld der Spracherziehung in Kinderta-
geseinrichtungen und Schulen.
Ingrid Gogolin beschiftigt sich z. B. mit der Bedeutung der Herkunftssprachen der
Migranten. Sie verweist darauf, ,dass die Loyalitét gegeniiber den mitgebrachten
Sprachen der Familien und die Vitalitét dieser Sprachen betrichtlich sind“ (S. 14).
Wichtig ist ihr Hinweis, dass die ethnischen Communities — unabhingig von deren
GroBe und zum Teil unbemerkt — in die Fortschreibung investieren. Die Herkunfts-
sprachen haben auch dann noch groe Bedeutung in den Familien, wenn sie in der
Alltagspraxis nicht mehr dominant sind. ,,So fungieren die Sprachen der Herkunft
beispielsweise fiir die Eltern oft als Sprache der Gefithle oder der Regulierung ele-
mentarer Verhaltensformen® (S. 17).

Das Erstsprachvermogen der Kinder entwickelt sich bekanntlich zusammen mit der
gesamten Persénlichkeit und der Identitdt (RShner, S . 65). Dariiber hinaus sind die-
se zunehmend dem Einfluss der Umgebungssprache Deutsch ausgesetzt. Auch wenn
es in der Familie kaum gesprochen wird — ,,das Deutsche dringt durch Massenme-
dien, durch soziale Kontakte und durch die symbolische Ordnung des Sftentlichen
Raums in die familiale Kommunikation ein* (Gogolin, S. 17).
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Die Sprachforderung sollte dabei koordiniert in beiden Sprachen erfolgen. Es be-
steht ,.ein straffer Zusammenhang zwischen dem Erwerb der Zweitsprache und dem
der jeweiligen Erstsprache” (Gogolin, S. 21). Von einer direkten Abhangigkeit wird
allerdings (mit Hinweis auf Arbeiten von Cummins 2000) nicht mehr ausgegangen.
Wenn die Forderung die Ausgangsbedingungen nicht beachtet, kann sie die Ent-
wicklung von Sprachfahigkeiten erschweren. Im Alltag der Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen wird darauf noch zu wenig Riicksicht genommen. Die Bildungs-
voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen aus Familien mit Migrationshin-
tergrund werden negiert oder falsch eingeschitzt. Auch die Richtlinien nehmen kei-
ne Riicksicht. Die Ausbildung der Lehrerlnnen ist mangelhaft. Der Deutschunter-
richt erfolgt als muttersprachlicher Unterricht (Submersionsbedingungen), es
herrscht die Auffassung vor, Zweitsprache lerne man von selbst. Die verwendeten
Materialien setzen voraus, was die Kinder und Jugendlichen erst lernen miissen. Ziel
ist die Einsprachigkeit in der Zweisprachigkeit. Die Erkenntnisse der internationalen
Bilingualitatsforschung bleiben unberiicksichtigt (Rhner, S. 7ff).

Die betroffenen Schiilerlnnen haben im Vergleich zu deutschsprachigen weniger
Bildungserfolge, sie sind insgesamt benachteiligt (Gogolin, S. 13 und Bainski,
S.25).

Von zunehmender Bedeutung sind deshalb Methoden der Diagnose, der Sprach-
standserhebung. Mehrere Artikel im vorliegenden Band beschiftigen sich damit in
unterschiedlicher Art und Weise.

Christiane Bainski beklagt ,,den Aspekt der mangelnden Diagnosefihigkeit der deut-
schen Lehrkrifte (S. 25f) und fordert differenzierte und forderorientierte Diagnose-
verfahren. Marianne Wiedenmann verweist auf die Defizitorientierung vieler Ver-
fahren und stellt eigene Arbeiten zu einer ,kompetenzorientierten* Beobachtung
(unter Einbeziehung spielerischer Elemente) vor (S. 77, Beispiele S. 89ff.).

Um ein Gesamtbild vom sprachlichen Kénnen des Kindes zu erhalten, miissen auch
die Erstsprachenkompetenzen untersucht werden. Dabei muss z.T. auf Dolmetscher
zuriickgegriffen werden, die in der Regel aber keine Kenntnisse der Sprachdiagnos-
tik mitbringen (8. 83).

Tuba Uysal und Charlotte R6hner zeigen, wie die Kombination des Beobachtungs-
verfahrens SISMIK mit der bilingualen Sprachstandsmessung CITO zu differenzier-
teren Einsichten fithren kann (S. 105ff.). SISMIK gilt als Langzeitbeobachtungsver-
fahren, das nicht zuletzt die Kompetenzen der Erzieherinnen (Entwickeln von For-
dermafnahmen) stirken soll. CITO erméoglicht die Erhebung der Kompetenzen in
zwei Sprachen. Dadurch kann der Forderbedarf in beiden Sprachen ermittelt werden.
Der reduzierte Sprachbegriff begrenzt allerdings den Aussagewert. Drei Kinder
wurden mit beiden Verfahren beobachtet. Soweit dieselben Gesichtspunkte unter-
sucht wurden (z.B. Wortschatz oder literale Interessen), deckten sich die Ergebnisse.

Die Mehrheit der Beitrdge im vorliegenden Buch befasst sich mit der Sprachent-
wicklung und der Sprachférderung in und im Umfeld der Kindertageseinrichtungen.
Selbst wenn dort die Erstsprache nicht mehr ausgeblendet wird, fehlt es mancherorts
an Wertschitzung und Anerkennung ihrer ,.entwicklungsforderlichen Wirkung*
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(Jampert, S. 43). Die ausdriickliche Forderung muss ausgebaut werden (Bainski,
S. 29).

Charlotte Rohner berichtet von einer Wuppertaler Langzeitstudie an 56 Migranten-
kindern, die an einem Sprachforderkurs teilnahmen (S. 161£f.). Im Fokus der Unter-
suchung stand nicht die Qualitit des Kurses. Vielmehr ging es darum, Ursachen fiir
unterschiedliche Verldufe der sprachlichen Lern- und Entwicklungsprozesse zu fin-
den. Im Buch werden die Protokolle der teilnehmenden Beobachtung dreier Kinder
ausfiihrlich vorgestellt. Sie waren in der Studie durch eine SISMIK -Befragung der
Erzicherinnen erginzt worden. Die drei Kinder gehdren der Gruppe ,,Kinder ohne
Deutschkenntnisse® bei Eintritt in die Kindertageseinrichtung an. Sie unterscheiden
sich hinsichtlich des familidren Kontextes, ihres Interesses an Sprache und bei der
Verweildauer in der Einrichtung. Réhner kommt zu dem Schluss, dass eine ,,balan-
cierte Zweisprachigkeit, wie sie von langjéhrig eingewanderten Familien potentiell
erwartet werden konnte [...] bei ausschlieBlicher Sprachsozialisation in der Her-
kunftssprache der Familie bis zum Eintritt in offentliche Bildungseinrichtungen
nicht erreicht werden (kann)“ (S. 171). Positiv wirkt eine langere Verweildauer in
der Einrichtung. Auch Geschwister konnen als Sprachvorbilder eine gewinnbrin-
gende Rolle spielen. SchlieBlich kann einem der drei Kinder eine optimistische
Prognose fiir die Schullaufbahn gegeben werden, da es selbst sehr gute Tirkisch-
kenntnisse besitzt, in der Zwischenzeit auch mit der Mutter Deutsch spricht und Bii-
cher in beiden Sprachen zur Verfligung hat. Das Médchen zeigt eine bemerkenswer-
te sprachliche Produktivitit, hat am Ende der Kindergartenzeit keine nennenswerten
Verstindigungsprobleme in der deutschen Sprache, beherrscht Syntax, Morphologie
und Grammatik altersgemif, hat ausgepragte , Vorlauferfertigkeiten“ und kann ohne
Miihe von Erst- auf Zweitsprache umschalten (S. 181). Die beiden anderen Kinder
,erreichen [...] keinen anndhernd ausreichenden Entwicklungsstand in der Zweit-
sprache® (S. 182). Daraus kann, so meint Rohner, gefolgert werden, dass fiir einen
betrichtlichen Teil der Kinder ,,Vorlaufkurse® (fiir 5-jahrige) zu kurz greifen wer-
den. Sie dienen allenfalls als Hilfe fiir Kinder, die keine Kindertageseinrichtung be-
sucht haben (Scherer, S. 185; Wiedenmann, S. 91). Diese klare, auch gegen aktuelle
politische Bestrebungen gerichtete Aussage wird in weiteren Artikeln des Buches
aber nicht immer konsequent berticksichtigt.

Gerlind Belke entwickelt ein Konzept, das in die Alltagsarbeit integrierbar ist. Thre
Ausgangsfrage lautet: ,,Wie kann man muttersprachliche und zweitsprachliche For-
derung in einer Weise verbinden, die fur alle Kinder attraktiv und sinnvoll ist?*
(S.214). Sie beriicksichtigt, dass es zu einem Spannungsverhéltnis zwischen
Spracherwerb und Sprachvermittlung kommen kann. Es ist im Einzelfall schwer, zu
entscheiden, was das Kind von selbst lernt und wo man eingreifen sollte. Auf jeden
Fall darf ihrer Meinung nach vom Kind nicht erwartet werden, dass es die bislang
erworbenen unzureichenden sprachlichen Mittel sofort optimal einsetzt. Belke wen-
det sich Reimen, Versen, Liedern und Sprachspielen zu und verbindet sie mit
rhythmischen Handlungen und Bewegungen. Ausgehend vom Beherrschen der
,Norm* kénnen Kinder schon ab dem vierten Lebensjahr Verse regelhaft verandern
(S.219). Singen (in Gruppen) fordert ihrer Meinung nach die Beachtung der Voll-
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stindigkeit von Woértern und Texten und (was bezweifelt werden muss) das Gefiihl
fiir Intonation (Die Intonation der gesprochenen Sprache unterscheidet sich hiufig
von der in Liedern!). Grammatikalische Veridnderungen werden horbar gemacht
(. Kater, zieh die Stiefel an!*“ — , Kinder, zieht den Mantel an!“ — S. 220). Es kommt
zu einer Verbindung sprachlichen und literarischen Lernens.

Eine wichtige Rolle spielen die Eltern bei der Sprachférderung. Ein Teil der Eltern
bedarf aber spezieller Unterstiitzung. Wie sie geleistet werden kann, zeigt das von
Nurhan Dogruer u.a. vorgestellte ,,Rucksackprojekt” (S. 125ff.). Der Arbeitskreis
IKEEP (Interkulturelle Erziehung im Elementar- und Primarbereich) in Nordrhein-
Westfalen hat das aus den Niederlanden stammende Programm adaptiert. Es richtet
sich an ,,bildungsferne” Schichten und dient dazu, die padagogischen Anstrengun-
gen von Familie und Bildungseinrichtung zu koordinieren. 7-10 Miitter treffen sich
neun Monate lang 1-2 mal pro Woche. Angeleitet von einer Mutter mit sehr guten
Sprachkenntnissen oder einer Erzieherin mit Migrationshintergrund werden Materia-
lien, Lieder und Spiele aus dem Kindergartenalltag sowie dort bearbeitete Wochen-
themen vorgestellt. Der Kurs soll dazu beitragen, das Selbstwertgefiihl zu steigern
sowie Erziehungs- und Erstsprachkompetenzen zu fordern. Die Miitter sollen das
Gelemte ausdriicklich in den Erstsprachen zu Hause mit den eigenen Kindern vertie-
fen. Bislang wurden 106 Gruppen durchgefiihrt und es gibt bundesweit Nachahmer.
Bei einer evaluationsorientierten Befragung stellte sich heraus, dass die Dauer der
Beschiftigung zwischen Mutter und Kind zugenommen hat, dass die Sprachkompe-
tenzen der Kinder angestiegen sind (die genauen Zusammenhénge werden nicht ge-
nannt!) und dass das Verhéltnis zwischen Familie und Kindertageseinrichtung enger
geworden ist.

Neben dem Schwerpunkt Kindertagesstitten spielt in einzelnen Artikeln des von
Rohner herausgegebenen Buches auch die Spracharbeit in der Schule eine Rolle.
Ingrid Gogolin spricht den zeitlichen Faktor an, wenn sie darauf verweist, dass sich
erst ,,nach lingerer kontinuierlicher Férderung beider Sprachen — ermittelt wurde ei-
ne Mindestdauer von ca. sechs Jahren — [...] messbare, nachhaltig wirksame Férder-
effekte™ einstellen (S. 21). Auch in der Schule muss die Unterstiitzung also konzep-
tionell verankert werden.

Marianne Wiedenmann zeigt mit dem Brief einer Grundschullehrerin, unter welcher
Anspannung die Lehrkrifte angesichts der Herausforderungen stehen konnen (S. 79:
»Sorgenkinder [...] obwohl sie schon 17 Jahre hier ist [...] fast ausschlieBlich tiir-
kisch [...] aber alles Schriftliche [...] Katastrophe®). Bilanziert wird in der Lehrer-
schaft offensichtlich vor dem Hintergrund der Anforderung, ordentlichen, erfolgrei-
chen, monolingualen Unterricht durchzufiihren.

Im Unterricht selbst sollte nach Christiane Bainski ,,der Schwerpunkt auf einer qua-
lifizierten Alphabetisierung und der Schaffung von Grundlagen der Lesekompetenz
und der Schriftsprachlichkeit” (S. 33f.) liegen. Die Einfithrung einer Lernberichter-
stattung (u.U. auch im Rahmen des ,,Europdischen Portfolio der Sprachen) wird
vorgeschlagen. Sie soll die Lernfortschritte erfassen. Wichtig ist dariiber hinaus die
Koordination des Deutschunterrichts mit dem Unterricht in den Herkunftssprachen.
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Kritisiert werden (mit Verweis auf die Ergebnisse der PISA-Studie) die Selektions-
mechanismen des Schulsystems. Welche Alternativen mehr Erfolg fir Kinder und
Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund bringen konnten, bleibt aller-
dings offen. Wichtig wire auf jeden Fall, so Bainski, die gezielte Fortfihrung der
Sprachférderung nach der Grundschule in der Sekundarstufe I (S. 34).

Am iiberzeugensten zeigt auch hier Gerlind Belke Chancen und Moglichkeiten kon-
kret auf. Es gelingt ihr, kulturelle, entwicklungspsychologische, padagogische und
didaktische Gesichtspunkte aufeinander zu beziehen. Bei der Anndherung an eine
Zielsprache kommt es bekanntlich zu variablen Zwischenformen (,.interlanguages*),
die sich allerdings nicht ohne weiteres von Fossilisierungserscheinungen unterschei-
den lassen. Nur mehrere Sprachstandserhebungen lassen laut Belke ein entsprechen-
des Urteil zu. Fossilisierungen konnen nur durch ,,systematische, vom Schiiler be-
wusst vollzogene Lernprozesse* (S. 226) korrigiert werden. Darauf ist beim Schrift-
erwerb besonders zu achten. Das ,.freie Schreiben® kann zur Fossilisierung beitra-
gen. Belke favorisiert deshalb das ,,generative Schreiben* im integrativen Deutsch-
unterricht. Aufbauend auf den Vorschligen fiir die Sprachférderung in Kinderta-
geseinrichtungen (s.0.) empfiehlt sie die Textproduktion auf der Basis vorgegebener
poetischer Texte (Analogiebildung). Fir die Arbeit der SchiilerInnen sollen gemein-
sam erarbeitete Tabellen (ein an grammatikalischen Zusammenhangen orientierter
Wortbaukasten) zur Verfiigung gestellt werden (S. 228). Offen bleibt aber, wie Bel-
ke diese Methode in den Gesamtrahmen der Férderung von Kompetenzen einordnet.

Inci Dirim beschiftigt sich mit der Fahigkeit von Schulkindern, als Dolmetscher té-
tig zu werden (S. 231ff.). Die dazu notigen Strategien werden in der Regel vollig
ungesteuert erworben. Die Gesellschaft betrachtet die entsprechende Kompetenz als
besondere Fihigkeit bilingualer Kinder, bewertet sie allgemein positiv, nimmt sie in
der Schule aber nur wenig wahr und fordert sie dort auch nicht. In ithrem For-
schungsprojekt in Hamburg versucht Dirim der Frage nachzugehen, wie die Fahig-
keit zur Ubersetzung im Unterricht systematisch genutzt werden kann, Zu Beginn
des 1. Schuljahres konnte festgestellt werden, dass einige Kinder iiberhaupt noch
nicht iibersetzen kénnen, und dass kein Kind die vorgegebene Geschichte vollstin-
dig iibersetzen konnte. An Fallbeispielen erldutert Dirim den Fortschritt zweier Kin-
der bis zum Ende der 1. Klasse (Kriterien S. 237: Wiedergabe des Sinns, grammati-
kalisch-syntaktische Akzeptabilitit der zielsprachlichen AuBerung, Umgang mit den
besonderen Herausforderungen in den Ausgangstexten und akustische Verstindlich-
keit). Beide Kinder konnten auch in der Testsituation iibersetzen und entwickelten
einen eigenen Stil.

Modellevaluationen in den USA und in Kanada zeigen nach Auffassung Gogolins,
dass bilinguale Konzeptionen an Schulen am besten abschneiden. Hier ist sogar ein
, straffer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen im Lesen und in Mathematik
nachweisbar. Weniger Erfolg haben Modelle, ,,die eine Forderung in der Herkunfts-
sprache anbieten und transitorisch zunehmend in die Zweitsprache iberleiten®
(S.22). Am schlechtesten lernen die SchiilerInnen, die keine spezielle Zweitspra-
chenforderung erhalten. Nach anfinglich groBen Fortschritten stagniert der Lempro-
zess dieser Kinder nach einigen Jahren. Anzustreben ist ein Unterricht, ,.der an-
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spruchsvolle fachliche Anteile einbezieht und Spracherwerb an die Auseinanderset-
zung mit Fachinhalten koppelt“ (S. 23).

Mit Blick auf zukiinftige Forschungsbemiihungen schligt Karin Jampert Langzeit-
studien vor, ,,die den spezifischen Spracherwerbsverlauf von Erst- und Zweitsprache
unter unterschiedlichen Lebens- und Migrationsbedingungen {...] dokumentieren®
(S. 471).

Charlotte R6hner verweist auf das Fehlen von ,,Studien zur Bedeutung der Sprach-
verwendung und der literarischen Sozialisation in Migrantenfamilien” (S. 183).
Auch der Einfluss von Geschwistern auf die Sprachentwicklung bedarf weiterer Un-
tersuchungen und nicht zuletzt wiinscht sie sich Aussagen iiber die Beeinflussung
des Lernerfolges durch die Verweildauer in einem Angebot.

Marianne Wiedenmann schlidgt die Weiterentwicklung von Diagnosespielen ,,zu
Verfahren, die eine differenzierte Sprachbeobachtung in Gruppen erméglichen®
(S. 90) vor. AuBlerdem sieht sie Schwierigkeiten, fehlenden Wortschatz, Probleme
bei der Grammatik und Sprachstérungen voneinander abzugrenzen (S. 103).

Zu den Aufgaben der Forschung gehort nach Ansicht des Rezensenten auch die Kli-
rung der Terminologie. Sieht man von den Uberlegungen von Karin Jampert zum
Begriff ,,Muttersprache” ab: ,Insgesamt erscheint der Begriff Erstsprache anstelle
von Muttersprache neutraler und angesichts der Komplexitdt der Sprachpraxis an-
gemessener (S. 44f), so wird auch in diesem Sammelband deutlich, wie diffus,
teilweise wenig durchdacht oder unkritisch mit den Begriffen (z.B.: Muttersprache,
Erstsprache, Herkunftssprache, Familiensprache, Umgebungssprache...) operiert
wird, was der Qualitat der Ergebnisse fachlicher Diskussion und Praxis mit Sicher-
heit schadet.

Insgesamt bietet das von Réhner herausgegebene Buch eine Vielzahl wichtiger Fra-
gen und Aspekte zum Themenbereich Mehrsprachigkeit. Die einzelnen Beitriige be-
fassen sich schwerpunktmaBig mit Deutsch als Zweitsprache in verschiedenen pida-
gogischen Handlungsfeldern (Diagnose, Forderung im Vorschulalter, in der Schu-
le...), was die Zusammenschau der zentralen Aussagen erschwert. Mehrsprachigkeit
im engeren Sinne wird zwar fast immer mitgedacht, selten aber (wie z.B. bei Dirim)
ausdriicklich konzeptionell angestrebt. Wer die Mehrsprachigkeit als Erziehungsziel
(Titel des Buches) betrachtet, sollte noch genauer die bisher erarbeiteten Aussagen
zum Verhéltnis von Erst- und Zweitsprache sowie die entsprechenden Folgen fiir die
Sprachpraxis der Kinder und Jugendlichen beschreiben, um Konsequenzen fiir die
Ausgestaltung des Alltags in Familie, Kindertageseinrichtung und Schule skizzieren
zu konnen.

Das neu aufgelegte Buch von Basil Schader setzt genau an diesem Punkt an.
Die Neuauflage des im Jahre 2000 im Orell Fiissli Verlag zuerst erschienenen Bu-
ches ermoglichte die Einarbeitung der zunehmenden Bedeutung neuer Medien sowie
die terminologische Uberarbeitung mit Blick auf begriffliche Unterschiede in den
Bildungsinstitutionen im deutschsprachigen Raum.
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Die als Handbuch bezeichnete Verdffentlichung vereint einen theoretischen Teil mit
einem auf produktive Praxis ausgerichteten Abschnitt von ,»grofteils erprobten*
Vorschlégen fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Sie iiberzeugt durch eine
schliissige Gliederung, durch die iibersichtliche Gestaltung, Tabellen, Merklisten
(z.B. fiir den Schulalltag oder die Unterrichtsplanung) und Querverweise. Im um-
fangreichen Literaturverzeichnis sind die Quellen mit unterrichtspraktischen Antei-
len besonders gekennzeichnet. Das Buch eignet sich deshalb sowohl fiir die Ver-
wendung durch Erzieherlnnen/LehrerInnen als auch fiir die Ausbildung der beiden
Berufsgruppen und nicht zuletzt fiir die theoretische Auseinandersetzung.

Der theoretische Teil soll u.a. die Reproduktion der praktischen Vorschldge des 2.
Teils (im Sinne einer Anwendung von Rezepten) verhindern. Die Phinomene Mig-
ration und Multikulturalitit werden wie in verschiedenen Artikeln des Buches von
Charlotte Rohner als Bestandteil des gesamtgesellschaftlichen Wandels (Technik,
Medien, Mobilitit...) gesehen, der zu immer ausgepragterer , kultureller Heterogeni-
tat™ fihrt. Unterschiedliche Sichtweisen bestimmen insbesondere auch die Ausei-
nandersetzung in den Bereichen Erziehung und Schule. Neue Anforderungen kenn-
zeichnen den LehrerInnenberuf (z.B. verstirkter Einsatz von Unterrichtsformen, ,,die
Eigeninitiative, Selbstédndigkeit und kreatives Denken fordern (S. 18) oder ,,spezifi-
sche Kompetenzen zur sprachlichen Diagnose und Forderung* (S. 19). Das gilt vor
allem in mehrsprachigen Klassen, die keine Ausnahme mehr, sondern die Regel
sind.

Die Heterogenitit birgt auch viele Chancen, Wissen aus mehreren Sprachen und
Kulturen ist prasent und kann mit Blick auf Horizont- und Perspektivenerweiterung
bearbeitet werden (S. 20).

In der heutigen Praxis herrscht dagegen eine monokulturelle bzw:. monolinguale
Ausrichtung vor. Schader nennt dafiir fiinf Griinde: die traditionelle Ausrichtung des
Bildungswesens und der Schulstrukturen, monokulturelle Traditionen in den Fach-
didaktiken, die Zusammensetzung der Lehrerkollegien und den Mangel an praxis-
tauglichen Modellen bzw. Lehrmitteln. Fiir die Kinder und Jugendlichen fiihrt dieser
Zustand zu erhohtem Anpassungsdruck. Sie erfahren ihren eigenen Hintergrund als
uninteressant. Die Forderung der Gesamtpersonlichkeit kommt zu kurz. Bikulturelle
Identitat steht nicht zur Debatte.

Wenn Kinder mit Migrationshintergrund dagegen entsprechendes Wissen und Erfah-
rungen in den Unterricht einbringen (sollen), so ist darauf zu achten, dass sie nicht
auf eine Rolle fixiert werden. Auch sie wollen ,,dazu gehéren”, deshalb darf ihr Bei-
trag nur auf freiwilliger Basis erfolgen (S. 28). Soweit es sich um sprachliche Bei-
trége handelt, muss bedacht werden, dass diese Kinder zwischen zwei (oder mehr)
Sprachen leben. Dadurch entwickelt sich eine Reihe von Sonderkompetenzen. Zu ihr
gehoren w.a. die Fahigkeit zu dolmetschen, Sprachvergleiche anzustellen und Spra-
che situativ angemessen zu gebrauchen. Nicht zu verwechseln sind diese Kompeten-
zen mit ,reflektiertem linguistischen Wissen® (S. 34). ,,Wo allerdings Sprachbe-
wusstsein und -betrachtung kontinuierlich gepflegt werden, wo Kinder Sprache und
Sprachenvielfalt immer wieder als etwas Spannendes erleben diirfen, sind schon
friih vertiefte Einsichten und Vergleiche méglich.“ (S. 34)
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Die Eltern sollten ermutigt werden, zu Hause die Erstsprache vielseitig anzuwenden
und zu férdem. Der Besuch herkunftssprachlichen Unterrichts und die Zusammen-
arbeit der Regelklassenlehrerlnnen mit den KollegInnen, die die Herkunftssprachen
unterrichten, sollte geférdert werden (S. 30).

Das Niveau der Zweitsprache Deutsch ist geprigt von ,,Motivation, Perspektiven,
Dauer des Aufenthalts, Sozialschicht und Bildungsniveau (S. 29) sowie dem Aus-
maB an sprachlichem Input. Kinder mit Deutsch als Erstsprache haben nach einer
Berechnung von Eggers (1988) bis zum Schulbeginn etwa 20000 Stunden aktiver
und passiver Erfahrung, ,.bei hier Aufgewachsenen mit nicht deutscher Erstsprache
(sind es) bestenfalls 5500 Stunden™ (Schader, S. 36). Die Trennung der Alltagsbe-
reiche, in denen die verschiedenen Sprachen angewendet werden, kann dazu fiihren,
,,dass gewisse Teile des Vokabulars [...] nur in der Erstsprache, andere Teile (schuli-
sches Fachvokabular) nur in Deutsch verfiigbar sind* (S. 29). Mischsprachen kon-
nen die Folge sein.

Einseitig auf Deutsch als Erstsprache ausgerichteter Unterricht und ungiinstige
Schulstrukturen (frithe Selektion) fithren zu Stagnation und Fehlentwicklungen.

Dialekteinfliisse konnen zusétzlich erschweren. Hier sind Lehrpersonen gefragt, die
,konsequent hochdeutsch sprechen [...] oder zumindest den Wechsel in der Sprach-
form jeweils klar deklarieren® (S. 37).

Die Probleme sind nicht immer offensichtlich (Basic Interpersonal Communicative
Skills — BICS —, nach Cummins 198) gut entwickelt). Sie treten erst bei ,,abstrakte-
ren und hoher schriftgebundenen Sprach- und Denkstil(en)” (S. 38) auf (Cognitiv-
Academic Language Proficiency — CALP). Es wird deshalb davor gewarnt, das Au-
genmerk der schulischen Bemithungen nur auf die Alltagskommunikation zu rich-
ten. Es ist nach Ansicht Schaders von grofiter Bedeutung, dass das Kind die kogni-
tiv-schulbezogenen Sprachféhigkeiten ausbildet. ,,Die Charakteristika dieses schuli-
schen Sprach- und Denkstils [...] sind: héhere Themengebundenheit und Abstrakti-
on, hoher Stellenwert des geschriebenen Wortes, komplexere, ,schrifindhere®
Sprach- und Denkanforderungen auch im Miindlichen“ (S. 96). Von einem so ver-
standenen Unterricht profitieren auch Kinder mit Deutsch als Erstsprache (S. 97).

Sprachbezogene Projekte bilden nach seiner Ansicht das Kernstiick interkulturellen
Unterrichts, da sie z.B. ,das Expertenwissen von Schiilerinnen und Schiilern
(S. 54) ansprechen, da sie es ermdglichen, ,.einen wichtigen Teil der bikulturellen
Identitiit in die Schule einzubringen und zu férdern® (S. 55) und da sie muttersprach-
liche Fhigkeiten unterstiitzen. ,,Sprache (bietet) als zentrales Medium in allen Un-
terrichtsbereichen [...] besonders viele Ankniipfungspunkte® (S. 54).

Die Interkulturalitit darf sich dabei nicht auf den Bereich Sprachbetrach-
tung/Grammatik beschrinken. Auch die Bereiche Lesen, Schreiben, Hoéren und
Sprechen bieten eine Vielzahl von Ansatzpunkten (S. 58). Entdeckende, reflexive
und kommunikative Verfahren und nicht der Erwerb von Fachwissen und das Uben
von Fertigkeiten stehen im Mittelpunkt interkultureller Projekte (S.72).

Aus sprachdidaktischer Sicht besonders interessant sind die beiden von Schader ver-
fassten ,,Ausblicke® zur Forderung von Erst- und Zweitsprache sowie deren Integra-
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tion (S. 90ff.) und zur ,sprachférdernden Gestaltung des gesamten Unterrichts®

(S. 96ff.). Hier macht der Autor deutlich, wie einzelne Aufgaben (z.B. aus dem Vor-

schlagskatalog im zweiten Teil des Buches) in den Gesamtrahmen des schulischen

Sprachunterrichts eingeordnet und aufeinander bezogen werden kénnen (Beispiel:

Vorbereitung einer Schreibaufgabe durch Erarbeitung von Wortfeldern, motivieren-

de Schreibanlisse und/oder Formen kreativen Schreibens, Verwendung von Worter-

btichern...(S. 93f).

Im praktischen Teil des Buches findet man 101 Vorschldge. Jede Beschreibung ent-

hélt neben der inhaltlichen Darstellung Angaben iiber das geeignete Alter der Schii-

lerInnen (Vorschule bis Klasse 10), den Zeitbedarf, die tangierten Unterrichtsberei-
che bzw. Ficher, notwendige Vorbereitungen, Einzelheiten des Verlaufs (mit Alter-

nativen und Quellenhinweisen) und iiber Moglichkeiten der Weiterarbeit (z.B.

Querverweise auf andere Vorschlidge im Buch). Illustrationen und Fotos erginzen

die Angaben.

Eingeteilt sind die Vorschlidge in neun Gruppen:

Sprachliche und kulturelle Vielfalt bewusst machen und erleben (S. 109ff., z.B.:
personliche, familidre Migrationshintergriinde, Sprachen sammeln, der Klang
von Sprachen, Sprachtabellen, Griile in allen Sprachen);

Spiele mit Sprache (S. 145ff., zB.: mehrsprachiges Namensspiel, Sprachen-
quartett, Minisprachkurse, Erstellen eines Sprachfiihrers in verschiedenen Spra-
chen);

Uber das Lernen von und Probleme mit Sprache nachdenken (S. 157ff, z.B.:
Begriff Muttersprache? Wie lernt man eine Sprache?, lustige Fehlleistungen);
Die Sprachen der anderen kennen lernen (S. 165ff., z.B.: Arbeit mit Worterbii-
chern, wichtige Internetadressen);

* Schwerpunkt Schreiben (S. 188, z.B.: mehrsprachige Bilderbiicher herstellen,
Gedichte schreiben, Rechengeschichten, Klassenkorrespondenz auch mit Hilfe
des Internets);

*  Schwerpunkt Lesen und Medien (S. 237ff., z.B.: mehrsprachige Leseecke, Mir-

chen und Fabeln interkulturell, Comicsprache: ,,Was heifit Achz auf Spanisch*
(S. 251), Witze und Riitsel);
Schwerpunkt Sprachbetrachtung und Grammatik (S. 270ff,, z.B.: sprachliche
Phinomene in anderen Sprachen, Sprachvergleiche, Untersuchung von Namen,
Redewendungen, Verwandtschaftsbezeichnungen, Gestik und Mimik, Schriften,
,»Gastarbeiterdeutsch*);

*  Verschiedene Kulturen kennen lernen (S. 334ff,, z.B.: Feste und Feiern, Thea-
ter) sowie

+  Interkulturelle Aspekte in ficheriibergreifenden Themen und in verschiedenen
Unterrichtsbereichen (S. 347ff., zB.: Wohnen, Hiuser, Tiere, Zirkus —
Mathematik, Kunst, Sport, Musik)

Tabellarische Ubersichten am Ende des Buches ermdglichen den schnellen Zugriff

auf einzelne Vorschlige.

Die (nicht zuletzt durch die konsequente Einbettung des Sprachlernens in interkultu-
relle Zusammenhiénge ermdglichte) Reichhaltigkeit und Vielfalt der Vorschlige
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Schaders fiir die Schulpraxis wird der Unterschiedlichkeit in den einzelnen Schul-
klassen sowie den jeweils individuellen Bedingungen gerecht. Der theoretische Teil
liefert Aspekte, die es ermoglichen, einzelne Unterrichtsvorschlige zu stimmigen
Vorhaben zusammenzufassen. Mit Blick auf eher unsichere und/oder leistungs-
schwache Kinder und Jugendliche sowie altersbedingte Faktoren und Entwicklungen
(ab wann z.B. kontrastive Verfahren?) sollte diese Alltagsaufgabe in der (fach-)di-
daktischen Diskussion allerdings noch weiter durchdrungen werden.
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