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Allgäuer-Hackl, E., & Jessner, U. (2013). Mehrsprachigkeitsunterricht aus mehrsprachiger Sicht: Zur Förderung des metalinguistischen Bewusstseins. In E. Vetter (Ed.), Professionalisierung für sprachliche Vielfalt. Perspektiven für eine neue Lehrerbildung (pp. 111–147). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
· Schlagwörter: Sprachbewusstsein; sprachenübergreifender Unterricht; Englisch; romanische Sprachen; Sprachlernstrategien; Sprachvergleich; native speaker norm
· Kommentar: Es werden zunächst Organisation, Inhalte und Methoden des sog. Mehrsprachigen Seminars an der Höheren Lehranstalt für wirtschaftliche Berufe (HLW) Rankweil vorgestellt, in welchem gezielt mehrsprachige Kommunikationskompetenz unter Einbeziehung aller den Schüler*innen verfügbarer sowie ihnen bisher unbekannter Sprachen entwickelt wird. In dem Seminar wird auf die Förderung des Bewusstseins für Sprache sowie konkreter für Ähnlichkeiten zwischen Sprachen gesetzt, es werden mehrsprachige Kommunikationssituationen geschaffen und rezeptive Kenntnisse werden durch Interkomprehensionsdidaktik gefördert. Im Anschluss werden die für dieses Seminar wichtigsten Erkenntnisse und Modelle der Mehrsprachigkeitsforschung vorgestellt: Dabei wird die Erklärmächtigkeit des Dynamic Model of Multilingualism (DMM; Herdina & Jessner 2002) anhand von Erfahrungen im Mehrsprachigen Seminar und Schüler*innenäußerungen aufgezeigt. Entsprechend des DMM wird zwischen metalinguistischem Bewusstsein, welches „durch die Interaktion der Sprachsysteme als emergente Eigenschaft“ entsteht (125), und sprachenübergreifendem Bewusstsein, welches sich „auf das implizit und explizit vorhandene Bewusstsein der Interaktion zwischen den Sprachsystemen“ bezieht (126), unterschieden. – Im ausführlichen Fazit nennen die Autorinnen folgende Schwerpunkte für mehrsprachigen Unterricht: Förderung des metalinguistischen und sprachenübergreifenden Bewusstseins durch Sprachvergleich und Bewusstmachung von Transfer und Interferenz; Zielsprachen immer auch als Brückensprachen zu weiterem Sprachenlernen und für mehrsprachige Kommunikation vermitteln; Strategien des Sprachenlernens und ein Bewusstsein dafür fördern; auf mehrsprachige Kompetenz abzielen, anstatt an monolingualen Normen messen; die enorme Komplexität von Mehrsprachigkeit durch Förderung der Lernendenautonomie berücksichtigen. Die Lehrer*innenausbildung sehen sie als zentralen Faktor bei der Einleitung eines schulischen Wandels in Richtung mehrsprachigen Unterrichts. Sie empfehlen hierfür, den Lehrkräften fundiertes Wissen über Mehrsprachigkeit unter Einbezug der aktuellen Forschung zu vermitteln, positive Haltungen zu mehrsprachiger Kommunikation, Herkunftssprachen etc. zu fördern,  CLIL-Ansätze für Lehrkräfte aller Fächer zur Verfügung zu stellen sowie die bereits vorhandenen Unterrichtsmaterialien für mehrsprachigen Unterricht zu nutzen.
· Verweis: Die Erfahrungen der Schule HLW Rankweil in Vorarlberg mit Schul- und Unterrichtsprojekten zu Mehrsprachigkeit werden auch in einem Online-Beitrag von Allgäuer-Hackl dargestellt.
Siehe http://www.ecml.at/Portals/1/mtp4/plurcur/documents/school-finals/PlurCur_online_AT_Rankweil.pdf

Behr, U. (2011). Sprachenübergreifendes Lernen aus der Sicht des muttersprachlichen Deutschunterrichts in der Sekundarstufe I. In B. Rothstein (Ed.), Sprachvergleich in der Schule (pp. 71–88). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
· Schlagwörter: Sprachenübergreifender Unterricht; Deutschunterricht; Sprachvergleich; Fremdsprachenunterricht; mehrsprachige kommunikative Kompetenz
· Kommentar: Behr stellt den sprachenübergreifenden Ansatz für den Deutsch- und Fremdsprachenunterricht dar, der an Thüringer Regelschulen und Gymnasien erprobt und mittlerweile umgesetzt wird. Seit 2011 enthalten die dortigen Lehrpläne für den Sprachunterricht den Lernbereich ‚über Sprache, Sprachverwendung und Sprachenlernen reflektieren‘, der sprachenübergreifendes Lernen als Ziel sowohl des Deutschunterrichts als auch des Fremdsprachenunterrichts festhält. Dabei wird kommunikative Kompetenz nach dem GER als mehrsprachige kommunikative Kompetenz definiert und der sprachenübergreifende Ansatz dementsprechend als „Sprachlehr- und -lernkonzept, mit dessen Hilfe das sprachliche Schubkastenlehren und -lernen aufgebrochen, Synergien zwischen Mutter- und erlernten Fremdsprachen aufgebaut und in diesem Zusammenhang auch reflexives Handeln gefördert werden“ (72), gesehen. Dabei geht es sowohl um retroaktive Synergien (z.B. von der Muttersprache in die Fremdsprache) als auch um proaktive Synergien (z.B. von der ersten Fremdsprache in die zweite Fremdsprache). Auch auf die affektive Komponente des Ansatzes wird hingewiesen, da der Ansatz zu größerer Offenheit, Neugier und Interesse an sprachlichen Phänomenen führen kann. Die zu diesen Zwecken entstandenen Lehrmaterialien stellt die Autorin anhand ausgewählter Beispiele vor (Themen: Wortarten, Satzglieder, Objekte, Wortbildung, Modalverben). – Aus Lehrkräftesicht ist sprachenübergreifendes Lehren laut Behr „das Schaffen von didaktisch-methodischen Szenarien, die den Schüler anregen
· sprachliche Phänomene aufmerksamer und bewusster wahrzunehmen,
· mit vorhandenen Sprachbeständen in der Muttersprache und den erlernten Fremdsprachen zu vergleichen, nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu suchen,
· Vorgehensweisen und Suchergebnisse zu kommentieren und für das Verstehen und Sich Verständigen zu nutzen.“ (75)
Thüringer Erprobungsschulen haben die Durchführbarkeit und Wirksamkeit des Ansatzes erkundet, indem sie ihn im regulären Deutschunterricht, im Unterricht der ersten Fremdsprache (=Englisch) und der zweiten Fremdsprache (=Französisch, Russisch, Latein) sowie in Projektarbeit umgesetzt haben. Ihre Erfahrungen bestätigen u.a. die Annahmen, dass sprachenübergreifendes Lernen Synergieeffekte hat, lernerleichternd wirkt und sowohl leistungsstärkere als auch leistungsschwächere Schüler*innen zur Arbeit an sprachlichen Phänomenen motiviert. Die Autorin erläutert den Nutzen des sprachenübergreifenden Ansatzes für den Deutschunterricht: Er fördere die Fähigkeit zur Hypothesenbildung, schule die selektive Aufmerksamkeit, ermögliche eine höhere Variabilität des Lernangebots, fördere die Analysefähigkeit sprachlicher und kultureller Phänomene usw.
· Verweise: Der Beitrag bezieht sich u.a. auf folgende Unterrichtsmaterialien:
Behr, U. (Ed.). (2005). Sprachen entdecken – Sprachen vergleichen: Kopiervorlagen zum sprachenübergreifenden Lernen Deutsch, Englisch, Französisch, Russisch, Latein. Berlin: Cornelsen.
Behr, U. (Ed.). (2006). Anregungen zum sprachenübergreifenden Lernen in der Sekundarstufe I: Deutsch, Englisch, Französisch, Russisch, Latein. Bad Berka.
Der in Thüringen praktizierte sprachenübergreifende Ansatz wird im Thüringer Schulportal kurz vorgestellt und mit Materialsammlungen verknüpft.
Siehe http://www.schulportal-thueringen.de/sprachunterricht/sprachenuebergreifend

Brinkschulte, M. (2016). Mehrsprachigkeit als Ressource für akademisches Schreiben. In S. Ballweg (Ed.), Schreibberatung und Schreibförderung: Impulse aus Theorie und Empirie und Praxis (pp. 97–114). Frankfurt/M.: Lang.
· Schlagwörter: Schreiben; Sprachbewusstheit; translanguaging; mehrsprachige Lern- und Schreibstrategien
· Kommentar: Auch wenn in diesem Beitrag individuelle Mehrsprachigkeit als Ressource für den Ausbau akademischer Schreibkompetenzen im Fokus steht, lassen sich die Reflexionen auf schulische Kontexte der Sprachensensibilität übertragen: Zunächst klärt die Verf. den Begriff Ressource, der vorhandene individuelle Kompetenzen, Einstellungen, verfügbare materielle und immaterielle Hilfsmittel meint, die vom Individuum subjektiv als hilfreich wahrgenommen werden, die es wertschätzt und nutzen kann, um ein Ziel zu erreichen. Lernende sollen angeregt werden, individuell vorhandene Kenntnisse anderer Sprachen für das Erlernen der Zielsprache einzusetzen, wobei Sprachen als Instrument eingesetzt werden können, um Ideen auszudrücken und diese schneller und leichter zu fassen. In der expliziten Auseinandersetzung mit anderen Sprachen entwickelten Lernende eine Bewusstheit bzw. Aufmerksamkeit für Sprachsystematiken u.a., womit (wie auch bei Fernández Ammann) auf die sog. Language Awareness Bezug genommen wird. Im Kontext von Mehrsprachigkeit bedeute Language Awareness, dass Lernende (Schreibende) auf ihr explizites morphosyntaktisches, lexikalisches, semantisches und pragmatisches Wissen in anderen Sprachsystemen zurückgreifen und ihre Sprachlernstrategien auch für weiteres Lernen von linguistischem oder literalem Wissen in anderen Sprachen einsetzen können. Mit dem Begriff Translanguaging meint die Verf. die Fähigkeit von Bilingualen, sich mithilfe ihrer Sprachen so ausdrücken zu können, dass sie ihre mehrsprachigen Welten integrieren können; didaktisiert heißt das, Lernenden eine explizite, bewusste und reflektierte Einbindung ihrer Mehrsprachigkeit in den gesamten Lernprozess zu ermöglichen. Translingual Practice ist ein Ansatz, der dabei helfen soll, einen solchen Einsatz des Sprachenrepertoires zu befördern und ihn integrativ wie kreativ zu nutzen, wofür ein Verständnis von Mehrsprachigkeit als Ressource als Grundlage für das didaktische Konzept der Translingual Practice notwendig sei. Language Learning Awareness wiederum meine den reflektierten Umgang von Lernenden mit vorhandenen Sprachlernstrategien, um diese für das Erlernen weiterer Sprachen nutzbar zu machen.

Fernández Ammann, E. M. (2015). Sprachliche und kulturelle Vielfalt als Ressource im Spanischunterricht: Zur Entwicklung von Language Awareness and Cultural Awareness. In S. Witzigmann & J. Rymarczyk (Eds.), Mehrsprachigkeit als Chance. Herausforderungen und Potentiale individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit (pp. 145–163). Frankfurt/M.: Lang.
· Schlagwörter: Mehrsprachigkeit, Multikulturalität, Language & Cultural Awareness, transkulturelles Lernen, Diversität, Sprachlernkompetenz, Sprachlernbewusstheit
· Kommentar: Die Verf. plädiert dafür, ein „differenziertes und multidimensionales Verständnis mehrsprachiger und interkultureller Kompetenzen“ zu postulieren (146). Hierfür müsse Mehrsprachigkeit wie Multikulturalität auf mehreren Ebenen aufgegriffen werden: auf der inhaltlichen, methodischen, medialen und reflexiven. Insbesondere will die Verf. Entwicklung, Chancen und Förderung der individuellen Language und Cultural Awareness in den Blick nehmen. Für das anvisierte multiperspektivische Lernen und Arbeiten bildeten Mehrsprachigkeit und Multikulturalität der Lernenden „im Sinne des kooperativen sozialen Lernens für alle Mitglieder einer Lerngemeinschaft“ (147) elementare Ressourcen. Mehrsprachigkeit versteht die Verf. „als gesellschaftliche wie individuelle Realität […], in der Menschen mit mehreren Sprachen oder Varietäten leben und […] kommunizieren“. Es gehe grundsätzlich darum, eine solche Mehrsprachigkeit wertzuschätzen und im Kontext transkulturellen Lernens fruchtbar zu machen. Jedoch müsse auch die Auffassung von Kultur revidiert werden, die oftmals immer noch als in sich abgeschlossenes, weitgehend homogenes Gebilde verstanden werde, das sich von anderen, ebenso abgeschlossenen, homogenen Kulturen unterscheide. Der Fokus sei zu richten auf die Diversität innerhalb einer Gesellschaft, in der kulturelle, sprachliche, religiöse, ethnische usw. Unterschiede nicht aufgelöst werden dürften. Mit Language Awareness kann in diesem Zusammenhang eine sprachenlernorientierte Sicht individueller Sprachlernkompetenz und Sprachlernbewusstheit gemeint sein, die sowohl bei Lernenden wie auch Lehrenden befördert werden müsse. Cultural Awareness sei das Bewusstsein, selbst einer Kultur anzugehören und diese mit zu prägen und gleichzeitig andere Kulturen, Werte, Diskurse usw. im Blick zu behalten, wodurch wiederum zur (kritischen) Selbstreflexion beigetragen werden könne. Im Folgenden geht die Verf. auf verschiedene Dimensionen des Spanischunterrichts ein, der diese Aspekte aufgreift. Hierzu gehören u.a. „Innere Mehrsprachigkeit und Fragen der Plurizentrik“ sowie „Sprachliche und kulturelle Hybridität und Identität“. Letztlich geht es darum, Mehrsprachigkeit und Multikulturalität als gesamtgesellschaftliche Ressource und Chance anzusehen, die „für übergeordnete Prozesse des sprachlichen und soziokulturellen Wandels gleichsam sensibilisier[en].“ (159)

Gnutzmann, C., & Jakisch, J. (2010). Sprachenübergreifendes oder sprachspezifisches Fremdsprachenlernen – Eine berechtigte Fragestellung? Die Neueren Sprachen, 1, 15–26.
· Schlagwörter: Sprachenübergreifender Unterricht; Fremdsprachenunterricht; Mehrsprachigkeitskompetenz
· Kommentar: Vor dem Hintergrund der wachsenden Relevanz verschiedener Formen von Mehrsprachigkeit im schulischen Fremdsprachenunterricht diskutiert dieser Beitrag die Frage, ob ‚guter‘ Fremdsprachenunterricht einzelsprachspezifisch am native speaker als Modell ausgerichtet sein und prinzipiell einsprachig durchgeführt werden sollte, oder ob er sprachenübergreifend angelegt sein und dabei auf den Transfer sprachlichen Vorwissens aus zuvor gelernten Sprachen setzen sollte. Dazu werden vielfach geäußerte Vorteile sprachenübergreifenden Unterrichts aus Sicht von Lerntheorie, Linguistik, Pädagogik und der Unterrichtsorganisation vorgestellt und kritisch eingeschätzt; z.B. dient sprachliches Vorwissen aus Erst- und anderen Sprachen als Ressource fürs Fremdsprachenlernen, sprachliche Verwandtschaften können gezielt ausgenutzt werden und so das Lernen ökonomischer werden lassen, eine steilere Progression wird möglich, das Lernziel Sprachenlernbewusstsein lässt sich durch übergreifende Ansätze erreichen. – Die Verf. nennen aber auch Gründe, die gegen eine komplette Aufhebung der Fächergrenzen im Fremdsprachenunterricht und für sprachspezifisches Fremdsprachenlernen sprechen. So zeigen sie anhand der Bildungsstandards für die 1. Fremdsprache, die für Englisch und Französisch ausformuliert sind, dass hier eine sprachspezifische Vorgehensweise sinnvoller erscheint, da diese Sprachen sich bzgl. ihres Status und natürlich ihrer Struktur unterscheiden. Die Bedenken betreffen des Weiteren z.B. die Sorge um schwächere Schüler*innen oder die Beobachtung, dass Schüler*innen sich i.d.R. für einzelne Sprachen und Kulturen interessieren und sich damit identifizieren, nicht mit Mehrsprachigkeit. Der sprachspezifische Fremdsprachenunterricht sollte laut den Verf. zwar für sprachenübergreifende Aspekte genutzt werden, indem die Kooperation zwischen den Lehrkräften ernst genommen und ausgebaut wird. Sie geben jedoch zu bedenken, dass die Fremdsprachen an den Schulen miteinander konkurrieren, und nennen weitere Probleme bei der praktischen Umsetzung eines Fremdsprachenunterrichts mit sprachenübergreifenden Anteilen. – Anhand der Kompetenzbereiche des Fremdsprachenunterrichts (d.h. Verfügung über sprachliche Mittel, kommunikative Fertigkeiten, interkulturelle Kompetenzen, methodische Kompetenzen) werden Potenziale sprachenübergreifenden Unterrichtens im Fremdsprachenunterricht aufgezeigt, die ganz besonders bei den methodischen Kompetenzen liegen. Gerade diese können jedoch immer nur anhand von Einzelsprachen trainiert werden, was erneut die wechselseitige Abhängigkeit der beiden Ansätze sowie die Möglichkeiten ihrer Kombination zeigt. Sie kommen insgesamt zu dem Schluss, dass „Ansätze zu finden [sind], die ‚das Beste aus beiden Welten‘ so zu verbinden wissen, dass die einzelnen Sprache eben nicht ‚zwischen den Stühlen‘ stehen und mit einer Vielzahl an neuen Anforderungen ‚überbürdet‘ werden“ (23). Sie plädieren für eine Integration sprachspezifischer und sprachenübergreifender Ansätze und betonen, dass sich Letztere „nur über einen Zugang auf Ebene der Einzelsprachen realisieren“ lassen (24).

Grünewald, A., & Sass, A. (2014). ‚Same same but different?’ Sprachenübergreifende Vernetzung des Englisch- und Spanischunterrichts zur Förderung von Mehrsprachigkeit. Zeitschrift für interkulturellen Fremdsprachenunterricht [online], 19(1). Retrieved from http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/article/view/14/756
· Schlagwörter: Mehrsprachigkeit, Mehrsprachigkeitsdidaktik), sprachenübergreifendes Lehren & Lernen, Spanisch nach Englisch
· Kommentar: In diesem Beitrag werden die notwendige stärkere Vernetzung der Fremdsprachenfächer und damit einhergehend sprachenübergreifende Ansätze durch die Gegenüberstellung der Fächer Englisch als erste Fremdsprache und Spanisch als zweite Fremdsprache thematisiert. Die Verf. verweisen auf nationale wie internationale Sprachen- und Bildungspolitik, die Mehrsprachigkeit und Multikulturalität immer stärker in den Blick nehmen, was v.a. auf sozioökonomische und wirtschaftspolitische Gründe zurückzuführen sei. Nicht zuletzt umfasse das Postulat des Lebenslangen Lernens auch ein „sprachenübergreifendes Lehren und Lernen“ (26). Durch einen solchen sprachenübergreifenden Ansatz könnten Sprachlehr- und Sprachlernprozesse effektiver und ökonomischer gestaltet werden, wodurch Lernende für „interlinguale und interkulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen bzw. Kulturen“ (ebd.) sensibilisiert würden. Im Folgenden gehen die Verf. auf die Bedeutung der Sprachen Spanisch und Englisch und deren fachdidaktische Besonderheiten ein und widmen sich dann Umsetzungsbeispielen, mit denen bereits vorhandene praktische Vorschläge zur Vernetzung von Englisch und Spanisch ergänzt werden sollen. Hier werden die thematisch-inhaltliche, die kulturelle, die sprachstrukturelle sowie die sprachlernmethodische Ebene beleuchtet. Die Verf. kommen schließlich zu dem Ergebnis, dass eine stärkere didaktisch-methodische Vernetzung der einzelnen Fremdsprachenfächer hilfreich sei, um Mehrsprachigkeit und Multikulturalität im schulischen Fremdsprachenunterricht zu fördern. Sowohl Lernende wie auch Lehrende sollen vom sprachenübergreifenden Ansatz profitieren können.

Hallet, W. (2015). Mehrsprachiges Lernen im Fremdsprachenunterricht: Ebenen und Arten des sprachenvernetzenden Lernens. In S. Hoffmann & F. G. Königs (Eds.), Lernerorientierte Fremdsprachenforschung und -didaktik. Festschrift für Frank G. Königs zum 60. Geburtstag (pp. 33–44). Tübingen: Narr.
· Schlagwörter: Sprachenübergreifender Unterricht; kommunikativer Sprachunterricht; Mehrsprachigkeitskompetenz; focus on form
· Kommentar: Obwohl Mehrsprachigkeit schon seit geraumer Zeit „sprachenpolitisches Postulat, fremdsprachendidaktisches Desiderat und methodische Herausforderung“ (33) sei, stellt der Autor einen Mangel an Instrumenten für mehrsprachiges Lehren und Lernen fest. Als mögliche Begründung führt er die „‚monolinguale‘ Orientierung der Einzelsprachdidaktiken“ (33) an, was jedoch der Realität widerspreche, da sowohl die Fremdsprachenlehrkräfte als auch die -lernenden all ihr sprachliches Wissen nutzten. Wenn dies jedoch unsystematisch geschehe, bleibe die Mehrsprachigkeitsnutzung zufällig und die individuelle Mehrsprachigkeit entfalte sich nicht voll. Die Interkomprehensionsdidaktik (s. z.B. EuroComRom) als ein zwar mittlerweile gut entwickeltes Instrument des mehrsprachigen Lehrens und Lernens, bei dem in erster Linie sprachtypologische Ähnlichkeiten genutzt werden, ist laut Hallet aber auch begrenzt: So seien andere als sprachliche Transferstrategien hier nur schwer einzubauen und der Ansatz könne das Sprachenlernen allzu leicht auf das sprachstrukturelle Lernen reduzieren. Der Anglist schlägt in der Folge vor, Mehrsprachigkeitsunterricht an Themen und Problemlagen auszurichten, und skizziert für die Beispielthemen Familie, Olympia und A day in my life Unterrichtsvorschläge. Dabei sieht er das sprachstrukturelle Lernen „als integrales Element im Sinne eines focus on form in einem prinzipiell inhaltlich-thematisch orientierten Unterricht (focus on content)“ (37).


Siems, M. (2015). Mehrsprachigkeit wertschätzen, Sprachen vergleichen und Sprachbewusstheit fördern – Herausforderungen für den Deutsch- und Fremdsprachenunterricht. In C. Benholz, M. Frank, & E. Gürsoy (Eds.), Deutsch als Zweitsprache in allen Fächern. Konzepte für Lehrerbildung und Unterricht (pp. 163–186). Stuttgart: Fillibach bei Klett.
· Schlagwörter: Deutschunterricht; Fremdsprachenunterricht; Sprachbewusstheit; Sprachvergleich; Sprachmittlung
· Kommentar: In diesem Beitrag werden Merkmale verschiedener Sprachen vorgestellt und exemplarisch verglichen, um die Potenziale „eines Einbezugs von Mehrsprachigkeit in den Deutsch- und Fremdsprachenunterricht“ (163) zu diskutieren. Durch Sprachvergleiche soll so die Sprachbewusstheit von Lernenden gefördert werden, gleichzeitig sollen durch Sprachmittlung Herkunftssprachen einbezogen werden können. Im Anschluss werden Texte von Lehramtsstudierenden daraufhin analysiert, wie angehende Lehrende dem Thema gegenübertreten und sich damit auseinandersetzen, wie sie Mehrsprachigkeit im Unterricht nutzen können. Zunächst gibt die Verf. einen Überblick über Sprachen und Mehrsprachigkeit weltweit, um dem sog. „monolingualen Habitus“, der nach wie vor in Bildungsinstitutionen vorherrsche, entgegenzusetzen, dass er der globalen Realität nicht mehr gerecht werde. Mehrsprachigkeit als Ressource für sowohl Deutsch- als auch Fremdsprachenunterricht wird auch hier thematisiert, um anschließend auf Basis der Interdependenzhypothese nach Cummins (2000) Erstsprache als Grundlage für den Zweitspracherwerb zu diskutieren. Eine der zentralen Thesen der Verf. ist, dass Sprachbewusstheit bzw. Language Awareness in diesem Kontext durch Sprachvergleiche gefördert werden könne, und zwar sowohl im Deutsch- als auch im Fremdsprachenunterricht. Sie verdeutlicht ihre Argumentation durch verschiedene Beispiele (u.a. Türkisch/Deutsch; Spanisch/Deutsch) und lotet darauf aufbauend die Potenziale von Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht aus. Kapitel 4 befasst sich mit dem „Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Schule als Thema in der Lehrerausbildung an der Universität Duisburg-Essen“ (176). Der Beitrag schließt mit einem Plädoyer für die Einbindung von „Konzepte[n] für die Förderung aller sprachlichen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern“ in die Lehreraus- und -weiterbildung und die Erarbeitung einer „Mehrsprachigkeit wertschätzende[n] Haltung und Einstellung“ (182).

Thiele, S. (2015). Was ist französisch an türkisch duş?: Allochthone Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht nutzen? In Fernández Ammann, Eva Maria, A. Kropp, & J. Müller-Lancé (Eds.), Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht der romanischen Sprachen (pp. 137–157). Berlin: Frank & Timme.
· Schlagwörter: Sprachvergleich Französisch-Türkisch; frühbeginnender Fremdsprachenunterricht; Wortschatzerwerb; Rechtschreibung; Motivation
· Kommentar: Thiele stellt ein Unterrichtsprojekt in der Grundschule (3. Kl., Niedersachsen, 2013) vor, bei dem die französische Sprache durch entdeckendes Lernen kennengelernt wird und zugleich mit der türkischen Sprache kontrastiert wird. Fünf der 17 Schüler*innen haben die Erstsprache Türkisch und werden auf diese Weise für diese Sprache sensibilisiert, während die restlichen Schüler*innen ein Interesse am Türkischen entwickeln. Alle bekommen die Gelegenheit, sich in Empathiefähigkeit zu üben und kulturelle Merkmale zu vergleichen (z.B. bei den Themen Begrüßung, Vorstellung, Verabschiedung). Sprachlich gesehen liegt der Fokus auf dem Wortschatzerwerb (z.B. Tiere, Lebensmittel), didaktisch-methodisch werden die Prinzipien des frühbeginnenden Fremdsprachenunterrichts befolgt. Die Besonderheit des Projekts ist die durchgängige Thematisierung und Nutzung des Türkischen für das Französischlernen: So wird etwa die Rechtschreibung von Wörtern wie frz. le pingouin und türk. penguen verglichen und die Pluralmarkierung im Türkischen mit -lar/-ler erarbeitet. – Das Unterrichtsprojekt selbst findet zwar in der Grundschule statt und ist daher didaktisch-methodisch auf den Unterricht in der Sekundarstufe nicht ohne Weiteres übertragbar. Auch für Lehrende der Sekundarstufe ist aber die knappe Darstellung zentraler sprachlicher Eigenschaften des Türkischen hilfreich. So wird Türkisch als agglutinierende Sprache mit vergleichsweise flexibler Wortstellung dargestellt, die Prinzipien Vokalharmonie werden erläutert und das Türkische wird immer wieder mit dem Französischen und Deutschen verglichen (z.B. das Alphabet, französische Lehnwörter). Darüber hinaus ist das Projekt ein Beispiel für gelungene Kooperation zwischen Lehrkräften (Klassenlehrerin, Türkisch-als-Herkunftssprache-Lehrerin) und Forschenden.
· Verweis: Eine kurze Vorstellung des Unterrichtsprojekts sowie eines Folgeprojekts findet sich auf der Webseite der Romanistin Prof. Dr. Thiele.
Siehe http://www.romanistik.uni-mainz.de/thiele/allochtone_mehrsprachigkeit.html

Wildemann, A. (2013). Sprache(n) thematisieren – Sprachbewusstheit fördern. In S. Gailberger & F. Wietzke (Eds.), Handbuch Kompetenzorientierter Deutschunterricht (pp. 321–338). Weinheim: Beltz.
· Schlagwörter: Sprachbewusstheit; Kompetenzorientierung; Deutschunterricht; Rechtschreibung
· Kommentar: In diesem Beitrag wird Sprachbewusstheit in Anlehnung an englischsprachige Definitionen von language awareness als „die Fähigkeiten, sprachliche Strukturen bewusst zu erfassen und zu analysieren, über Sprachgebraucht zu reflektieren und das eigene Sprachhandeln gezielt zu gestalten“ (321) gefasst und auf der Basis der Kompetenz- und Fähigkeitsniveaus der DESI-Studie behandelt. Dort werden fünf Kompetenz- und drei Fähigkeitsniveaus von Sprachbewusstheit festgelegt, die „von einer allmählichen Ausdifferenzierung und damit verbundenen Explizierbarkeit sprachlichen Wissens“ (323) ausgehen und die im kompetenzorientierten Deutschunterricht zur Unterrichtsplanung und zur Überprüfung von Lernergebnissen genutzt werden können. – Wildemann verknüpft dieses Verständnis von Sprachbewusstheit sodann mit Forschungsergebnissen zur Sprachbewusstheit mehrsprachiger Lernender, die aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit zwar eine höhere Sprachbewusstheit haben und somit Vorteile beim Sprachenlernen haben müssten, aber laut der Verf. diese Erwartungen häufig nicht erfüllen (können). Als Grund hierfür wird z.B. angeführt, dass Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht zu selten genutzt werde und dass Sprachförderung vor allem an Defiziten in der Mehrheitssprache ausgerichtet werde. An ausgewählten Studien wird verdeutlicht, dass Lernende subjektive Theorien und Präkonzepte von Sprache haben und weiterentwickeln und dabei einzelne Aspekte (z.B. Semantik, Aussprache) thematisieren können. – Bei der Vorstellung einer Studie, bei der in einer 5. Klasse diktierte Texte sowie in Interviews die Begründungen der Schüler*innen für ihre Schreibweisen erhoben und analysiert wurden, werden die Ergebnisse ausgewählter Schüler*innen (sowohl solche mit der Erstsprache Deutsch als auch solche mit der Erstsprache Türkisch) diskutiert. Die DESI-Niveaus erweisen sich dabei als nützlich: „Sowohl die Tatsache, ob Sprache bewusst oder unbewusst gebraucht wird, als auch die Fähigkeit zur Explizierbarkeit sind dabei Gradmesser für Sprachbewusstheit“ (331). Durch die Interviews werden die Schüler*innen dazu angehalten und erhalten dazu die Möglichkeit, über ihre Schreibweisen nachzudenken und darüber zu sprechen; aus ihren Aussagen lässt sich auf ihre Sprachbewusstheit schließen. Die mehrsprachigen Schüler*innen führen auch Begründungen an, bei denen sie ihre Erstsprache Türkisch strategisch einsetzen: „Z. B. Geburtstag, dass [sic] sind in Türkisch auch zwei Wörter <doğum günü> und Geburtstag auch <Geburt> und <Tag>, aber ich muss es zusammenschreiben.“ (332). – Auf der Basis ihrer Studie plädiert Wildemann schließlich dafür, „Sprache und Sprachen im Deutschunterricht zum Thema zu machen sowie den eigenen Sprachgebrauch zu reflektieren“ (333) und skizziert einige Unterrichtsvorschläge zur Rechtschreibung auf dem niedrigsten Kompetenzniveau der Sprachbewusstheit.

