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Im Folgenden sollen zwei bisher weitestgehend unbeachtete Implementationsformen von Translanguaging mehr-
sprachigkeitsdidaktisch und differenzkritisch fiir den Deutschunterricht reflektiert werden: (1) sprachliche Frei-
heitsgrade in mehrsprachigen Lernumgebungen und (2) mehrsprachige Aufbereitung monolingualer Materialien
durch mehrsprachig aufwachsende Schiler*innen. Hinsichtlich (1) zeigt sich, dass das differenztheoretische Di-
lemma die geringe Pravalenz mehrsprachigen Handelns bei optionalen bilingualen Angeboten verscharft und die
geringe Pravalenz fir den Erwerb kognitiver Lernstrategien problematisch ist. Sprachliche Freiheitsgrade far mehr-
sprachiges Handeln wirden flexible Selbstpositionierungen ermoglichen und kénnten das Dilemma abmildern.
Beziglich (2) ist anzunehmen, dass solidarische Anerkennung durch die Betroffenen selbst artikuliert wird sowie
die Outputorientierung und Verwendung der Produkte das differenztheoretische Dilemma entscharfen kénnten.
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In the following, two forms of implementation of translanguaging that have so far been largely ignored will be
reflected for German instruction in terms of didactics of multilingualism and from the perspective of manufactur-
ing differences: (1) degrees of linguistic freedom in multilingual learning environments and (2) multilingual prep-
aration of monolingual materials by students growing up multilingually. With regard to (1), the dilemma of differ-
ence exacerbates the low prevalence of multilingual action in optional offers to act multilingually and that the low
prevalence is problematic for the acquisition of Translanguaging as a cognitive learning strategy. Degrees of lin-
guistic freedom for multilingual action would enable flexible self-positioning and could alleviate the dilemma. With
regard to (2), it can be assumed that recognition is articulated by those affected and that the output orientation
and use of the products could mitigate the dilemma of difference.
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11 Einleitung

Die Beruicksichtigung, Wertschatzung und Férderung von Herkunftssprachen® mehrsprachiger
Schuler*innen wird (international) gefordert (vgl. EU, 2008, 2018; KMK, 2015). Allerdings stellt
submersiver Unterricht in Deutschland sowie in einer Vielzahl weiterer Staaten
(vgl. Stevens & Dworkin, 2019) den Regelfall dar, und selbst bilinguale Programme separieren
die Sprachen ihrer Schilerschaft nach Zeiten und/oder Fachern (vgl. Baker, 2011, S. 223). Die

1 Im Folgenden wird der Begriff ,Herkunftssprache” zur Bezeichnung der weiteren Sprache bilingualer Spre-
cher*innen neben der im nationalen Kontext verwendeten Verkehrssprache préferiert, da dieser die verschie-
denen Spracherwerbstypen des simultanen und sukzessiven bilingualen Spracherwerbs einschlieRt.
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Sprachen mehrsprachiger Sprecher*innen werden haufig aus einer primdr monolingualen Per-
spektive als getrennte Entitdten interpretiert, obwohl Sprachpraktiken mehrsprachiger Spre-
cher*innen komplex und miteinander verwoben sind (vgl. Garcia & Wei, 2014, S. 14).

Translanguaging stellt eine vielversprechende Moglichkeit zur Implementation von mehrspra-
chigem Handeln in Bildungsprozessen dar. Allerdings unterliegen Bildungsangebote mit
Translanguaging dem Dilemma, Mehrsprachigkeit als spezifische Fahigkeit zwar anzuerkennen,
aber hiermit gleichzeitig Zuschreibungen entlang der Differenzkategorie Sprache vorzuneh-
men. Es gilt diesen Umstand in mehrsprachigen Lernumgebungen und -angeboten reflexiv zu
begegnen und didaktische Moglichkeiten zu eruieren, wie Mehrsprachigkeit als Ressource fir
Lernprozesse durch Instruktionsdesign und Einbezug von mehrsprachig aufwachsenden Schi-
ler*innen als ,,Informanten” (Druin, 2002) diversitatssensibel fur alle Schiler*innen implemen-
tiert werden kann. Hierbei kdnnen digitale Medien sprachlicher Heterogenitat adaptiv begeg-
nen und die Implementation von Translanguaging vereinfachen, indem sie origindre multilin-
guale und -modale Handlungsrdume zum Lernen, Kommunizieren und Kollaborieren ermaogli-
chen. So kénnen diese z.B. auRerschulische Ressourcen und Akteure miteinbeziehen und der
hohen Schriftgebundenheit institutionalisierter Lernprozesse entgegenwirken.

Im vorliegenden Beitrag werden sprachliche Freiheitsgrade in mehrsprachigen Lernumgebun-
gen und mehrsprachige Aufbereitung monolingualer Materialien durch mehrsprachige Schi-
ler*innen fir den Deutschunterricht aus didaktischer und differenzkritischer Perspektive re-
flektiert. Hierflr wird zunachst Translanguaging aus lehr-lernpsychologischer sowie differenz-
kritischer Perspektive betrachtet und auf relevante empirische Befunde verwiesen (Abschnitt
2). AnschlieRend werden sprachliche Freiheitsgrade in mehrsprachigen Lernumgebungen, wo-
mit die Moglichkeiten der Schiler*innen zur Sprachwahl sowie die Zuganglichkeit zu Materia-
lien und Optionen der Produktion von Ergebnissen in verschiedenen Sprachen gemeint ist (Ab-
schnitt 3), und die mehrsprachige Aufbereitung monolingualer Materialien durch mehrspra-
chige Schiler*innen im Deutschunterricht (Abschnitt 4) reflektiert. Abschlielend werden in ei-
nem Fazit die Ergebnisse zusammengefasst, Schlussfolgerungen gezogen und Forschungsdesi-
derate abgeleitet (Abschnitt 5).
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2|1 Translanguaging und Herstellung von Differenz

Urspringlich kommt das Konzept des Translanguaging aus der Unterrichtsforschung (vgl. Willi-
ams, 1996) und kann als ,,systematischer, geplanter Einsatz von mehr als einer Sprache fir Ver-
stehensprozesse, zur Bedeutungskonstruktion und zum Wissenserwerb® (Baker, 2011, S. 288)
definiert werden. Typische Praktiken des Translanguaging sind z.B. die Nutzung von Informati-
onen in zwei Sprachen fir Lernprozesse, die Rezeption von Informationen in Sprache A und
deren Widergabe in Sprache B oder die Erzeugung bilingualer Produkte (vgl. Garcia & Wei,
2014, S. 119ff). Translanguaging kann als domadnenunspezifische kognitive Lernstrategie (vgl.
Hasselhorn & Gold, 2017, S. 88ff) betrachtet werden, da zielgerichtete, Gber die notwendigen
Verarbeitungsprozesse der jeweiligen Lernaktivitat hinausgehende Praktiken flr unterschiedli-
che Themen, Inhalte und Aufgaben eingesetzt werden. Dementsprechend eignet es sich so-
wohl fir verschiedene Facher als auch fir facherlbergreifendes Arbeiten. Abhangig von den
Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen kann bilinguales Sprachhandeln in der Submersion
als notwendige (bei asymmetrischen Kompetenzen zugunsten der Herkunftssprache wie bei
neu zugewanderten Schiler*innen) oder zusatzliche Lernstrategie (bei balancierten oder
asymmetrischen Kompetenzen zugunsten der Verkehrssprache) eingesetzt werden (vgl. Garcia
& Kano, 2014).

Translanguaging werden eine Reihe theoretischer Potentiale auf kognitiver, sprachlicher und
motivationaler/affektiver Ebene fir Bildungsprozesse zugesprochen (fir einen kurzen Uber-
blick siehe Schastak, 2023). Allerdings gibt es flr dessen Effektivitat kaum belastbare Evidenz,
da ein Grofteil der bisherigen Forschung vor allem Praktiken, Funktionen und Zwecke von
Translanguaging fokussiert hat (vgl. z.B. Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Garcia et al., 2011,
Garcia & Kano, 2014; Worthy et al., 2013). Die quasi-experimentelle empirische Befundlage,
die potentielle Effekte bilingualer Praktiken bei Lernprozessen auf kognitive, sprachliche, moti-
vationale oder affektive Outcomes untersucht, weist bisher keine eindeutigen Tendenzen auf.
Busse et al. (2019) identifizieren fir den Fremdspracherwerb des Englischen bei Grundschi-
ler*innen in Deutschland signifikant positivere Affekte sowie héhere Zuwachse im fremd-
sprachlichen Wortschatz, wenn die Herkunftssprachen der Schiler*innen explizit miteinbezo-
gen werden. Im Gegensatz hierzu finden Hopp et al. (2021) Nulleffekte zum Einbezug von Min-
derheitensprachen fir den Fremdspracherwerb, obwohl der Wortschatz in der Minderheiten-
sprache bei mehrsprachigen Schiler*innen den starksten Pradiktor fir fremdsprachlichen
Wortschatz und Grammatik im Englischen darstellt (vgl. Hopp et al., 2019). McElvany et al.
(2017) und Sander et al. (2018) identifizieren im Klassenkontext keine Uberlegenheit bilingualer
Prasentationen von Texten in schriftlicher respektive auditiver Form hinsichtlich des bildungs-
sprachlichen Wortschatzerwerbs im Deutschen. Hopewell (2011) findet bei spanisch-englisch-
sprachigen Grundschiler*innen deskriptiv bessere Leistungen beim bilingualen statt monolin-
gualen schriftlichen Nacherzahlen eines englischsprachigen Erzédhltextes. Die Nutzung der Min-
derheitensprache bei einem bilingualen Interaktionsangebot beim Peer-Learning wurde bei
Schastak (2020) mit positiven Emotionen wie Spald und Freude und weiterhin mit einer allge-
meinen Erleichterung sowie fehlenden Kompetenzen in der Verkehrssprache Deutsch begriin-
det. Der subjektiven Wahrnehmung bilingualer Lernumgebungen durch die Betroffenen wurde
bisher wenig Aufmerksamkeit geschenkt, obwohl diese aus differenz- und dominanztheoreti-
scher Perspektive hochstrelevant flr die Nutzung solcher Lernarrangements ist.
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Aus der binaren, hierarchisierenden Logik der Differenzherstellung betrachtet (vgl. Merl et al.,
2018), stellt Translanguaging das untergeordnete ,Andere’ im Gegensatz zu einem historisch-
gesellschaftlich gewachsenen, unhinterfragten sowie dominanten ,monolingualen Habitus”
(Gogolin, 1994) des Regelunterrichts dar. Es ist davon auszugehen, dass mit einem als sprach-
lich abweichend markierten Lernangebot auch Zuschreibungen der Nutzer*innen dieses Lern-
angebots vorgenommen werden, die mit der sprachlichen Differenzlinie intersektional verwo-
ben sind (z.B. natio-ethno-kulturelle Differenzlinien). Zuschreibungen sind allerdings vom kon-
kreten Kontext abhangig und mussen dementsprechend nicht zwingend negativ konnotiert
sein, was z.B. hinsichtlich Translanguaging bei ,Elitebilingualismus” mit Sprachen des Fremd-
sprachkanons (Dirim et al., 2008, S. 13) in immersiven Schulen zu erwarten sein durfte. Aller-
dings dirfte Translanguaging im Kontext der Regelschule primar als eine Form der Férderung
von ,,Bilingualismus von Kindern mit Migrationshintergrund mit Minderheitensprachen” (ebd.)
interpretiert werden, dem ein niedrigerer Status sowie eine Defizitorientierung anhaftet.
Gleichzeitig stellt aus der Perspektive der Anerkennungstheorie Honneths (2003)? die Imple-
mentation eines Konzepts wie Translanguaging in der submersiven Regelschule eine rechtliche
und solidarische Anerkennung der Herkunftssprache als Lernressource dar, wobei es hinsicht-
lich der solidarischen Anerkennung notwendig ist, den gesellschaftlichen Wert der spezifischen
Fahigkeit einer Minderheit (in diesem Falle ,natirlich erworbene Mehrsprachigkeit”) zu artiku-
lieren, um soziale Wertschatzung auch tatsachlich zu erhalten (ebd., S. 208). Insbesondere
mehrsprachiges Handeln als Praxis im Bildungskontext kann einer Defizitperspektive auf Pha-
nomene mehrsprachigen Handelns, die sich auf der Oberflache i. d. R. in Form von Code-Swit-
ching und -Mixing zeigen, entgegentreten und Normalitatsvorstellungen der Notwendigkeit
einsprachigen Lehrens und Lernens durch sich wiederholende Performanz bilingualen Sprach-
handelns in Frage stellen. Dementsprechend ware es denkbar, dass zunachst defizitdre Zu-
schreibungen hinsichtlich der Nutzung bilingualer Lernumgebungen durch mehrsprachig auf-
wachsende Schiler*innen in der Regelschule erfolgen, die sich, insbesondere bei positiven Ef-
fekten, durch eine fortwdhrende Praxis umkehren und zu positiv konnotierten Zuschreibungen
fihren konnten. Welche Positionierungen mehrsprachig aufwachsende Schiler*innen hin-
sichtlich ihres Sprachprofils und ihrem sprachlichen Handeln einnehmen, wird zwar von den
Zuschreibungen beeinflusst, allerdings nicht determiniert. So weisen mehrsprachig aufwach-
sende Schuler*innen mit Migrationshintergrund unterschiedliche Identitatskonzepte auf (vgl.
z.B. Bohnsack & Nohl, 2001; Keim, 2007; Krumm, 2009; Stojanov, 2006), bei welchen Sprache
zum einen identitadtsstiftend wirkt und zum anderen eine Moglichkeit zur Markierung von Iden-
titat darstellt. Der Umgang mit Differenz, wie hier am Beispiel mehrsprachigen Handelns als
Lernressource fur mehrsprachig aufwachsende Schiller*innen dargelegt, bleibt stets ein Di-
lemma zwischen Anerkennung und Zuschreibung (vgl. Merl et al., 2018, S. 9) und sollte unbe-
dingt mit den Betroffenen diskutiert und gemeinsam entwickelt werden.

Fir die Implementation von Translanguaging ist nicht nur die empirische Basis flr dessen Ef-
fektivitdt sowie die Wahrnehmung und Selbstpositionierung der Schiler*innen unter Berick-
sichtigung differenz- und dominanztheoretischer Perspektive zentral, sondern auch die Einstel-

2 Fir eine Aufbereitung von Honneths (2003) Anerkennungstheorie im Allgemeinen und hinsichtlich der Aner-

kennung von Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext siehe Schastak (2020).
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lungen der Lehrer*innen sowie das Vorhandensein von geeigneten Arbeitsmaterialien. Leh-
rer*innen stehen Mehrsprachigkeit zwar generell positiv gegenliber und sehen in der Her-
kunftssprache insbesondere bei neu zugewanderten Schiler*innen eine Bildungsressource,
betrachten aber bilinguale Praktiken aus einer Defizitperspektive und vermuten ein Konkur-
renzverhaltnis zwischen den Sprachen und der Lernzeit (vgl. Wlossek & Rost-Roth, 2016). Zu-
dem beflrchten Lehrkrafte Kontrollverlust und ein negativeres Klassenklima durch bilinguales
Sprachhandeln (vgl. Bredthauer & Engfer, 2018). Zwar gibt es einige Materialien kommerzieller
Anbieter wie mehrsprachige (Bilder-)Blicher (vgl. Schastak & David-Erb, 2023) und Vorschlage
fir Unterrichtseinheiten unter Einbezug von Mehrsprachigkeit (vgl. z.B. Schader, 2012), aller-
dings kaum ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien fir bilinguale Lernarrangements in der Sub-
mersion.

Es stellt sich die Frage, ob das differenztheoretische Dilemma minimiert werden konnte, indem
alle Schiler*innen von mehrsprachigen Lernangeboten adressiert werden. Wirden in solchen
Lernumgebungen auch typische Fremdsprachen wie Englisch, Franzdsisch oder Spanisch im-
plementiert werden, wirden alle Schiler*innen ungeachtet ihrer jeweiligen Sprachprofile von
bilingualen Lernangeboten angesprochen werden. Dies wirde keine Schiler*innengruppe an-
hand eines bestimmten Merkmals exponieren. Nichtdestotrotz wiirden Sprachhierarchien wei-
ter bestehen, die bestimmten Sprachen einen hdheren Wert und Prestige zuschreiben. Hierbei
wirde nicht mehr zwingend die Wahl des mono- oder bilingualen Angebots Zuschreibungen
hervorrufen, sondern die selektierte Sprache. So ware denkbar, dass monolinguale und mehr-
sprachige Schiler*innen, die in solchen Lernumgebungen zuséatzlich zum Deutschen noch Eng-
lisch wahlen, auch wenn sie diese Sprache nicht natlrlich innerhalb ihrer Familie erwerben,
positive Zuschreibungen im Sinne einer additiven Mehrsprachigkeit erhalten, wahrend mehr-
sprachige Schiler*innen bei der Wahl ihrer Herkunftssprache negative Zuschreibungen im
Sinne defizitdrer Deutschfahigkeiten, die herkunftssprachliche Unterstitzung und Kompensa-
tion bendtigt, zugesprochen bekommen.

Im Folgenden werden zwei weitestgehend unbeachtete Implementationsmoglichkeiten des
Translanguagings mehrsprachigkeitsdidaktisch und differenzkritisch mit spezifischeren Ausfuh-
rungen und Beispielen fur den Deutschunterricht reflektiert.

31 Sprachliche Freiheitsgrade in mehrsprachigen Lernumgebungen im
Deutschunterricht

Die Nutzung aller sprachlichen Ressourcen ist flr submersiv unterrichtete Schiler*innen bei
bisherigen bilingualen Lernumgebungen (vgl. z.B. Schastak, 2020; Schiler-Meyer et al., 2017)
mit digitalen Medien (vgl. z.B. Dube, 2020; Elsner & Blindgens-Kosten, 2018; Hélot et al., 2014)
als optionales Angebot implementiert, in welchen Schuler*innen Gber Haufigkeit, Umsetzung
und Zwecke der Nutzung ihrer Herkunftssprache frei entscheiden kénnen. Aus anerkennungs-
theoretischer Perspektive erfolgt mit einem solchen Angebot eine rechtliche und solidarische
Anerkennung der Mehrsprachigkeit als Lernressource, da die Nutzung der Herkunftssprache in
ahnlichem MaRe wie die Verkehrssprache legitimiert respektive implizit als Gewinn fur die
ganze Gesellschaft wertgeschatzt wird. Nichtsdestotrotz wird auch bei einem freiwilligen An-
gebot mehrsprachigen Handelns Differenz hergestellt, da Schiler*innen mit dem Merkmal
,Herkunftssprache’ ein gesondertes Lernangebot erhalten, auch wenn durch die Optionalitat
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Zuschreibungen abgeschwacht werden, da die Schiler*innen selbst entscheiden kénnen, ob
sie auf Ressourcen, die der Mehrheitsgesellschaft nicht zur Verfligung stehen, zuriickgreifen
mochten. Hierbei kdnnen mehrsprachige Lernumgebungen trotz expliziter Darstellung als frei-
williges Angebot von Schiler*innen als obligatorisch fehlinterpretiert werden (vgl. Schastak,
2020). Mehrsprachige Angebote scheinen folglich bei manchen Schiler*innen die Lesart her-
vorzurufen, dass mehrsprachiges Handeln von ihnen in einer solchen Lernumgebung erwartet
wird, und sie sich in Folge entsprechend verhalten.

In der Submersion tritt mehrsprachiges Handeln in Angeboten zum Translanguaging bisher re-
lativ selten auf (vgl. Elsner & Blindgens-Kosten, 2018; Schastak et al., 2022; Schiiler-Meyer et
al., 2017), was sicherlich von der mangelnden Erfahrung in der Umsetzung dieser kognitiven
Lernstrategie, fehlender Modellierung (vgl. Schastak, 2023) und der haufig vorliegenden Kom-
petenzasymmetrie zu Gunsten der Verkehrssprache, insbesondere in Bezug auf bildungs- und
fachsprachliche Varietaten, beeinflusst wird. Dies stellt ein Problem dar, da kognitive Lernstra-
tegien Modellierung und Ubung zur fruchtbaren Anwendung bendétigen (vgl. Hasselhorn &
Gold, 2017, S. 96) und sich bildungs- und fachsprachliche Kompetenzen in der Herkunftsspra-
che nur durch deren langfristigen Einsatz im Bildungskontext entwickeln. Gerade zu Beginn der
Nutzung von Translanguaging als domanenunspezifischer kognitiver Lernstrategie ist die An-
wendung mit einer erhdhten Beanspruchung kognitiver Ressourcen verbunden, was bei frei-
willigen Angeboten zu einem Verzicht dieser fihren konnte.

Dementsprechend stellt sich aus lehr-lerntheoretischer Perspektive die Frage, ob es notwendig
ist, die Nutzung aller sprachlichen Ressourcen vorzuschreiben, um Translanguaging als doma-
nenunspezifische kognitive Lernstrategie langfristig zu erwerben und flexibel nutzen zu kénnen.
Aus der Perspektive von Anerkennungstheorie und Differenzherstellung ist eine solche Form
der Implementation problematisch. Lernumgebungen mit einer obligatorischen Nutzung der
Herkunftssprache flihren, genau wie exklusiv monolinguale Lernarrangements in der Verkehrs-
sprache, zu einer ,Entrechtung” (Honneth, 2003, S. 215), da mehrsprachige Sprecher*innen
nicht frei Gber ihr sprachliches Handeln entscheiden kénnen. Zudem wird somit Differenz her-
gestellt, indem diese Schulerschaft auf ein von der Mehrheitsgesellschaft differentes Sprach-
und Bildungshandeln festgelegt wird. Wenn mehrsprachige Schiler*innen allerdings die Wahl
hatten, zwischen verschiedenen sprachlichen Freiheitsgraden von Lernumgebungen selbst zu
entscheiden, kdnnten Lernumgebungen mit obligatorischem bilingualen Sprachhandeln einen
ahnlichen Status wie die bisherigen freiwilligen Angebote erlangen. Weiterhin wirde das An-
gebot verschiedener sprachlicher Freiheitsgrade die Dichotomisierung in ein- und mehrspra-
chige Angebote aufheben und dynamische Selbstpositionierungen beglinstigen, was dauer-
hafte kategoriale Zuordnungen zu Gruppen und somit Zuschreibungen aufweichen wirde.

Durch die Verwendung digitaler Medien lieRen sich in Lernarrangements verschiedene sprach-
liche Freiheitsgrade der Nutzung der Herkunftssprachen multimodal umsetzen. Digitale Ler-
numgebungen sind in ihrem Instruktionsdesign flexibel, kdnnen als verschiedene Versionen mit
unterschiedlichen sprachlichen Freiheitsgraden auf einem Kontinuum konzipiert werden (siehe
Abbildung 1) und abhangig von vorheriger Profilbildung einzelnen Schiler*innen vorgeschla-
gen und/oder von diesen (vor jeder Verwendung) frei gewahlt werden. Zudem konnen hierbei
unabhangig von der Lehrkraft Modellierungen eingebaut werden, die den fruchtbaren Umgang
mit zwei Sprachen flr Lernprozesse an konkreten Beispielen illustrieren.
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Version A Version B Version C Version D Version E
Optional Obligatorisch Optional Monolingual

Monolingual bilingual Deutsch/ bilingual Deutsch/ bilingual Herkunfti—

Deutsch Herkunfts- Herkunfts- Herkunfts- sorache
sprache sprache sprache /Deutsch P

Abb. 1: Kontinuum sprachlicher Freiheitsgerade digitaler Lernumgebungen

Version A und E sind Versionen, in denen alle Materialien und Arbeitsauftrage in Deutsch res-
pektive in der Herkunftssprache angeboten werden. Es handelt sich um monolinguale Lernum-
gebungen, wobei Version A fir mehrsprachig aufwachsende Schiiler*innen dem typischen Re-
gelunterricht in der Submersion entspricht. Zwar erscheint Version E angesichts des Lerninhalts
,Deutsch” zundchst kontraintuitiv, aber hinsichlich des Curriculums kdnnen diverse relevante
Kompetenzen in der Herkunftssprache erworben und anschliefend im Sinne der Interdepen-
denzhypothese (vgl. Cummins, 2000) ins Deutsche transferiert werden. So konnte z.B. deklara-
tives Wissen Uber Lesestrategien, Textsorten, Schreibprozesse, grammatische Phdnomene etc.
zundchst in der Herkunftssprache erworben und (re-)produziert werden. In einem nachsten
Schritt kdnnten mit steigenden verkehrssprachlichen Fahigkeiten Informationen und Materia-
lien in beiden Sprachen angeboten werden (Version D), sodass die Moglichkeit besteht, das
Wissen auch im Deutschen zu rezipieren und produzieren. Hierbei erwerben die Schiiler*innen
die sprachlichen Mittel, um das bereits in der Herkunftssprache enkodierte Wissen nun auch
im Deutschen verarbeiten zu kénnen.

Version B und D entsprechen freiwilligen bilingualen Angeboten, wie sie bisher haufig umge-
setzt wurden. Sie exponieren eine Basissprache (Deutsch oder Herkunftssprache), in welcher
die Materialien und Arbeitsauftrage primar dargestellt werden. Optional kann bei Bedarf auch
auf Materialien und Arbeitsauftrdage in der anderen Sprache zurtckgegriffen werden, die alleine
oder parallel zur anderen Sprache dargestellt werden. An geeigneten Stellen kann den Schi-
ler*innen bilinguales Sprachhandeln als Lernstrategie in Form von Prompts vorgeschlagen wer-
den. Der Einbezug der weiteren Sprache kann abhangig von den konkreten Aufgaben in unter-
schiedlicher Weise aufbereitet werden: So kdnnen weitestgehend dquivalente Informationen
und Auftrdage zur Verstdandnissicherung und -forderung eingesetzt werden, wie z.B. die Bereit-
stellung des gleichen Textes in zwei Sprachen, oder auch zuséatzliches, nicht dquivalentes Ma-
terial, das alternative Perspektiven und Darstellungen oder zusatzliche Informationen enthalt.
Die Bereitstellung von weitestgehend inhaltlich dquivalenten Texten ladt zu Vergleichsprozes-
sen ein, bei welchen z.B. literarische Mittel, sprachliche Darstellungen von Sachverhalten,
grammatische Aspekte etc. in zwei verschiedenen Sprachen gegentbergestellt werden kénnen.
Hierbei dirfte vor allem mit Originalen und Ubersetzungen oder verschiedenen Ubersetzungen
gearbeitet werden, was gerade bei literarischen Texten den Blick auf sprachlich-literarische Un-
terschiede in der konkreten Umsetzung lenkt und somit primar zur Sprachreflexion beitragt.
Aber auch aus der Perspektive eines sprachsensiblen Unterrichts (vgl. Michalak et al., 2015)
erscheinen die Versionen B und D fruchtbar, da bildungssprachliche Varietaten zur Realisierung
bestimmter Aussagen wie z.B. Konditional- und Relativsatze, Passiv oder Attribuierungen kross-
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linguistisch betrachtet werden kénnen. Diese herausfordernden bildungssprachlichen Varieta-
ten sind ebenso fir andere Facher relevant und stellen die Basis fiir den Ubergang zu fach-
sprachlichen Varietaten dar, die die Voraussetzung zur Partizipation an z.B. naturwissenschaft-
lichen Fachern wie Chemie oder Biologie sind.

Version C wechselt bei Materialien und Arbeitsauftragen konsequent zwischen den Sprachen.
Idealerweise sind die Aufgaben so strukturiert, dass bei der Nutzung von Materialien in nur
einer Sprache Leerstellen entstehen, sodass zwingend beide Sprachen verwendet werden mus-
sen. So konnte z.B. ein Text absatzweise zwischen den Sprachen wechseln und Arbeitsauftrage
Produkte in beiden Sprachen fordern (z.B. Zusammenfassungen der / Uberschriften fir Absatze
in der jeweils anderen Sprache). Bei Zusammenfassungen etwa, denen innerhalb der schuli-
schen Textarbeit ein grolRer Stellenwert zugesprochen wird, kdnnte durch die Nutzung der an-
deren Sprache verhindert werden, dass komplette Satze und Phrasen vom Original kopiert wer-
den, sondern die Informationen transformiert und mit anderen sprachlichen Mitteln ausge-
driickt werden mussen. Version C dirfte trotz des Ansatzes, nicht dieselben Informationen pa-
rallel in zwei Sprachen wiederzugeben, trotzdem z.T. zu den in Version B und D fruchtbaren
Vergleichsprozessen fihren, da durch Thema und Textkohdrenz wiederkehrend Gebrauch von
den gleichen semantischen Konzepten und syntaktischen Phanomenen gemacht wird, aller-
dings in unterschiedlichen Sprachen mit ihren semantischen, konnotativen und grammatischen
Unterschieden.

Sprachwechsel kdnnen aber nicht nur innerhalb eines Textes erfolgen, sondern auch Gber ver-
schiedene literarische Aktivitaten verteilt werden. So kénnten beispielsweise hinsichtlich Text-
verstandnis und -produktion eines literarischen Textes die Schiiler*innen zundchst die Text-
grundlage als Audioinput in Sprache A und anschliefend diese in Sprache B lesen, bevor der
Text (schriftlich) in Sprache A nacherzahlt wird und schlielRlich Textverstandnisaufgaben in
Sprache B beantwortet werden. Hierbei wird das erste, rudimentare Situationsmodell auf Basis
des Horverstandnisses durch die anschliefende Lektire des Textes in der anderen Sprache im
Sinne eines metakognitiven Monitorings gepruft. Hierbei sollten lernférderliche Prozesse des
Vergleichens und Kontrastierens (vgl. Lipowsky & Hess, 2019) samt mentalen Transformatio-
nen (vgl. Kern, 1994) erfolgen, die Aspekte des bisherigen Modells bestatigen und elaborieren,
aber auch potentiell zu diesen in Widerspruch stehen, was lernférderliche kognitive Konflikte
verursachen kdnnte. Die in den Versionen B und D beschriebenen Potentiale fir Vergleichspro-
zesse dlrften auch hier greifen, da der gleiche Text in zwei verschiedenen Sprachen rezipiert
wird, auch wenn dies Uber unterschiedliche Kandle stattfindet. Die Losung der kognitiven Kon-
flikte muss spatestens bei der Externalisierung des Situationsmodells im (schriftlichen) Nacher-
zdhlen vorgenommen werden. Hierbei erfolgt eine Prifung des Situationsmodells, indem die
zentralen Komponenten, Propositionen und emotionalen Qualifizierungen des Textes koharent
und kohdsiv in ihrem Bedeutungszusammenhang dargestellt werden mussen. Durch den
Sprachwechsel kdnnen die zentralen Aspekte des Situationsmodells nicht einfach anhand der
gelesenen Textbasis Gbernommen werden, sondern missen transformiert werden. Abschlie-
Rend wird das in der Nacherzahlung externalisierte Situationsmodell wiederum in der anderen
Sprache hinsichtlich einzelner, relevanter Propositionen und Superstrukturen durch offene und
geschlossene Fragen gepruift.
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Krosslinguistische Vergleiche, die gerade im Grammatikunterricht zur Sprachreflexion ein ho-
hes Potential aufweisen, stellen Lernumgebungen der Version C dar, wenn grammatische Pha-
nomene nicht nur exklusiv flr das Deutsche, sondern als linguistische Phdnomene betrachtet
werden sollen. Zur Beschreibung und Erfassung eines grammatischen Phanomens werden hier-
bei die konkreten Realisierungen in verschiedenen Sprachen hinsichtlich Gemeinsamkeiten und
Unterschieden miteinander verglichen.

Ob und in welcher Form in den Versionen B-E Ergebnisse in Deutsch produziert werden bzw.
vorliegen mussen, sodass eine Ergebnissicherung im Plenum mit allen Schiler*innen stattfin-
den kann, gilt es abhdngig von Lerngegenstand und -ziel sowie von der Form der Ergebnissiche-
rung zu klaren.

Neben dem Potential alternativer Perspektiven und Darstellungen durch herkunftssprachliche
Materialien, von denen die ganze Klasse profitiert, kdnnten insbesondere fir leistungsstarke
monolinguale Schiler*innen auch Umsetzungen von Version C mit Sprachen, die sie nicht be-
herrschen, hohe Lernpotentiale entfalten. So kénnte z.B. bei einem sukzessiv zwei Sprachen
alternierenden Text Leerstellen erzeugt werden, die die Schiler*innen auf Basis ihres Vorwis-
sens, des aktuellen Textmodells und ihrer Kreativitat fullen missen. Fir monolingual aufwach-
sende Schiler*innen kdnnen zudem die Versionen B-E mit Sprachen des Fremdsprachenka-
nons operieren, was nicht nur aus differenztheoretischer Perspektive zur Verhinderung der Ex-
position von mehrsprachig aufwachsenden Schiler*innen attraktiv erscheint, sondern wovon
insbesondere die Verstandnissicherung und Elaboration des Lerngegenstands sowie die bil-
dungs- und fachsprachliche Varietat der Fremdsprache profitieren sollten.

41 Mehrsprachige Aufbereitung monolingualer Materialien durch Schiiler*innen
im Deutschunterricht

Trotz diverser Sammlungen von Unterrichtsideen zur Implementation von Mehrsprachigkeit
flr curriculumsrelevante Inhalte im Regelunterricht (des Deutschunterrichts) (vgl. z.B. Schader,
2012) sind konkrete, (digitale) mehrsprachigkeitsdidaktisch aufbereitete Arbeitsmaterialien
und Lernumgebungen rar. Die Recherche von altersgerechten herkunftssprachlichen Materia-
len zu einer im Deutschunterricht behandelten Thematik ist ein herausforderndes, zeitintensi-
ves Unterfangen und benétigt eine sich anschlielende Qualitats- und Eignungsprifung sowie
u. U. Adaptationen. Zwar dirften aktuell im Einsatz befindliche Schulbicher in anderen Schul-
systemen gewisse Qualitatskriterien und Standards erfillen, damit diese Uberhaupt in den ein-
zelnen Landern im Unterricht Verwendung finden, allerdings bleiben Fragen der inhaltlichen
Passung sowie der Qualitat damit unbeantwortet. Eine erste Einschdtzung der inhaltlichen Pas-
sung kann zwar von mehrsprachigen Schiler*innen (und ihren Eltern) erfolgen, eine fachdidak-
tische Bewertung kann aber von diesen Akteuren nicht geleistet werden. Dies kann nur durch
Lehrkrafte vorgenommen werden, die lber die jeweiligen herkunftssprachlichen Fahigkeiten
verfiigen oder die herkunftssprachlichen Materialien mit automatischen Ubersetzungspro-
grammen (z.B. Deepl) ins Deutsche Ubertragen und anschlieend prifen, wobei im letztge-
nannten Fall nichtsdestotrotz bildungs- und fachsprachliche Herausforderungen der Herkunfts-
sprachentexte kaum bewertet werden konnen. Im Gegensatz hierzu liegt eine Vielzahl mono-
lingualer Lehrmaterialien in der Verkehrssprache Deutsch vor, die leicht zu recherchieren sowie
hinsichtlich ihrer (fachdidaktischen) Qualitat und Eignung von den Lehrkraften eingeschatzt
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werden konnen. Diese lassen sich mithilfe von digitalen Medien multilingual und -modal anrei-
chern.

Verschiedene Akteure wie z.B. kommerzielle Produzenten von Lehrmaterialien, mehrsprachige
Teams von Lehrer*innen oder Forscher*innen konnen solche multilingualen Adaptationen vor-
nehmen. Allerdings weist die mehrsprachige Adaptation monolingualer Materialien durch bi-
linguale Schiler*innen aus (1) anerkennungstheoretischer, (2) lernpsychologischer und (3)
(medien-)didaktischer Perspektive besonders fruchtbare Potentiale auf: (1) Die Artikulation des
Anspruchs auf Anerkennung sollte idealerweise von den jeweiligen Betroffenen ausgehen (vgl.
Mecheril, 2005, S. 314) und von diesen selbst erkampft werden (vgl. Honneth, 2003). So kénn-
ten beispielsweise die in Abschnitt 3 dargestellten Versionen B-E durch bilingual aufwachsende
Schuler*innen in Zusammenarbeit mit der Lehrkraft, die primar fur didaktische Entscheidungen
des Instruktionsdesigns der einzelnen Versionen fir einen Lerngegenstand verantwortlich
ware, erzeugt werden. Im Gegensatz zur bloRen Bereitstellung von mehrsprachigen Lernumge-
bungen nehmen die Schiler*innen eine aktive Rolle als , educational content creator” ein, die
zur Losung des Problems fehlender mehrsprachiger Arbeitsmaterialien und Lernumgebungen
selbst beitragen.

(2) Durch die produktionsorientierte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand konnen den
Schiler*innen bei der mentalen Transformation von Informationen zwischen ihren Sprachen
(vgl. Kern, 1994) inhaltliche Verstandnisprobleme sowie sprachliche Liicken in beiden Sprachen
erst bewusst werden (vgl. Swain, 2000). Hierbei kommt es zu einer intensiven Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand, bei welchem eine tiefere Verarbeitung von Noten ist, da die
Schuler*innen die Propositionen ihres mentalen Modells zusammenhadngend und sprachlich
nachvollziehbar sowie prazise in ihrer Herkunftssprache wiedergeben missen, was insbeson-
dere bildungs- und fachsprachliche Kompetenzen in der Herkunftsspracheférdern kann. Die
hierbei entstehenden Ubersetzungen miissen in einem Drahtseilakt die Balance zwischen Ori-
ginalitdtsbezug und Empfangerperspektive halten, um addquate Ubersetzungslésungen zu ge-
nerieren (vgl. Schastak & Jung, 2024). Somit werden Sprachreflexion, aber auch Schreibproduk-
tion gefordert, da die Schiler*innen zunachst das Original inhaltlich und sprachlich analysieren
und sich schlieRlich fiir eine konkrete Umsetzung entscheiden miissen. Da Ubersetzungen prin-
zipiell ergebnisoffen sind, eignen sich diese flir kooperative Lernformen, bei welchen die Schii-
ler*innen im Diskurs sich argumentativ flr eine Losung entscheiden missen. DiesbezUglich ist
insbesondere die Arbeit mit Lyrik von Interesse, da Rhythmus und Reimstruktur ohne inhaltli-
che Anpassungen in der anderen Sprache nicht umsetzbar sind, sodass stets zwischen inhaltli-
cher und asthetischer Perspektive gewechselt werden muss und der Originalitdtsbezug einer
Perspektive stets auf Kosten des Originalitatsbezugs der anderen Perspektive geht (vgl. ebd.).

Die zu erstellenden Lernmaterialien missen aber nicht zwingend die vorhandenen Materialien
in allen Aspekten ,kopieren’. So eignen sich etwa fir Einheiten zu Textsorten transkulturelle
Zugange mit Originalmaterial aus der Herkunftssprache. So konnten bei Materialien zur Ausei-
nandersetzung mit Charakterisierungen am Beispiel von Till Eulenspiegel auch entsprechende
Figuren und Geschichten aus anderen Kulturen genutzt werden, beispielsweise Nasreddin Ho-
dscha (vgl. Schader, 2012, S. 248). Hierbei gilt es Geschichten dieser Figuren zu wahlen, an wel-
chen dhnliche Beobachtungen wie am Originalmaterial moglich sind und dementsprechend
ahnliche Aufgabenstellungen formuliert werden kénnen.
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(3) Werden die Aspekte der Zielgruppenorientierung, dauerhaften Speicherung samt Wieder-
verwendung und Distribution der zu erzeugenden multilingualen Produkte akzentuiert, erhalt
das mehrsprachige Handeln eine (medien-)didaktische Komponente. Die Schiler*innen mis-
sen den Lerngegenstand nicht mehr primar fir die mit hohem Vorwissen ausgestattete Lehr-
kraft wiedergeben, sondern flr Peers aufbereiten, die sich entsprechendes Wissen durch das
herkunftssprachliche oder bilinguale Material aneignen mdéchten. Hierbei missen die Schi-
ler*innen sich auch aus mediendidaktischer Perspektive mit Fragen der Benutzerfreundlichkeit
und des Designs zielgruppenspezifisch auseinandersetzen und Uberlegen, wie die Materialien
die Zielgruppen auch erreichen. Durch eine potentielle Distribution samt Verwendung der Ma-
terialien ricken auch Fragen der Qualitatssicherung und Nachhaltigkeit verstarkt in den Fokus.
So kénnten andere Schiler*innen mit demselben Sprachprofil die Ergebnisse Uberprifen, wo-
bei hier Uber Klassen- und Jahrgangsgrenzen hinausgedacht werden sollte. Weiterhin kénnen
auch schulexterne herkunftssprachliche Expertisen (z.B. Eltern, Freunde, Verwandte, Commu-
nities, Foren, Schulpartnerschaften etc.) die Erstellung multilingualer Materialien in vielfaltiger
Weise unterstitzen und deren Qualitat prifen, aber auch als potentielle Adressat*innen gel-
ten. Allerdings sollte angesichts dieser Materialien nicht der Anspruch erhoben werden, aus
didaktischer und inhaltlicher Perspektive sowie hinsichtlich integrierter Losungsvorschlage o-
der -hinweise ,perfekt’ und komplett fehlerfrei zu sein. Dementsprechend sollte die Genese
dieser Materialien transparent gemacht werden, sodass potentielle Nutzer*innen diese kritisch
prifen und weiterentwickeln kénnen. Die erzeugten Materialien erhalten durch die Distribu-
tion Uber die Grenzen der Schule hinaus an zusatzlicher Bedeutung. Letztlich gilt es aber po-
tentielle (lizenz-)rechtliche Probleme zu berlcksichtigen, da insbesondere Schulbuchtexte,
aber auch Materialien aus dem Internet eine Adaptation sowie Vervielfaltigung und Verbrei-
tung dieser untersagen.

Digitale Medien kdonnen hier, unabhangig von einer digitalen oder papierbasierten Ausgangs-
form der monolingualen Materialien, in verschiedener Form die multilinguale Aufbereitung
monolingualer Materialien durch mehrsprachige Schiler*innen unterstttzen. Neben der Er-
stellung weitestgehend dquivalenter herkunftssprachlicher Versionen des Ausgangsmaterials
kdnnen die monolingualen Materialien auch durch z.B. herkunftssprachliche Zusammenfassun-
gen, Nacherzahlungen, Vorhersagen, alternative Darstellungen und Erklarungen, Elaboratio-
nen, Zusatzinformationen etc. in mindlicher oder schriftlicher Form erganzt werden. Insbeson-
dere die Moglichkeit, Informationen in auditiver (und audio-visueller) Form implementieren zu
kdnnen, kann fehlenden schriftsprachlichen Kompetenzen in der Herkunftssprache, die bei ei-
ner Vielzahl submersiv unterrichteter mehrsprachig aufwachsender Schiler*innen in Deutsch-
land zu erwarten ist, entgegenwirken. Nicht nur bei der Produktion, sondern auch bei der au-
ditiven Rezeption von herkunftssprachlichen Informationen zur multilingualen Anreicherung
monolingualer Materialien kénnen Softwareanwendungen wie Text-to-Speech oder Speech-
to-Text und Hardware wie audiodigitale Horstifte (vgl. z.B. Dube, 2020) genutzt werden. Leis-
tungsfahige Ubersetzungsprogramme mit neuronaler Struktur (vgl. Schmalz, 2018) wie z.B.
,DeeplL” kénnen erste ,Ubergangstexte” von Ubersetzungen (vgl. Olof, 1996) monolingualer
Materialien erzeugen, die es von den Schiiler*innen zu Gberarbeiten und unter Umstanden mit
weiteren Informationen anzureichern, gilt (vgl. Schastak & Jung, 2024).
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Monolingual aufwachsende Schiler*innen kdnnen in vielfaltiger Weise aktiv an der multilingu-
alen Anreicherung der Materialien mitwirken, wobei eine naheliegende Moglichkeit die Anrei-
cherung des Materials in einer der in der Schule erworbenen Fremdsprachen darstellt. Mithilfe
von Ubersetzungsprogrammen haben sie allerdings auch die Méglichkeit, bei der Ubersetzung
von monolingualem Material das herkunftssprachliche Ergebnis wiederum zu Ubersetzen und
gemeinsam mit mehrsprachigen Schiler*innen Differenzen der drei verschiedenen Versionen
(Original, Ubersetzung und Riickiibersetzung) zu besprechen und weiter zu Giberarbeiten. Wer-
den zusatzliche Produkte als multilinguale Anreicherungen erzeugt (Zusammenfassungen, Ela-
borationen, zusatzliches Material etc.), kdnnen monolinguale Schiler*innen ebenfalls unter
Nutzung von Ubersetzungsprogrammen und in Zusammenarbeit mit den Autor*innen deren
Produkte in das Deutsche Ubersetzen und tberarbeiten.

51 Zusammenfassung und Fazit

Die Problematik der divergierenden Vor- und Nachteile aus didaktischer und differenztheore-
tischer Perspektive eines freiwilligen Angebots im Gegensatz zu einem administrierten obliga-
torischen bilingualen Sprachhandeln flr Lernprozesse gilt fir alle submersiv im Regelunterricht
implementierten Formen des Translanguaging. Das differenztheoretische Dilemma der Aner-
kennung und Zuschreibung verscharft die didaktische Umsetzung zwischen freiwilligen, aber
kaum genutzten Angeboten und der Notwendigkeit der wiederholten, langfristigen Anwen-
dung bilingualen sprachlichen Handelns zum Erwerb des Translanguagings als domadneniber-
greifender kognitiver Lernstrategie.

Wichtig ist zundchst, dass Angebote des Translanguagings, wie intendiert, als freiwillige Ange-
bote von mehrsprachigen Schiler*innen wahrgenommen werden, um Prozesse der Herstel-
lung von Differenz abzuschwéachen sowie einer , Entrechtung” entgegenzuwirken. Gleichzeitig
sollten die Schiler*innen allerdings auch zu einer regelmaRigen, wiederholten Anwendung des
bilingualen Sprachhandelns motiviert werden, um diese Lernstrategie zu erwerben sowie lang-
fristig negativ konnotierte Zuschreibungen aufzubrechen. Da auch optionale mehrsprachige
Angebote als obligatorisch fehlinterpretiert werden kénnen (vgl. Schastak, 2020), erscheint
eine transparente Aufklarung und Diskussion der Griinde fir Angebote des Translanguaging mit
den Schuler*innen (und deren Eltern) vielversprechend, um mogliche Interpretationen einer
defizitorientierten oder natio-ethno-kulturellen Differenzherstellung abzuschwachen, die po-
tentiellen positiven Effekte hervorzuheben und Angsten verlorener Lernmoglichkeiten im
Deutscherwerb zu beruhigen. Gerade hinsichtlich der Erstellung von mehrsprachigen Lernma-
terialien ist nicht fir alle intuitiv ersichtlich, welches immense Lernpotential dies beinhaltet und
dass ein solches Vorgehen nicht wertvolle Lernzeit fir das Deutsche bei der Erstellung dieser
verschwendet. Die Griinde fir mehrsprachiges Handeln im Bildungskontext kbnnen sich abhan-
gig vom Lerngegenstand in Kombination mit den Eigenschaften der mehrsprachigen Schuler-
schaft unterscheiden und verschiedene Interpretationen bei den Schuler*innen hervorrufen.
So kann z.B. das Angebot einer daquivalenten herkunftssprachlichen Version eines verkehrs-
sprachlichen Sachtexts von eine*r neu zugewanderten Seiteneinsteiger*in als hilfreich, aber
von eine*rim Land der Mehrheitsgesellschaft geborenen mehrsprachigen Schiler*in mit einer
Kompetenzasymmetrie zu Gunsten der Verkehrssprache als Defizitorientierung und Etikettie-
rung als ,anders’ interpretiert werden. Das Lernziel wére fir die erstgenannte Schilerschaft die
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Verstandnissicherung des Fachinhalts sowie bei dullerst geringen verkehrssprachlichen Kom-
petenzen die Ermoglichung einer inhaltlichen Partizipation, wahrend es fir die letztgenannte
mehrsprachige Schilerschaft eher die Forderung von (bildungs- und fachsprachlichen) Kompe-
tenzen in der Herkunftssprache ware, was fir manche mehrsprachig aufwachsende Schiler*in-
nen ein legitimer Grund fir mehrsprachiges Handeln im Bildungskontext darstellt (vgl.
Schastak, 2020). Wird allerdings z.B. ein zusatzlicher herkunftssprachlicher Zeitungsartikel zu
einem international politisch polarisierenden Thema angeboten, um madglichst viele unter-
schiedliche Perspektiven auf die Thematik zu sammeln und zu diskutieren (vgl. z.B. Schader,
2012, S. 262f), kann dies von der im Land der Mehrheitsgesellschaft geborenen mehrsprachi-
gen Schilerschaft eher als soziale Wertschatzung und fruchtbare Implementation ihrer mehr-
sprachigen Kompetenzen verstanden werden.

Dementsprechend erscheint es ratsam, bereits vor der Einfihrung von Angeboten des
Translanguaging bilinguales Sprachhandeln als Lernressource innerhalb der Klasse (und mit den
Eltern) explizit und transparent zu thematisieren, zu modellieren und hierbei auch die Meinung
der Schiler*innen einzuholen, um einen Eindruck der verschiedenen mehrsprachigen Profile
und Selbstpositionierungen zu erhalten. Beim konkreten Angebot mehrsprachigen Handelns
mit digitalen Medien sollten die Schiler*innen die Wahl zum Translanguaging bzw. zwischen
verschiedenen Versionen bilingualer Lernumgebungen erhalten und Informationen bekom-
men, welche Potentiale und Herausforderungen mit den verschiedenen mehrsprachigen Ver-
sionen fur ihr Sprachprofil assoziiert sind. Nach der Nutzung mehrsprachiger Versionen sollten
mit der mehrsprachigen Schilerschaft ihre Erfahrungen reflektiert werden. Dies wirde die
Schuler*innen in didaktisch-methodische Reflexionen der Implementation von Mehrsprachig-
keit im Regelunterricht als , Informanten” (Druin, 2002) miteinbeziehen, die diese evaluieren
und mit- bzw. weiterentwickeln.

FUr mehrsprachiges Peer-Learning lasst sich zeigen, dass die Pravalenz bilingualer Interaktion
abhangig von der Dyade ist, sich die Gruppenmitglieder also gegenseitig in ihrem sprachlichen
Verhalten beeinflussen, und bilinguales Handeln zum Zwecke des Task-Managements sowie
der metakognitiven Regulation eingesetzt wird (vgl. Schastak, 2020). Dementsprechend konn-
ten Schiler*innen, die mehrsprachige Lernangebote nutzen, und Schiler*innen, die diese
nicht annehmen, Arbeitsgruppen bilden, um die letztgenannten Uber das mehrsprachige Han-
deln der Gruppenmitglieder in mehrsprachiges Lernen einzufiihren. Hierbei misste auch nicht
zwingend mit beiden Sprachen zur Erarbeitung des Lerninhalts operiert werden, sondern die
Herkunftssprache kann auch zur Organisation und Regulation der Zusammenarbeit mit alltags-
sprachlichen Mitteln genutzt werden.

Die Wahl zwischen verschiedenen sprachlichen Freiheitsgraden mit digitalen Medien ermog-
licht den Schiler*innen unterschiedliche Selbstpositionierungen, die nicht langfristig determi-
niert sein missen, sondern gewechselt werden konnen. Zudem kénnen verschiedene Versio-
nen sprachlicher Freiheitsgrade auf einem Kontinuum einer hierarchischen Dichotomisierung
ein- und mehrsprachgien Handelns fir Lernprozesse entgegenwirken. Die multilinguale Anrei-
cherung monolingualer Materialien mit digitalen Medien stellt eine hervorragende Moglichkeit
dar, solidarische Anerkennung mehrsprachiger Fahigkeiten fur Bildungsprozesse von den Be-
troffenen selbst zu artikulieren und innerhalb und Uber die Grenzen der Schule hinaus mit an-
deren zu kollaborieren sowie ihre Produkte zu distribuieren. Einer moglichen defizitorientierten
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Zuschreibung entlang sprachlicher und natio-ethno-kultureller Differenzlinien wird somit ent-
gegengewirkt. Vielmehr werden kompetenzorientierten Zuschreibungen als ,educational con-
tent creators”, denen hinsichtlich der von ihnen aufbereiteten Lerngegenstande durch eine
mehrsprachige Aufbereitung ein gewisser Expertenstatus zuzusprechen ist, betont und mehr-
sprachiges Handeln flr Lernprozesse durch wiederholte Praxis normalisiert.

Hierbei ist aber darauf hinzuweisen, dass Angebote des Translanguaging im Deutschunterricht
nicht fur jeden Lerngegenstand und in jeder Einheit bereitgestellt werden missen. Auch wenn
die Forderung des konkreten Einbezugs von Herkunftssprachen in den Deutschunterricht zu-
nachst erstmal kontraintuitiv anmutet, weist Translanguaging aber aus der Perspektive eines
kompetenzorientierten Curriculums fur alle zentralen Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts
diverse fruchtbare Ankntpfungspunkte auf, wovon im vorliegenden Text lediglich exemplarisch
einzelne Potentiale dargestellt werden konnten. Mehrsprachiges Lernmaterial und Handeln im
Deutschunterricht stellt nicht nur fir Seiteneinsteiger mit geringen deutschsprachlichen Fahig-
keiten einen vielversprechenden Einstieg in den Deutschunterricht dar, sondern weist insbe-
sondere auf der Ebene der Sprachreflexion, des Textsortenwissen, der Lese- und Schreibstra-
tegien sowie der Ausbildung von bildungs- und fachsprachlichen Varietaten fur alle Schiler*in-
nen Potentiale auf. Mehrsprachiges Handeln sollte dementsprechend wiederkehrend fir Lern-
gegenstande des Deutschunterrichts, die sich besonders fir die kognitive Lernstrategie des
Translanguagings eignen, implementiert werden. Das langfristige Ziel ist es aber, Translangu-
aging als domanenunspezifische Lernstrategie zu erwerben, sodass die Schiler*innen diese fle-
xibel in ihren Lernprozessen flr verschiedene Facher selbstverantwortlich einsetzen kénnen.
Letztlich gilt es auch einen Perspektivwechsel von exklusiven bilingualen Lernangeboten fir
mehrsprachig aufwachsende Schiler*innen hin zu einer Adressierung aller Schiler*innen
durch den Einbezug von typischen Fremdsprachen zu reflektieren. Inwieweit damit Probleme
der Differenz und Dominanz minimiert werden oder ob sich lediglich die Differenzlinie von
Mono- vs. Bilingual zu Sprachen des Fremsprachenkanons vs. Sprachen von Migrantengruppen
verschiebt, sollte empirisch flr verschiedene Kontexte und Schilerschaften erértert werden.

Hinsichtlich der in diesem Text diskutierten Problematik bendétigt es empirische Forschung zur
Umsetzung der dargestellten Potentiale von Translanguaging aus (medien-)didaktischer, lehr-
lerntheoretischer und differenzkritischer Perspektive. Zur Erzeugung und Weiterentwicklung
bilingualer Lernangebote wirden sich methodisch Design-Based Research Ansatze (vgl. z.B. Eu-
ler, 2014) anbieten. In einem néchsten Schritt sollten Schiiler*- sowie Lehrer*innen und Eltern
hinsichtlich ihrer Bedingungen, Einstellungen und Praktiken sowie konkreten Erfahrungen der
Implementation von Translanguaging mit digitalen Medien im Deutschunterricht befragt wer-
den und die Effektivitdt bilingualer Angebote auf akademische, sprachliche und motivatio-
nale/affektive Outcomes geprift werden. Hierfur bieten sich quasi-experimentelle Mixed-Me-
thods-Untersuchungen an, um der Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes gerecht zu
werden.
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