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Mehrsprachige Ressourcen im Unterricht nutzen -
worin bestehen die ,,Ressourcen“?

Zusammenfassung

Nach mehrjihriger interdisziplindrer Forschung zur Aktivierung von Mehrsprachig-
keit im Mathematikunterricht diskutieren wir den vielzitierten Ressourcen-Begriff kri-
tisch und konkretisieren darauf aufbauend die Besonderheit von mehrsprachig ,vernetz-
tem“ Wissen, Denken und Lernen. Im Vordergrund steht die epistemische Funktion von
mehrsprachigem Handeln, d. h. sein erkenntnisstiftender Beitrag im Unterrichtsdiskurs.
Schlagworter: Mehrsprachigkeit, sprachliche Ressourcen, Wissen und Denken, Mathe-
matikunterricht

Using Multilingual Resources in the Classroom -
What Are the “Resources”?

Abstract

Based on several years of interdisciplinary research on the activation of multilingualism
in mathematics classrooms, we discuss the concept of resources and, building on this,
elaborate on the specificity of multilingual “networked” knowledge, thinking and learn-
ing. Thus, we focus on the epistemic role of multilingual communication, i.e., its func-
tion in processes of knowledge attainment.

Keywords: multilingualism, mathematics, language resources, connective bilingual mode

1 Anliegen
Mehrsprachiges Handeln im Fachunterricht kann zu einem tiefgreifenden sachlichen
Verstehen und Wissensausbau beitragen. Das gilt auch fiir ein vermeintlich sprach-

fernes Fach wie Mathematik und auch fiir die Sekundarstufe I (Barwell et al., 2016;
Redder et al., 2018; Schiiler-Meyer et al., 2019), und es gelingt ohne jegliche Ideologi-
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sierung von Mehrsprachigkeit. Mit didaktischem Bedacht konnen mehrsprachige Res-
sourcen sogar im sprachheterogenen Regelunterricht und nicht nur in sprachhomo-
genen Kleingruppen wirksam werden.

Derartige Aussagen iiber die epistemische Wirkung von Mehrsprachigkeit kénnen
wir (aus linguistischer und fachdidaktischer Sicht) auf der Basis sechsjéhriger em-
pirischer Forschung wagen.! Hier wollen wir die Forschungsgrundlagen thematisie-
ren und gingige Erwartungen beleuchten. Dazu stellen wir analytische Methoden
und Kategorien zur Diskussion. Es geht vor allem um solche Kategorien, die Aufle-
rungen unter Mehrsprachigkeitsbedingungen analytisch mit einer derartigen Tiefen-
schirfe angehen, dass sprachliche und an sie gebundene mentale Prozesse, kurz: dass
sprachlich-mentale Prozesse rekonstruierbar werden. Dabei erldutern wir zentrale Be-
funde zu Bedingungen, Moglichkeiten und Zielen mehrsprachigen Handelns im Un-
terricht, wie wir sie in interdisziplindrer Forschung und in Kooperation mit Lehrkraf-
ten erzielt haben. So wird es méglich, die vieldiskutierte Sicht auf , Mehrsprachigkeit
als Ressource? genauer zu erfassen und mehrsprachiges Handeln in seiner Komplexi-
tat zu bestimmen. Wesentlich ist die Erkenntnis, dass und wie mehrsprachiges Han-
deln individuell fachliches Denken und Verstehen bereichern und gemeinsame, dis-
kursiv entfaltete Lernprozesse beférdern kann (vgl. Prediger & Redder, 2020; Wagner
et al., im Druck).

2 ,,Ressource“ Mehrsprachigkeit

Was ist eigentlich eine ,Ressource“? Eine ,Ressource® ist eine Gegebenheit, die man
vorfindet und fiir die Umsetzung eines Ziels so handhabbar macht, dass sie als Mit-
tel effizient einsetzbar ist. Ausgangsgedanke ist eine praktische Nutzung von zunéchst
Unbearbeitetem. Der Begriffsinhalt von ,Ressource wird in mehreren Disziplinen
ausgeschopft. Er reicht von der Identifikation 6konomisch verwertbarer Rohstoffe der
Natur iiber die soziologische Interpretation individueller Kompetenzen als ,,Kapital®
fiir gesellschaftliche Partizipation, wie Bourdieu (1979) dies ausfithrt (vgl. z.B. Fiirs-
tenau [2004] fiir Bildungsiiberginge Zweisprachiger), bis hin zur Deutung aktivierba-
rer neurophysiologischer Strukturen, v.a. neuronaler Netze, als kognitive Ressourcen
(Videsott et al., 2012). Insbesondere in den Sozial-, Erziehungs- und Neurowissen-
schaften wird der Ressourcenbegriff in Form einer metaphorischen Ubertragung ver-
wendet. Thr liegt ein Verwertungsgedanke zugrunde, also die Vorstellung, dass die

1 Wir danken dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir die Férderung der
Verbund-Projekte ,,Sprachférderung im Mathematikunterricht unter Beriicksichtigung der
Mehrsprachigkeit (MuM-Multi) 2014-2017 (S. Prediger: Mathematikdidaktik, A. Redder
und J. Rehbein: Linguistik) und ,Strategien mehrsprachigen Handelns in mathematischen
Lehr-Lernprozessen von Bildungsinlindern und Neu-Zugewanderten® (MuM-Multi II),
2017-2020 (geleitet von Prediger & Redder).

2 So titelt etwa jlingst Schnitzer (2020).
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Ressource nicht als solche da ist, sondern dass sie freizulegen und zielfithrend zu be-
arbeiten ist, um niitzlich und insofern wertvoll zu werden. Wenn also Mehrsprachig-
keit eine Ressource fiir die schulische Wissensvermittlung darstellen soll, worin be-
steht dann ihre wertvolle Struktur, und worin besteht ihre wissensprozessierende, v.a.
lehr-lern-bezogene Nutzbarmachung?

Eine recht verbreitete sprachtheoretische Vorstellung geht davon aus, dass Sprache ein
System sprachlicher Zeichen im Kopf der Interaktanten sei, die bei ihrer Verwendung
in sprachlicher Kommunikation nutzbar gemacht werden - bei Einsprachigkeit aus
einem, bei Mehrsprachigkeit aus mehreren Zeichensystemen wihlend. Mehrsprachig-
keit erscheint so als Relation zwischen den Zeichensystemen. Konkret werden dann
die Sprache bzw. Sprachen als im Kopf der Sprechenden vorhandene lexikalische und
grammatische Mittel verschiedener Einzelsprachen betrachtet, die - mehr oder min-
der miteinander verkniipft oder vernetzt - allesamt nutzbar gemacht werden kénnen.
Dieses semiotische Konzept ist aus der empirischen Analyse diskursiver Praxis von
Mehrsprachigkeit heraus als Kurzschluss zu kritisieren.

Denn so einfach, wie eine solche zeichentheoretische Vorstellung von Sprache und
Mehrsprachigkeit klingen mag, ist die Realitat nicht. Sprache ist nicht etwas, was ein-
fach als Zeichen ,da“ ist. Sprache ist etwas, mit dem man etwas tut (Austin, 1962).
Sprache besteht allein ,,in unserer Kommunikation, fiir unsere Kommunikation und
durch unsere Kommunikation“ (Ehlich, 2007, Bd. 1, S. 147). So lautet eine konse-
quent handlungstheoretische Auffassung von Sprache.

Sprachliches Handeln im Unterricht dient primér der ,Wissenskonstruktion im Dis-
kurs“ (Redder, 2016). Fiir die Lernenden gilt es dabei, sprachlich vermittelte Fachin-
halte zu erfassen, zu verstehen und mit bereits bestehenden Wissenselementen zu
vernetzen. Geschieht dies mehrsprachig, so besteht der besagte Kurzschluss darin,
dass dies nicht einfach einmal in der einen und einmal in der anderen Sprache pas-
siert, je nachdem, welches Wort, welcher Ausdruck gerade in der jeweiligen Sprache
zur Verfiigung steht oder wozu sich der bzw. die Lernende gerade entscheidet. Mit
dem Wechsel der Zeichensysteme, dem sogenannten Codeswitching, allein ist der
Mehrwert von Mehrsprachigkeit in der schulischen Wissensvermittlung noch nicht
erfasst. Vielmehr bedarf es eines differenzierteren Blickes auf die mentalen Prozesse
beim mehrsprachigen Handeln, die fachliches Verstehen bedingen. Jede Einzelsprache
ermoglicht einen jeweils eigenen Zugriff auf die Fachinhalte und dementsprechend
auf das lernendenseitige Verstehen; sie tragt damit zu einer bestimmten Ausbauform
des Wissens und der Vernetzung der Wissenselemente bei.

Zum Beispiel werden Briiche im Tiirkischen (und in Turksprachen Asiens) bezogen
auf die algebraische Schreibweise von unten nach oben gelesen und artikuliert, z.B. %
als ,,4, enthaltend/darin 3“ statt ,,drei Viertel“; damit wird die Teil-Ganzes-Beziehung
im Tiirkischen von einem holistischen Ganzen aus und nicht, wie im Deutschen, von
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einem portionierten Ganzen aus versprachlicht (vgl. Redder et al., 2018, S. 1591t.).
Empirische Analysen konnten zeigen, dass zweisprachig deutsch-tirkische Jugendli-
che diese Konzeptfacette mit der quasikardinalen Konzeptfacette (drei Viertel als drei
Elemente einer Einheit Viertel) gewinnbringend verkniipfen und so ihr Bruchver-
standnis konsolidieren kénnen (Prediger et al., 2019).

Mehrsprachige verfiigen mithin iiber ein weitaus vielféltigeres Potenzial fiir den ,,Um-
gang“ (i.w.S.) mit Fachinhalten als Einsprachige. Dieses Potenzial gilt es, im Unter-
richt zu nutzen, ja, nutzbar zu machen.

Um zu diesen Einsichten zu gelangen (und sie entsprechend auf das konkrete Un-
terrichtsgeschehen zu {ibertragen), bedarf es aber einer Perspektive auf Sprache und
sprachliche Zeichen, die diese als Mittel-Zweck-Strukturen, als Form-Funktions-
Einheiten, erkennt und kategorial anerkennt. Wir nutzen dazu funktionale Metho-
den und Kategorien einer Sprachtheorie, die Sprache als Handlungsform begreift und
authentische Diskurse funktional-pragmatisch erschliefit (vgl. Redder, 2017). Denn
nicht zuletzt empirische Forschungen zu Sprachkontakt und Mehrsprachigkeit (z.B.
GriefShaber, 1990; Matras, 2007; Rehbein, 1987) zeigen, dass sprachliche Mittel dem
Vollzug von elementarem Handeln, von ,,Prozeduren®, dienen. Mit dieser Kategorie
wird die Handlungsqualitét einzelner sprachlicher Ausdriicke erfasst.?

Mehrsprachig Handelnde kénnen von der Handlungsqualitdt sprachlicher Mittel ei-
nen kommunikativ effizienten, kreativen Gebrauch machen. Diesen Effekt zeigen
etwa Rehbein, Herkenrath und Karakog (2003) anhand von Variationen des Deutsch-
land-Tiirkischen. Das besondere, meist implizite Sprachwissen von Mehrsprachigen
besteht also in der handlungspraktischen Erfahrung und Nutzbarmachung dieser dy-
namischen Charakteristik sprachlicher Mittel-Zweck-Strukturen. Um das Ressourcen-
Bild wieder aufzugreifen: Der sprachliche ,,Rohstoft“ sind sprachlich-mentale Prozedu-
ren, nicht sprachliche Zeichen.*

3 Die Handlungsqualitit von Zeigwortern besteht z.B. im Vollzug einer deiktischen Proze-
dur; deren Bestimmung lautet: Die Aufmerksamkeit des systematischen Horers H wird, vom
Nullpunkt (Origo) der Sprechhandlung aus auf eine sprachlich handelnde Person (,ich’,
»du®) oder auf Orte (,hier®, ,,da“ ,dort“ etc.), auf Objekte (,,die*, ,dies®, ,jener* etc.), Zeit
(»jetzt, ,dann®, ,damals“ etc.) oder auf Aspekte von Objekten (,50“) neu fokussiert (Eh-
lich, 2007, Bd. 2). Als Handlungen bekannt sind zudem die (aus Prozeduren konstituierten)
Sprechakte; ihre zweckbedingte Tiefenstruktur weist sie als komplexere sprachliche Mittel
aus.

4 In einem semiotischen Sprachkonzept, wie es auch die Systemische Sprachtheorie nach Hal-
liday (1978) vertritt, ist das sprachliche Zeichen als solches gegenstindlich fixiert und ele-
mentar. Das Zeichen wird also nicht selbst als zweckmafliges Produkt angesehen, analytisch
erschlossen und als Element des sprachlichen Handelns verfliissigt — im Unterschied zum
handlungsanalytischen Vorgehen, das genau dies beinhaltet. Insofern geht eine Handlungs-
theorie von Sprache einen Schritt weiter in die Tiefenstruktur sprachlicher Zeichen und
bestimmt sie als historisch-gesellschaftlich entwickelte Handlungsmittel. Zeichen sind dem-
nach Mittel zum Vollzug von sprachlich-mentalen Prozessen. Im elementaren Fall sind dies,
wie gesagt, sprachlich-mentale Prozeduren.
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Auch in der Mathematikdidaktik betonen Forschende das Differenzierungserforder-
nis des Container-Konstrukts ,resource® und setzen an dessen Stelle Konzepte wie
»source of meaning® (z.B. Barwell, 2018), die im mehrsprachigen Diskurs zu elizi-
tieren und auszuschopfen sind. Zwar bleiben diese Ausfiihrungen zeichentheoretisch
basiert; sie gehen aber {iber eine formal und isoliert wort-zentrierte Sprachbetrach-
tung hinaus, betonen neben der Sprache auch multimodale Ressourcen und die Rele-
vanz ihrer kontextuellen Einbettung in breitere semiotische Phinomene schulischen
Unterrichts.

Was heift eine solche handlungsanalytische Argumentation fiir die Ressource Mehr-
sprachigkeit?

Beim (ein- und mehrsprachigen) Sprechen werden nicht einfach Zeichen im Spra-
chenwissen aufgerufen, ausgewihlt und beim sprachlichen Formulieren zu einer Au-
Berung verbunden. Vielmehr wird diejenige Prozedur, zu deren Vollzug das sprach-
liche Mittel dient, mental in der verbalen Planung und interaktiv in der sprachlichen
Auflerung konkret vollzogen sowie gleichermaflen hérerseitig rezipiert.” Die kom-
munikative Nutzung der sprachlichen Prozeduren besteht also sprecherseitig darin,
sprachliches Denken fiir eine Auflerung - der Psycholinguist Levelt tituliert griffig
»thinking for speaking® (1989) - so zu realisieren, dass Prozeduren aus mehrsprachi-
gem Wissen zur Geltung kommen. Sprachen und ihre Ausdrucksmittel miissen, um
es alltagsverstandig auszudriicken, wirklich durchexerziert werden. Blofle Zitierungen
sind epistemisch unwirksam.

3  Mehrsprachig ,vernetztes“ Wissen, Denken und Lernen

Das bedeutet fiir mehrsprachiges Handeln: Sprachliche Mittel liegen nicht fixiert als
Worter, Morpheme oder Suffixe etc., nicht als Zeichen in den Kopfen der Mehrspra-
chigen vor. Sie werden nicht so, wie sie in Erscheinung treten, kognitiv ,aktiviert®
(z.B. Grosjean, 2008), benutzt und als Netzknoten verbunden. Sondern sprachliche
Mittel werden im Wege des sprachlichen Handelns mental prozessiert, und zwar dis-
kursiv, d.h. von Sprecher*in S und Hoérer*in H. ,Vernetzung“ heif3t demnach, dass
Prozeduren iiber ihre einzelsprachliche Charakteristik hinweg in die sprachlich-men-
tale Prozessierung von komplexeren Auflerungen oder Diskursen® eingehen. Ihre
zweckbedingte Struktur wird also dynamisch genutzt — sprecher*innenseitig bei der
Produktion, horerseitig beim Verstehen. In diesem Sinne kann auch die genuin semi-

5 Dass sprachlich-mentale Prozesse von semantischem Zuschnitt vor einer Auflerung pri-
diktiv ablaufen, konnten Pulvermiiller und Grisoni (2020) bezogen auf einzelne Ausdriicke
jiingst neurolinguistisch nachweisen.

6 Im Falle fehlender Koprasenz von Sprecher*in und Hoérer*in erfolgt die Prozessierung als
Text, mundlich oder schriftlich.
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otische Konzeption vom ,,mehrsprachigen Repertoire®, das plurilinguale Individuen
als Ganzheit und in Génze auszuschopfen vermogen (Ludi, 2006), aufgegriffen und
mit handlungstheoretischer Tiefenschirfe weiter verfolgt werden.

Bezogen auf Mehrsprachigkeit im Unterricht muss untersucht werden, ob (i) Aus-
drucksmittel aus mehreren Sprachen lediglich an der Oberfliche sprachlicher Aufle-
rungen (also im Zusammenhang des Formulierens, s.u.) auftreten oder ob (ii) den
Auﬁerungen wirklich ein Wissen, Denken und diskursives Adaptieren mittels mehre-
rer Sprachen zugrunde liegt.

Nur in Fall (ii) wird wirklich sprachlich-mental, d. h., sprechhandlungsbezogen durch-
greifend mehrsprachig gehandelt. Denn zwischen beiden Fillen besteht keineswegs
ein einfaches Abbildungsverhiltnis. Einsprachig erscheinende Auflerungen kénnen
sich bei genauer Analyse als mehrsprachiges Handeln erweisen - und offenkundig
polylinguale Auflerungen als diskursiv einsprachiges Handeln. Das haben die Fall-
analysen bilingualen Mathe-Forderunterrichts in Redder et al. (2018) lehrenden-
wie lernendenseitig erkennbar werden lassen. Und nur dieser Fall (ii) erméglicht die
Nutzbarmachung der verstehensférdernden Potenziale mehrsprachigen Lernens.

Wo und wie ist, vor diesem Hintergrund betrachtet, die prozedurale Qualitit der
sprachlichen Ressourcen im Unterrichtsdiskurs involviert?

Entscheidend fiir erfolgreiches mehrsprachiges Handeln ist, in welcher Art es auf die
(seit der sog. pragmatischen Wende in den 1970er-Jahren bekannten) drei integralen
Konstituenten einer Sprechhandlung hin strukturiert ist. Die drei Konstituenten sind
der propositionale Akt (= der gedankliche Gehalt, Inhalt), der illokutive Akt (= die
sprachliche Handlungsqualitdt wie Aufforderung, Ermahnung, Frage, Aufgabenstel-
len-Aufgabenldsen etc.) und der Auflerungs-Akt’ (= die [einzel- oder mehr-]sprach-
liche Formung).

Die handlungsanalytische Verortung mehrsprachiger Ressourcen lésst sich so sprach-
psychologisch verfeinern. Man kann etwa untersuchen, ob die mehrsprachige Res-
source prozedural im propositionalen Gehalt bedeutsam wird, ob sie im illokutiven
Akt beispielsweise interkulturell durchschligt oder ob allein im Auflerungsakt mehre-
re sprachliche Ressourcen in Erscheinung treten.

Die konkrete Produktion einer derart komplexen Sprechhandlung weist eine inne-
re Dynamik auf. Dabei kann man drei gedanklich relevante Tatigkeiten analytisch
unterscheiden:®

7  An dieser Konstituente setzt das sogenannte Codeswitching an.
8 Diese Ausfithrungen sind Teil einer Theorie des Verbalisierens, wie sie in Redder et al. (im
Druck, 2022) genauer entfaltet wird.
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o das sprachbasierte Fassen eines gedanklichen Elementes oder eines ganzen Gedan-
kens (im Unterschied etwa zum Denken in Bildern): das Versprachlichen;

o die Zurichtung des Gedankens fiir sprachliche Kommunikation, v.a. die wechsel-
seitige Strukturierung von propositionalem und illokutivem Akt: das Verbalisieren;

o die Formung bzw. Anpassung des zu kommunizierenden Gedankens an die inter-
aktionsgemifle Sprache und Konstellation im Auflerungsakt: das Formulieren.

Folgende Beispiele mégen die Kategorien illustrieren. Im Franzésischen ist z.B. eine
bestimmte, auf dem Zwanziger-System beruhende Praxis in die Versprachlichung ho-
herer Zahlen eingegangen; die Zahl 80 muss daher als quatre vingt [vier (mal) zwan-
zig] in Sprache gefasst werden.’ Viele Sprachen der Welt verlangen fiir jedes Sub-
stantiv eine Versprachlichung der Kategorienzugehorigkeit als Teil-Benennung einer
Sache, etwa die Zugehorigkeit zu Essbarem oder allgemeiner zu Belebtem etc.

Beim Verbalisieren entscheidet sich z.B., ob ein*e Patient*in dem Arzt bzw. der Arz-
tin seine bzw. ihre Leiden - mehr oder minder alltagssprachlich - vom Empfinden
her (Ich habe starke/krampfartige Magenschmerzen) oder vom Organ her (Mein Ma-
gen tut so weh/verkrampft sich dauernd) verbalisiert, damit diagnostisch daran an-
gesetzt werden kann. Die Verbalisierung beriicksichtigt zudem den propositionalen
Gehalt im Wechselverhiltnis zur Illokution, d.h. zur Handlungsqualitat der Aufle-
rung: Nun wird’s aber Zeit zum Rasenmdhen realisiert eine (Selbst-)Ermahnung (ohne
»aber®: deren Vorstufe), wiahrend Mih jetzt mal den Rasen! geeignet ist, eine Auffor-
derung oder, sofern diese vorher schon allgemeiner gemacht wurde, eine Anweisung
zu realisieren.

Das Formulieren betrifft z. B. den Unterschied zwischen Auflerungen wie Beide Pole
miissen mit einem Kabel verkniipft werden und Man muss das Kabel an dem und an
dem Pol festmachen bei der experimentellen Erlduterung zum Stromkreislauf.

Mit den in diesem Abschnitt angefiihrten methodischen und kategorialen Differen-
zierungen lésst sich die konkrete kommunikative Praxis genauer analytisch ausleuch-
ten und nach den Beitrdgen von Mehrsprachigkeit bei der Wissensprozessierung be-
fragen. Gehen wir die Kategorien nochmals allgemeiner durch und verbinden sie mit
Forschungsergebnissen, um ihre analytische Relevanz einschétzen zu kénnen.

Die Schule ist eine versprachlichte Institution. Thr Zweck besteht in einer Wissensver-
mittlung an die nédchste Generation. Und diese Wissensvermittlung geschieht nahezu
ausschlief3lich mittels Sprache (und nur hochst vereinzelt durch praktisches Agieren),
was die Problematik der Praxisferne und sozialen Selektionstendenz von Schule be-

9 Eingangs haben wir bereits auf die Versprachlichung von bezifferten Briichen im Tiirkischen
aufmerksam gemacht.
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rithrt. Schulisch vermitteltes Wissen ist grofitenteils sprachlich vermitteltes und also
an Sprache oder Sprachen gebundenes, erinnertes Wissen.

In Unterrichtsdiskursen ist daher die Frage hochst relevant, wie Denken und Lernen
»kommunikativ verfasst ist®, wie also Wissens- und Lernprozesse sprachlich-mental
umgesetzt, verbalisiert werden. Damit ist das oben genannte Wechselverhdltnis von
propositionalem und illokutivem Akt angesprochen. Gestaltet sich das Verbalisieren
mehrsprachig, so werden prozedurale Zugriffe auf Wissenselemente und Wissensbe-
arbeitungen mehrerer Sprachen integral bzw. vernetzt eingesetzt.

Insofern kann ein mehrsprachiges (Nach-)Denken und Lernen daraus resultieren. Ist,
mit anderen Worten, der Rohstoff ,,Sprachen® (im Plural!) prozedural bei der propo-
sitionalen und illokutiven Entfaltung des sprachlichen Handelns - und beim Verste-
hen - dienlich, so kann daraus ein wissensprozessierender Mehrwert resultieren. Je
besser die Integration der mehrsprachigen Prozeduren in das sprachliche Gesamthan-
deln erfolgt, desto reichere sprachenspezifische Denkformen werden bei den Lernen-
den freigesetzt und kénnen fiir fachliches Nachdenken wirksam werden.

In Diskursanalysen hat sich gezeigt (z.B. Redder et al., 2018), dass ein solches mehr-
sprachiges Durchdenken und Verbalisieren - auch bei mehrsprachigen Bildungs-
inlander*innen alltigliche Erfahrung - vorschulisches und schulisch-fachliches Wis-
sen erfassen und tiberbriicken kann, so dass ein struktureller kognitiver Mehrwert
relativ zu einsprachigem Vorgehen entsteht. Des Weiteren wird in Wagner, Kuzu,
Redder und Prediger (2018) ein authentisches Aha-Erlebnis der Lernenden aufgrund
mehrsprachigen Handelns erkennbar: Beim diskursiven Durchdenken des mathema-
tischen Konzepts ,,Anteil auf Deutsch und auf Tiirkisch gelingt einem fachlich eher
schwachen und einem fachlich starken Lernenden beim gemeinsamen Aufgabenlo-
sen ein mehrperspektivisches Konzeptverstindnis. Das Tiirkische zéhlt, wie oben be-
zogen auf das Versprachlichen hervorgehoben wurde, keine Teile eines portionierten
Ganzen ab wie das Deutsche (z. B. zwei Fiinftel), sondern nimmt ein Ganzes und ver-
ortet darin gleichsam die Teile: z.B. beste ii¢ [Flinf darin Zwei]. Die bilinguale Lehr-
kraft erklart dann im Zuge der Lésungsbewertung — auf Tiirkisch - nochmals fiir alle
Lernenden zunichst das deutsche Konzept und zeigt parallel auf einem abgedruckten
Bruchstreifen gemafl dem tiirkischem Konzept, namlich auf das zweite Feld, erklart
sodann das tiirkische Konzept und zeigt gemif3 dem deutschen Konzept, ndmlich
iiber zwei Felder streichend. Was sich hier zeigt, ist z.B., dass Tiirkisch gesprochen
wird, aber zugleich das deutsche mathematische Konzept gedacht und in den non-
verbalen Handlungen kommuniziert wird - die Verbalisierung ist mithin mehrspra-
chig. Im Effekt werden im Diskurs von den Lernenden wie der Lehrkraft tiirkisches
und deutsches Sprachwissen synthetisiert und - verbal und nonverbal gekreuzt - bei-
de Konzeptualisierungen gleichzeitig im Sachwissen verfiigbar gemacht (Wagner et
al., 2018).

Diskussion DDS, 114.]g., 3(2022) | 319



| Angelika Redder, Arne Krause, Susanne Prediger, Angela Uribe & Jonas Wagner

Bei der Prozessierung des Sprechens folgt dem Verbalisieren eine Konzentration auf
besagte ,,Anpassung des zu kommunizierenden Gedankens an die Konstellation®, auf
das Formulieren also. Hierbei handelt es sich um eine sprachlich-mentale Konzen-
tration auf den AufBerungsakt. Realisiert wird also die Formung einer sprachlichen
Auflerung im weiten Sinne, auch wenn das sehr wohl an den propositionalen und
illokutiven Akt riickgekoppelt geschieht. Die Formung der interaktiv zuginglichen
sprachlichen Oberflache erfolgt nach sprachspezifischen, grammatischen, stilistischen
oder diskurspositionellen Gesichtspunkten.

Die linguistische Forschung neigt hier zu einer separierten Betrachtung anstel-
le einer integralen Herangehensweise. Eher semiotisch und turn-bezogen orientier-
te Sprachanalysen legen ihren Schwerpunkt auf die sprachliche Oberfliche und de-
ren Deskription. Sie werten konsequenterweise Usancen oder Routinen des ein- oder
mehrsprachigen Formulierens didaktisch auf (z.B. Steinseifer et al., 2019). Auch die
soziolinguistischen Forschungen zum Codeswitching tendieren zu einem semioti-
schen Kurzschluss im oben angefithrten Sinne von Fall (i); Fall (ii) wird so dem ana-
lytischen Geschéft der Psycholinguistik iiberlassen.

Langjdhrige korpuslinguistische Studien fachern das Codeswitching zwar pragmatisch
auf und differenzieren die Kategorisierung iiber das Codemixing bis hin zum ,fused
lect” als einem kontaktinduzierten Sprachsystem (vgl. Auer, 2014, S. 304); dennoch
fehlen weitgehend sprachpsychologische Rekonstruktionen. Insbesondere mangelt
es an Bestimmungen, die den Switch, den Sprachenwechsel, im sprachlich-mentalen
Handeln systematisch verankern und von einer Wahl der Mittel beim Formulieren
unterscheiden. Die oben am tiirkisch-deutschen Briichebeispiel referierte Kreuzung
von Verbalisierung und Formulierung sowie nonverbalem Handeln diirfte sich dem
primér beschreibenden Blick auf Codes (und ihren Mix oder Switch) womdglich ent-
ziehen. Jedenfalls wird eine Erklarung der sprachlich-mentalen Prozesse mit der Ka-
tegorie des Codeswitching schwerer, wihrend das Handlungskonzept von Sprache sie
systematisch und integral erméglicht. Theoriegeschichtlich ist der ,,Code® bereits mit
Biihlers Kritik (vgl. 1934, Teil I, § 5) als ungeeignete Kategorie fiir das ,,Zweiklassen-
system Sprache® ausgewiesen; sie taugt demnach nicht, um die komplexe, funktionale
Strukturiertheit menschlicher Sprache zu begreifen.

Neben dem Verbalisieren und Formulieren sind die prozeduralen Ressourcen wirk-
lich mehrsprachigen Handelns dort zu rekonstruieren, wo sie allererst in das Umset-
zen eines mental erfassten Elementes der Wirklichkeit in Sprache eingehen, und zwar
zwecks Kommunikation. Es geht dann um die ,,sprachliche Fassung eines Gedanken-
elementes®, um das Versprachlichen. Eine alternative mediale Umsetzung wire etwa
die in ein Bild oder in Zahlen, in algebraische Formeln oder graphische Darstellun-
gen. Mathematikdidaktisch werden diese Umsetzungen als ,,Darstellungsvernetzung®
diskutiert, z.B. von algebraisch-symbolischer oder bildlicher in sprachliche Darstel-
lung eines Sachverhalts (Prediger & Wessel, 2013). Das Versprachlichen geschieht in
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hohem Mafle sprachspezifisch. Solche Differenzen einzelsprachlicher Zugriffe kom-
men etwa beim Sprachvergleich zur Geltung und kénnen in Sprachreflexionen the-
matisiert werden (z.B. Redder, 2019). Dies machen sich auch mathematikdidaktisch
fundierte Konzeptualisierungs-Vergleiche zunutze (Prediger et al., 2019; Prediger et
al,, 2021).10

4 Ressourcennutzungen im Unterrichtsdiskurs

Abschlieflend wollen wir einige Konsequenzen fiir mehrsprachiges Handeln im Re-
gelunterricht diskutieren. Fiir den Fachunterricht und gerade auch fiir ein Fach wie
Mathematik, das stets unter dem (falschen) Verdacht steht, eher sprachunabhingig
zu sein, ist es wichtig, nicht allein mathematische Fachbegriffe mit ihren konzeptu-
ellen Facetten mehrsprachig zuginglich zu machen. Daher haben wir auch den Um-
stand didaktisch nutzbar gemacht, dass beim Ubersetzen keine neue Auferung pro-
duziert, sondern ein gegebenes Auflerungsprodukt reproduziert werden muss (Biihrig
& Rehbein, 2000). Dazu wird eine (translatorische) Wissensbeziehung zwischen zwei
Sprachen hergestellt. Nicht die sprachlichen Zeichen, sondern das in ihnen niederge-
legte und prozedural durchzuarbeitende Wissen muss in ein Gleichheitsverhaltnis ge-
bracht werden.

Genau dabei konnte durch Fallanalysen aufgezeigt werden, dass eher unscheinbare
Ausdrucksmittel wie z. B. Konjunktionen (,,dass®, ,weil“ etc.) oder Konnektoren (,,da-
bei, ,auch® etc.) einen hervorragenden Einblick in das sprachlich-mentale Handeln
der Lernenden tiber die verfiigbaren Sprachen hinweg gewéhren. In eigenstindiger
Anngherung gelingt es zweisprachigen Lernenden beispielsweise, den fiir proporti-
onale Zusammenhinge (und fiir das mathematische Konzept der Kovariation) rele-
vanten deutschen Ausdruck ,je ... desto” ins Tiirkische zu {ibertragen, obwohl es dort
kein lexikalisches Aquivalent gibt (Wagner et al., im Druck, bes. Kap. 8).

Die Lernenden probieren in unserem Fall mehrere Umformulierungen aus, bis sie

eine recht interessante Prozeduren-Kombination schriftlich als Losung der Uberset-
zungsaufgabe vorschlagen. Im Uberblick:

10 In Redder et al. (im Druck, 2022) werden empirische Beispiele im Zuge der Umsetzung von
algebraischer Schriftlichkeit in sprachliche Miindlichkeit (Arabisch-Deutsch) diskutiert.
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Abb. 1:  Aufgabe ,Ubersetzen und Vervollstindigen®: ,.Je mehr Apfel, desto ...«

Losung: | ,,Daha ¢ok elmalar gelirse fiyat1 daha gok ¢ikar.”
Ubersetzung: | (Es) kommen viel mehr Apfel, der Preis steigt viel mehr.

,,Fazla elma alinca fiyat: kag olur.*

Sobald mehr Apfel gekauft (ist), soviel der Preis. Zunehmende
,,Daha ¢ok elma alirsan elmalarin fiyat1 ¢ikar. Auffaltung des
Kaufst du mehr viel Apfel, der Preis der Apfel steigt. gedanklichen Kerns

,,Ne kadar elma varsa fiyati1 o kadar. von je ... desto

Wieviel Apfel es gibt, soviel der Preis

,Ne kadar elma varsa fiyati o kadar cogalir.*
Wieviel Apfel es gibt, der Preis nimmt soviel zu

srlsr|so|sr

Quelle: eigene Darstellung

Fir die im Buchkapitel geleisteten Analysen selbst ist hier nicht der Raum. For-
schungsmethodisch sei aber vermerkt: Unsere mathematikdidaktische Auswertung
der in den riickiibersetzten Auflerungen (U) ausgedriickten Konzeptfacetten und
die kleinschrittige, prozedurale Bestimmung der tiirkischen Diskursbeitridge (L) so-
wie dann wieder deren mathematische und sprachanalytische Prézisierung gewahren
einen Einblick in den interdisziplindren Forschungsprozess und in dessen spiralarti-
gen Verlauf. Es wird nachvollziehbar, dass und wie prozedurale Mikroanalysen da-
bei helfen, die Wissensprozessierung mittels Mehrsprachigkeit freizulegen. Offenkun-
dig kommt das Verhdltnis von Sprachenwissen und Sachwissen in Bewegung, wenn
mehrsprachiges Handeln an didaktisch bestimmten Stellen beférdert wird - auch bei
nicht geteilter Sprache.

Es reicht also nicht einfach zu konstatieren, dass Lernende ihre Familiensprachen
nutzen; es bedarf auch einer genaueren Betrachtung dessen, was die Lernenden damit
tun. Eine rein oberflichenbezogene Eins-zu-eins-Ubertragung von deutschen Aufle-
rungen in eine andere Sprache setzt, so zeigen unsere Diskursanalysen, keine Poten-
ziale frei, d.h., sie fithrt nicht unbedingt zu fachlichem Lernen. Dem ist mit entspre-
chender Entwicklung von Lernmaterialien, Lernumgebungen und Schulungen der
Lehrkrifte zu begegnen — mehrsprachigen wie monolingualen gleichermaflen.

Auf den ersten Blick entwerfen wir hier also eine Perspektive auf Mehrsprachigkeit
im Unterricht, die nicht einfach, sondern mit umfangreichem Mehraufwand verbun-
den ist. Dadurch, dass eben nicht ,einfach® an den genutzten Sprachen ablesbar ist,
ob mehrsprachig gedacht wird oder nicht, und aufgrund der formulierten Forderung
nach detaillierter Betrachtung der Lernendenduflerungen wird - insbesondere fiir
monolinguale Lehrkrifte, aber auch fiir solche Mehrsprachige, deren Familienspra-
che nicht mit den Lernenden geteilt wird - die Nutzung der ,Ressource“ Mehrspra-
chigkeit erschwert.
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Hier ist nicht der Raum, die mehrsprachigkeitsdidaktischen Uberlegungen darzule-
gen, die wir kognitiv mit Blick auf das Wechselverhiltnis von Sprachenwissen und
Sachwissen sowie prozedural mit Blick auf die sprachlich-mentalen Prozesse vorschla-
gen (vgl. dazu Kap. 9 in Wagner et al., im Druck). Im Kern ist es ein Konzept, das in
dynamischer Steigerung an der mehrsprachigen Prozessierung beim Versprachlichen,
Verbalisieren und Formulieren ansetzt und die Forderlichkeit nach vermittlungsme-
thodischen Phasen unterschiedlich bewertet.

So kénnen wir forschungsbasiert sagen: Mehrsprachiges Handeln kann fiir alle Ler-
nenden in einer sprachheterogenen Regelklasse in der Ankniipfungs-, Konsolidie-
rungs- und Ausbauphase epistemisch wirksam werden. Fiir die Einfithrungs- bzw.
Aufbauphase empfiehlt es sich dagegen nicht. Denn ein verallgemeinertes Sachwis-
sen muss fiir alle Lernenden in einer gemeinsamen Sprache als Basis vorhanden sein,
ehe multiperspektivisches Durchdenken mittels mehrsprachigen Handelns forderlich
werden kann. In jedem Falle lautet eine generelle Maxime: Diskursivitdt, auch mehr-
sprachig!

5 Fazit

Die kurzen Ausfithrungen geben Einblicke in ein ehrgeiziges Ziel: Mehrsprachigkeit
im Unterricht zu aktivieren, kann nicht nur Wertschitzung fiir andere Herkunfts-
sprachen ausdriicken (gemeinschaftsstiftende, soziale Funktion) oder die konkrete In-
teraktion erleichtern (kommunikative Funktion); dies haben bereits mehrere Projek-
te gezeigt und als bewdhrt akzeptiert (Barwell et al., 2016; Fiirstenau, 2004, u.v.a.).
Dariiber hinaus jedoch wollten wir entwickeln und erforschen, wie mehrsprachiges
Handeln auch fir die Wissensbildungsprozesse relevant werden kann (epistemische
Funktion), die im Fachunterricht von zentraler Bedeutung sind. Fiir die epistemische
Funktion mehrsprachigen Handelns ist nicht jede Mehrsprachennutzung gleicherma-
flen geeignet. Stattdessen geht es darum, mentale und sprachliche Vernetzungen sys-
tematisch anzuregen. Wie dies auch in sprachheterogenen Klassen mit nicht geteil-
ter Mehrsprachigkeit moglich ist, haben wir im gemeinsamen Buch (Wagner et al., im
Druck) eingehend dargelegt. Die Ergebnisse lassen sich von Mathematikunterricht auf
andere Ficher ibertragen und sind immer dort relevant, wo es um das Lernen an-
spruchsvoller fachlicher Konzepte geht.

In diesem Artikel haben wir aufgezeigt, dass dieses ehrgeizige Ziel eine geeignete
sprachtheoretische Grundlage und geeignete fachdidaktische Ansitze erfordert. Zu-
gleich sind weitere Forschungsfragen angezeigt. Wie immer sich die Forschung wei-
terentwickelt: Wir mochten mit unserem prozeduralen Ressourcenkonzept und mit
der handlungstheoretischen Analyse in Kooperation mit mathematikdidaktischer
Auswertung jedenfalls ein Angebot fiir eine weitergehende Behandlung von Mehr-
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sprachigkeit und fiir die Erkundung ihrer Lernwirksamkeit im reguldren schulischen
Lehr-Lern-Diskurs machen.
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