Selin Ondiil
Ziirich

Giiniimiiz Isvicre sinde cok dillilik
toplumda farkli ortamlarda karsti-
miza ¢tkmaktadir. Yollarda, toplu
tasima araglarinda, igyerlerinde,
medyada ve okullarda farkl
dillerin degisik kombinasyonlarda
kullanimi artik olagan kabul edil-
mektedir. Okullarda da ¢ok dillilik
genellikle egitim digi alanlarda,
ornegin teneffiislerde karsimiza
ctkar. Bu yazida dgrencilerin

cok dilliliginin okullarda aktif
olarak desteklenmesi ve gelisti-
rilmesi konu edilmistir. Almanca
konugulan kantonlardaki adiyla
HSK, yani Anadili ve Kiiltiir
Dersleri’nin devlet tarafindan
kabul gormesi ve okullarda bu
derslerin okutulmas: ¢ok dilliligin
oneminin anlasildiginin bir goster-
gesidir. Ancak anadili derslerinin
diger dil dersleriyle koordinasyo-
nu bugiine degin farkedilmemig
bir potansiyeli ortaya ¢ikaracaktir.
Bu yazida Anadili Dersleri’nin
diger dil dersleriyle koordinas-
yonunun neden dnemli ve faydali
oldugu tartisilacaktir.

Tema

Zusammenarbeitsmoglichkeiten

mit Lehrpersonen

der Herkunftssprachen

Heute wird inden Schulen sowie in vie-
len Berufen den Fremdsprachen und
deren Beherrschung viel Bedeutung
beigemessen. In den meisten Kanto-
nen wurde intensiv dariiber debattiert,
in welcher Reihenfolge Kindern
Deutsch, Englisch und Franzosisch
als erste, zweite und als dritte Sprache
beigebracht werden soll. Nicht zur
Debatte stand dabei, dass alle diese
Sprachen schulisch gefordert werden
miissen. Dagegen ist die Schulung der
Herkunfts-/Heimat-/Erst- oder Mutter-
sprachen immer noch ein umstrittenes
Thema und ihre Forderung ist prekdr.
Selbst wenn die Herkunftssprache eine
Landessprache ist wie im Falle des
Ttalienischen, dndert dies nicht viel
an dieser Tatsache. Wenn der Wert der
Sprachen nicht mehr in eine Rangord-
nung gestellt wiirde, wiirde die Schule
bereits einen wichtigen Beitrag an die
Sprachforderung aller Kinder leisten.
Im ersten Teil dieses Artikels wird
die Notwendigkeit der Forderung der
Mehrsprachigkeit im Schulwesen be-
griindet, darauf folgt ein zweiter Teil
mit konkreten didaktischen Vorschli-
gen. Im dritten Teil werden mogliche
Formen der Zusammenarbeit zwischen
HSK- und Klassen-Lehrpersonen
aufgezeigt. Zum Schluss wird iiber
Gelingensbedingungen dieser Arbeits-
form diskutiert.

Die schulische Forderung von
Herkunftssprachen

Neu hat nun im HarmoS-Konkordat
die Schulung der Erstsprachen - in
der Deutschschweiz Kurse in Hei-
matlicher Sprache und Kultur (HSK)
genannt — offizielle Unterstiitzung
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erhalten: “Fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund
unterstiitzen die Kantone durch
organisatorische Massnahmen die
von den Herkunftslindern und den
verschiedenen Sprachgemeinschaften
unter Beachtung der religiosen und
politischen Neutralitdt durchgefiihrten
Kurse in heimatlicher Sprache und
Kultur (HSK-Kurse).” (Interkanto-
nale Vereinbarung iiber die Harmo-
nisierung der obligatorischen Schule
(HarmoS-Konkordat) vom 14. Juni

2007: http://edudoc.ch/record/24711/
files/HarmoS_d.pdf) Dieser Schritt
soll in Zukunft die Anerkennung der

Erstsprachen fordern und den Unter-
richt in diesen Sprachen besser im
Schulsystem verankern. So undenkbar
wie die Abschaffung der lokalen Spra-
che aus der Stundentafelist,sollte auch
die Vernachlissigung der Erstsprache
in den Schulen sein.

Statt iiber die Bedeutung der einzelnen
Sprachen zu diskutieren und diese
gegeneinander auszuspielen, ist es
erfolgversprechender wenn man die
Sprachentwicklung des Kindes ganz-
heitlich wahrnimmt und entsprechend
koordiniert fordert. Je nach Kanton
und Schule arbeiten bis zu vier Lehr-
personen an der Sprachentwicklung
desselben Kindes. Einem Kind muss
man nicht viermal den Unterschied
zwischen Nomen und Adjektiven er-
kliren,es lerntden Unterschied besser,
wenn es ihm bewusst wird, dass es in
allen vier Sprachen, die ihm bekannt
sind, Nomen und Adjektive gibt und
man diese mitder gleichen Uberlegung
voneinander unterscheidet. Danach
fillt es dem Kind u.U. auch einfacher
die Grossschreibung in deutscher
Sprache zu beachten.



Die Schulen in der Schweiz sind heute

mit folgenden Fakten konfrontiert:

1) mitder gesellschaftlichen Entwick-
lung, wonach die Mehrsprachigkeit
des Landes iiber die unterschiedli-
chen Landessprachen hinausgeht.

2) mit einer Schiilerschaft, die auf-
grund ihrer Mehrsprachigkeit heute
mitanderen sprachlichen Vorkennt-
nissen in die Schule kommt als die
fritheren Generationen.

3) mit der stetigen Zunahme der
Anzahl mehrsprachiger Schiiler
und Schiilerinnen in den letzten
30-40 Jahren und der ebenfalls
zunehmenden Vielfaltihrer Sprach-
kenntnisse.

Trotz der Vielfalt ist eine dominante
lokale Sprache vorhanden und die Be-
herrschung dieser Sprache ist weiter-
hin sehr wichtig fiir ein erfolgreiches
Leben in der Gesellschaft. Die Schule
steht also vor der Herausforderung,
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Sprachentwicklung so zu unterstiit-
zen, dass sie die lokale Sprache auf
hohem Niveau beherrschen, zugleich
aber auch ihre Mehrsprachigkeit An-
erkennung findet, gefordert und als
eine Ressource gesehen wird.

In der ersten Hilfte des 20. Jahrhun-
derts richtete sich das Interesse der
Wissenschaft fast ausschliesslich auf
Phinomene der Zweisprachigkeit. Im
Mittelpunkt stand die Unterscheidung
zweisprachiger und monolingualer
Menschen. Der Einfluss der Zwei-
sprachigkeit auf die kommunikativen
Féhigkeiten dieser Individuen war ein
weiteres Thema (vgl. Cummins,2000).
Heute riickt die Mehrsprachigkeit in
den Fokus. Fiir einen Uberblick iiber
die wissenschaftlichen Entwicklungen
im Bereich der Mehrsprachigkeit
siche z.B. Jessner-Schmid (2008).
Im Riickblick ldsst sich sagen, dass
dieser Paradigmenwechsel als Folge
der gesellschaftlichen Entwicklun-
gen, welche teilweise durch die
Globalisierung ausgelost worden
sind, stattgefunden hat. Migration ist
heute in vielen Lidndern der Welt ein

ernstzunehmendes Thema und die
Konfrontation mit Mehrsprachigkeit
war nie so stark wie heute.

Die Begrifflichkeiten in der Sprach-
forschung haben sich begleitend zu
diesem Wandel vermehrt, sind aber
dadurch nicht unbedingt tibersichtli-
cher geworden. Ein Grund dafiir ist,
dass die unterschiedlichen Verldufe
der Sprachbiographien einzelner Men-
schen kein einfaches Herausarbeiten
von Gesetzmissigkeiten erlauben. Die
Begriffe L1und L2 werden fiir die Erst-
bzw. Zweitsprache des Individuums
verwendet. L1 und L2 stehen dabei in
einer zeitlichen Beziehung zueinander.
Dort wo die Kinder von Anfang an mit
zwei Sprachen in Beriihrung kommen,
unabhédngig von der Intensitdt der
jeweiligen Sprachen wird von 2L1
gesprochen, womit gemeint ist, dass
das Kind zwei Erstsprachen hat. Ob-
wohl die L2 im Grunde genommen als
zweite gelernte Sprache definiert wird,
wird sie im Migrationskontext oft mit
der dominanten Umgebungssprache
gleich gesetzt,auch wenn dies nicht fiir
alleKinder stimmt. Selbstverstidndlich
konnen auch weitere Sprachen als L3,
L4 etc. dazu treten.

Inden letzten Jahrzehnten hat man sich
zunehmend von der pessimistischen
Einschitzung, dass Mehrsprachigkeit
ein grosses Hindernis fiir die Sprach-
entwicklung oder gar fiir die allge-
meine Entwicklung von Kindern sei,
distanziert (vgl. Gogolin & Neumann,
2009). Das zihlebige Argument, die
Pflege der Erstsprache von einge-
wanderten Familien verhindere einen
erfolgreichen Erwerb der Schulspra-
che,ist zwar nicht vom Tisch, hat aber
doch an Uberzeugungskraft verloren.
Sowohl die pessimistische Sicht wie
auch die idealisierte Sicht, dass die
Schulung der Erstsprachen allein alle
weiteren schulischen Probleme 16sen
konne, ist jedoch problematisch

Im Bereich der Sprachférderung fin-
den sich unterschiedliche Konzepte.
Vielfach begegnet uns die Vorstellung,
dass sich die Sprachforderung im Prin-
zip auf die Forderung einer Sprache,
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niamlich der (lokalen) Landessprache
beschrinken sollte. Diese Vorstellung
gehtaus einer stark defizit-orientierten
Wahrnehmung der Sprachkenntnisse
der Kinder anderer Erstsprachen
hervor. Die Forderung der anderen
Erstsprachen dient diesem Ansatznach
in erster Linie auch zur Forderung der
Landessprache, ist also Mittel zum
Zweck. Die iibliche Argumentation
hierzu ist, dass bessere Kenntnisse in
der Erstsprache auch die Kenntnisse
in den anderen Sprachen fordern. In
diesem Beitrag wird argumentiert,
dass der Sprachenunterricht in einer
mehrsprachigen Gesellschaft anders
aufgebaut werden soll als in einer
monolingualen Gesellschaft. Alle
Sprachen, iiber die ein Kind verfiigt,
sind wertvoll und darum fiir sich
forderungsberechtigt. Verbesserte
Kenntnisse der lokalen Sprache diir-
fen nicht die alleinige Begriindung
der Forderung anderer Erstsprachen
sein.

Heute ist allgemein anerkannt, dass
das menschliche Hirn vernetzt ist und
,Lernen“ im Grunde genommen ein
Vernetzungsakt ist (vgl. Gazzaniga,
Ivry & Mangun, 2002). Die neue In-
formation wird mit bestehenden Infor-
mationen verkniipft und bestehendes
Wissen wird damit aktualisiert. Spra-
chenlernen ist jedoch ein komplexer
Prozess,dernicht allein als ,,Wissens-
aufbau” gesehen werden kann,obwohl
auch hier von Vernetzung gesprochen
werden kann. Menschen besitzen eine
angeborene Féhigkeit Sprachen zu
lernen. Selbst Kinder, die nicht im
engsten Sinne sprechen konnen und
denen auch keine Zeichensprache
beigebracht wird, entwickeln ihre
eigene Zeichensprache ohne Instruk-
tion (Senghas & Coppola, 2001). Die
fiir das Lernen und den Gebrauch der
Sprache zustindigen Regionenkonnen
im Gehirn durch neuere Forschungs-
methoden besser lokalisiert werden.
Neuere Studien geben uns interessante
Hinweise dariiber, dass das Alter, in
welcher die Zweitsprache erworben
wird,in den Hirnstrukturen widerspie-



gelt wird. Je spiter die Zweitsprache
gelernt wird, desto unterschiedlicher
sind die Regionen, die jeweils akti-
viert werden (vgl. z.B. Bloch, et.al.,
2009). Das zeigt unter anderem, dass
Zweisprachigkeit je nach Erwerbszeit
auch sehr unterschiedlich sein kann.
Auf keinen Fall kann jedoch das Ler-
nen einer Zweitsprache entkoppelt
von der Erstsprache gesehen werden.
Aufgrund dieser komplexen Zusam-
menhénge kann die Mehrsprachigkeit
nichtals summativer,, Wissensaufbau‘
verschiedener Sprachen verstanden
werden.

Zudem ist Lernen kein isolierbares
Geschehen. Lernen passiert immer
in Interaktion mit der Umgebung
und vielen weiteren Variablen, die
nur teilweise kontrollierbar sind. Die
kontrollierbaren Effekte versuchen wir
in den Schulen durch didaktisch-pi-
dagogische Interventionen positiv zu
beeinflussen. Fiir die anspruchsvolle
Aufgabe der Schule, in einer mehr-
sprachigen Gesellschaft Sprachen zu
unterrichten und Mehrsprachigkeit zu
fordern, braucht es neue didaktische
Ansitze, und nicht eine Sprachdidak-
tik, die von einer monolingualen Ge-
sellschaft ausgeht (siehe auch Gogolin,
1994). Im Folgenden wird an einigen
ausgewdhlten Beispielen, die sich auf
wissenschaftliche Erkenntnisse und
/ oder auf erprobte Vorschlidge von
Lehrpersonen stiitzen, gezeigt, wie
Sprachentwicklung mehrsprachiger
Kinder unterstiitzt werden kann.

Didaktische Vorschléige fiir die Ar-
beit mit mehrsprachigen Kindern
1) Alle mehrsprachigen Kinder
sollen auch in ihrer Erstsprache
(L1) unterrichtet werden.

Die Aufgabe der Schule ist der sys-
tematische Aufbau von Kenntnissen
und Kompetenzen und ergénzt die
familidren Erziehungsaufgaben. Sie
vermittelt den Kindern Kenntnisse
und Fertigkeiten und unterstiitzt sie
so in ihrer Entwicklung zu selbstén-

digen und gemeinschaftsfahigen
Menschen. Fiir Kinder mit schwachen
L2-Kenntnissen ist es sehr wichtig,
begleitend in ihrer ersten Sprache
unterrichtet zu werden. Sei es bei der
Alphabetisierung oder im Aufbau
von Wissen: der L1-Unterricht hilft
den Kindern in ihren beiden Spra-
chen, aber auch im Fachunterricht
weiter zu kommen (Benson, 2004).
Die simultane Alphabetisierung in
L1 und L2 ist dann sinnvoll, wenn
die Sprachentwicklung in L1 und L2
ausgeglichen ist. Wenn die L2 die
schwache Sprache ist, wird von eini-
gen Wissenschaftlern (Bossers, 1991)
sogarempfohlen,die Alphabetisierung
in der L1 vor der Alphabetisierung in
der L2 durchzufiihren. Nach diesem
Konzept wird es als sinnvoll betrachtet,
mit der Alphabetisierung in der L2
erstdann zu beginnen, wenn das Kind
in der L2 eine gewisse Entwicklung
vollzogen hat. Das Kind soll iiber ei-
nen Wortschatz verfiigen, der es ihm
erlaubt, das Gelesene zu verstehen,
sonst wird das Lesen fiir das Kind bald
uninteressant oder eine frustrierende
Erfahrung. Auch fiir Kinder mit einer
bereits ausgeglichenen Zweisprachig-
keitistes wichtig, Unterrichtinder L1
zu bekommen, um ihre ausgeglichene
Zweisprachigkeit aufrechtzuerhalten
und die damit verbundenen Vorteile
nicht zu verlieren. Weitere Hinweise
iiber die Vor- und Nachteile der Zwei-
sprachigkeit findet man in Bialystok
(2001).

2) Die Forderung der L1 er-
moglicht die Entwicklung eines
Sprachbewusstseins.

Durch den Unterricht in beiden Spra-
chenunter der Voraussetzung,dass ein
sprachenvergleichender Unterricht in
L1 und L2 sichergestellt wird, kann
den Kindern bei der Entwicklung
ihres Sprachbewusstseins geholfen
werden. Durch vergleichendes Arbei-
ten auf der Metaebene konnen Kinder
beispielsweise abstrakte Konzepte
der Grammatik besser erkennen und
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verstehen. Durch den ELBE-Ansatz
kann die Forderung von Sprachbe-
wusstsein auch in die Klassen getragen
werden.

3) Unterricht in der L1 fordert die
Biliteralitit.

In der mehrsprachigen oder plurilin-
gualen Gesellschaft ist es wichtig, das
Konzeptder Biliteralitét zu verstehen.
Die Forderung von Biliteralitit hat
nichtdas Ziel,in der Schulsprache eine
Monoliteralitit zu fordern, sondern
Lesen und Schreiben in beiden oder
mehreren Sprachen (Pluriliteralitit)
in Schule und Alltag zu fordern (siehe
auch Hornberger & Skilton-Sylvester,
2000 und der akademische Berichtder
PHZH, 2006).

Invielen Landern oder Sprachregionen
bauen Schulen in ihrer Arbeit auf die
Oralitét und fiihren die Kinder in die
Literalitét ein. Konkret heisst dies in
monolingualen Kontexten, dass ein
Kind, nennen wir es Regula, mit sei-
nen miindlichen Kenntnissen in seiner
Sprache, z.B. Deutsch, in die Schule
kommt und dass die Schule auf seine
orale Kompetenze aufbaut und es mit
anderen Kindern zusammen in die Li-
teralitét in der gleichen Sprache, also
Deutsch, einfiihrt. Niemand wiirde
bestreiten, dass Regula in der Schule
Deutsch lernen muss,obwohl Deutsch
ihre Erstsprache ist. Regula und alle
andere Kinder brauchen systemati-
schen Sprachunterricht, der {iber den
Alltagsgebrauch der Sprache hinaus-
geht. Was in monolingualem Kontext
so trivial ist, wird im mehrsprachigen
Kontexthinterfragt. Die Frage warum
Shipron Albanisch-Unterrichterhalten
soll, wenn er zu Hause viel und gut
Albanisch spricht wird oft gestellt. Die
Forderung der Literalitét in der Erst-
spracheistein Ziel fiir sich und braucht
keine zusétzliche Argumentation, wie
etwa das klassische Argument, dass
die Forderung der Literalitdt in der
Erstsprache auch die Literalitét in der
lokalen Sprache fordert.



4) Der Unterricht in der L1
fordert die Entwicklung einer
bikulturellen Identit:it.

Nicht nur fiir die Sprachentwicklung,
sondern auch fiir die Identitétsentwick-
lung der Kinder und Jugendlichen ist
die Schulung der L1 von Bedeutung.
Der Unterricht in der L1 ermdglicht
den Kindern bzw. Jugendlichen die
Wahrnehmung und das Erleben, dass
ihre Herkunft und ihre Sprache in der
anderssprachigen Umgebung bekannt
und anerkanntist. Dadurch konnen sie
sich mitihrer Herkunftskultur genauso
wie mit der lokalen Kultur auseinan-
der setzen. Minderwertigkeitsgefiihle
fiihren zum Verschweigen der famili-
dren Herkunftswelt und zu einer ge-
spaltenen bikulturellen Identitit. Die
HSK-Lehrpersonen haben hier eine
Briickenfunktion. Sie reprisentieren
einerseits die Kultur der Herkunft,
arbeiten aber in einer Umgebung, die

sonst mit der lokalen Kultur assoziiert
ist. Die Begegnung mit beiden Kultu-
ren und Sprachen in einer wichtigen
Umgebung wie der Schule hilft den
Kindern oder Jugendlichen ihre
beide Welten zusammenzubringen
und unterstiitzt sie in ihrer Identitits-
entwicklung und beim Aufbau einer
bikulturellen Identitét.

5) Zusammenarbeit der HSK-
Lehrpersonen mit weiteren Fach-
personen der Schule ermoglicht
eine optimale Unterstiitzung.

Fiir eine optimale Unterstiitzung
zwei- und mehrsprachiger Kinder in
der Schule ist die Zusammenarbeit
von HSK-Lehrpersonen mit weiteren
schulischen Bezugspersonen (Klas-
senlehrpersonen, DaZ-Lehrpersonen
sowie Logopdden und Logopéddinnen)
des Kindes von grosser Bedeutung.

Wie bereits erwéhnt, sollte jedes
Kind Unterricht in der L1 erhalten,
und zwar unabhéngig davon, ob es
in seiner zweiten Sprache, d. h. der
Schulsprache, schwach oder stark ist.
Der Unterricht in der L1 sollte, wenn
immer moglich, in Koordination mit
dem Unterricht in der L2 geplant und
durchgefiihrt werden. Auch wenn der
Unterricht raumlich und zeitlich ge-
trennt stattfindet, erlauben inhaltliche
Absprachen eine optimale Unterstiit-
zung fiir die betroffenen Kinder und
Jugendlichen.

Mbogliche Formen der Zusammen-
arbeit mit HSK-Lehrpersonen

Die positive Wirkung einer Zusam-
menarbeitzwischen Lehrpersonen der
L1und L2 hatbisher wenig Beachtung
gefunden. In der Schweiz bestehen
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nach Angaben der Kantonsumfrage
der EDK (2008) in sieben Kantonen
lokale Projekte oder Modelle fiir eine
integrierte Sprachforderung bzw.
Zusammenarbeit von HSK-und Klas-
senlehrpersonen. Im Folgenden wird
eine Auswahl von Zusammenarbeits-
formen vorgestellt, die sich innerhalb
der vorhandenen lokalen Rahmenbe-
dingungen realisieren lassen.

a) Parallel-Unterricht mit inhaltli-
chen Absprachen

Hier fiihren die beiden Lehrpersonen
ihren Unterricht wie iiblich rdumlich
getrennt durch, sprechen sich je-
doch ab, wie sie einzelne oder auch
Gruppen von Kindern, die sie beide
unterrichten, unterstiitzen konnen.
Abgesprochene Massnahmen werden
inbeiden Klassen,der Regelklasse und
dem HSK-Unterricht,umgesetzt. Eine
Variante oder Ergiinzung dieses Vor-
gehens konnen Absprachen von HSK-
Lehrpersonen mit Logopdden und Lo-
gopédinnen oder DaZ-Lehrpersonen
sein. Hierzu kann eine HSK-Lehrerin
beispielsweise zusammen mit der
Logopiddin Bewusstseinsforderung
in Umgang mit Lauten, die in beiden
Sprachen unterschiedlich verwendet
werden, betreiben.

b) Gemeinsame Unterrichtssequen-
zen zu bestimmten Themen

Diese Form ist eher fiir eine zeitlich
begrenzte Intervention geeignet und
fiir den Fall, dass mehrere Schiile-
rinnen und Schiiler derselben Her-
kunftssprache in einer Klasse sind.
Die HSK-Lehrperson dieser Sprache
kommtin die Regelklasse. Nach einer
gemeinsamen Anfangssequenz geht
siemitder betreffenden Schiilergruppe
in einen getrennten Raum. Dort wird
das Klassenthema kulturvergleichend
und in der L1 behandelt. Die restliche
Klasse bespricht dasselbe Themaunter
sich. Im Anschluss werden die Resul-
tate der beiden Gruppen in der Klasse
ausgetauscht. Diese Unterrichtsform
eignet sich am besten fiir Themen, fiir
welche kulturelle Unterschiede gross

sind, oder Konfliktpotential bestehen,
z.B.Rassismus,Korperund Sexualiit,
Freundschaft und Familie.

¢) Team-Teaching

Hier findet der Unterricht in einem
gemeinsamen Raum statt. Beide
Lehrpersonen sind anwesend und
arbeiten zum gleichen Thema zu-
sammen. Dies empfiehlt sich, wenn
eine grossere Gruppe von Kindern
der Klasse dieselbe Herkunftssprache
spricht. Wie zahlreiche Erfahrungen
zeigen, stimuliert die Prisenz dieser
HSK-Lehrperson auch die andern
zwei- oder mehrsprachigen Schii-
lerinnen und Schiiler in der Klasse
zum Mitmachen. Sie tragen Wissen
zum Thema aus ihren Sprachen und
ihrem Hintergrund bei. Die Anwesen-
heit der HSK-Lehrperson signalisiert
ihnen,dass die Sichtbarmachung ihres
Wissens hier erwiinscht und Teil des
Unterrichtsist. Beispielsweise konnen
Geschichten oder Gedichte in einer
anderen Sprache (z.B. Tamil) mit der
Unterstiitzung einer HSK-Lehrperson
behandelt werden. Alle Kinder lesen
die Ubersetzung einer Geschichte aus
Sri Lanka, wihrend die tamilischen
Kinderden Originaltextlesen und spi-
ter anderen Kindern vorlesen. Beide
Lehrpersonen konnen mit der Klasse
Ahnlichkeiten oder Unterschiede in
der Technik des Schreibens in den
beiden Sprachen entdecken.

d) Gesamtbeurteilung

Fiir eine Gesamtbeurteilung des
Lernstands mehrsprachiger Kinder
ist die Mitarbeit der HSK-Lehrperson
unabdingbar. Ein Schiiler /eine Schii-
lerin kann im Fach Sprache nur dann
vollstandig beurteilt werden, wenn
das gesamte Bild seiner oder ihrer
Sprachfihigkeiten erstellt worden
ist. Damit ist nicht die Notengebung
gemeint, sondern die Feststellung
des Sprachstandes in der L1 und
L2. Die Beurteilung konnte eine
Dokumentation der Entwicklung der
mehrsprachiger Kompetenzen sein,
z.B. das Leseverstehen ist in L2 un-
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terentwickelt aber in der L1 sehr gut.
Dies konnte ein Hinweis darauf sein,
dass mangelnder Wortschatz in der
L2 ein Grund fiir die unterentwickelte
Kompetenz ist. Hingegen konnten
fiir ein unterentwickeltes Lesever-
stehen in der L2 zusammen mit dem
Hinweis, dass das auch in der L1 der
Fall ist, andere Griinde existieren,
wie beispielsweise eine Dyslexie. Die
Zusammenarbeit beider Lehrpersonen
in diesem Fall dient einerseits einer
klaren Dokumentation, ist aber zu-
gleich auch wichtig fiir die Planung
von Massnahmen.

e) Einzelforderung nach Bedarf
Bei Bedarf konnen die Lehrpersonen
fiir den HSK-Unterricht, Klassen-
lehrpersonen, DaZ-Lehrpersonen
sowie Logopdden / Logopddinnen
gemeinsam den Sprach- und Ent-
wicklungsstand eines Kindes genauer
abkldren. Die HSK-Lehrperson kann
den Sprachstand des Kindes in der
Erstsprache iiberpriifen und mit weite-
ren Fachpersonen einen gemeinsamen
Forderplan aufstellen. Ein solcher
Forderplan kann beispielsweise fiir
den Bereich der Sprachproduktion
entwickelt werden. Beide Lehrperso-
nen planen Unterrichtssequenzen,um
die Sprachproduktion einer Schiilerin
/ eines Schiilers zu férdern. Indem sie
ihren Unterricht koordinieren,konnen
sie unterschiedliche Forderangebote
bereitstellen und einander ergénzen.
Der Schiiler/die Schiilerin kann beim
Deutschunterricht durch ein Theater-
projekt und im HSK-Unterricht durch
einen Vortrag,den er/sie vorbereitet,in
verschiedenen Bereichen der Sprach-
produktion gefordert werden.

Voraussetzungen fiir das Gelingen
der Zusammenarbeit

Neben dem Willen der Lehrpersonen
zur Zusammenarbeit braucht es auch
minimale strukturelle und didaktische
Anpassungen in den Schulen dahinge-
hend, dass der HSK-Unterricht einen



besseren Platz im reguldren System
findet. Geleitete und teilautonome
Schulen haben heute die Moglichkeit,
Projekten Ressourcen zuzuteilen und
denEinbezug von HSK-Lehrpersonen
mitdem Lehrer- und Lehrerinnenteam
zu gestalten.

Des Weiteren sollen die Lehrpersonen
(der L1 sowie der L2) weitergebildet
werden, damit sie dieser komplexen
Aufgabe gerecht werden konnen.
Die HSK-Lehrpersonen miissen die
lokale Sprache gut beherrschen, um
sprachenvergleichend arbeiten zu
konnen. Sie sollen die typischen In-
terferenzen und Transfers kennen,um
die Kinder optimal zu unterstiitzen.
Beide Lehrpersonen miissen sich mit
Mehrsprachigkeitsdidaktik auseinan-
dergesetzt haben.

In den HSK-Kursen miissen je nach
lokaler Schulsprache unterschiedli-
che Aspekte der Sprachen behandelt
werden, wenn es um den Transfer zwi-
schen L1 und L2 geht. Beispielsweise
sind die potentiellen Interferenzen
zwischen Tiirkisch und Franzosisch
andere als zwischen Tiirkisch und
Deutsch. Das heisst, dass der HSK-
Unterricht in Tiirkisch in Genf und
in Ziirich unterschiedlich gehalten
werden soll. Dieser Anspruch wird
heute in HSK-Unterricht noch wenig
eingeldst. Hierzu braucht es entspre-
chende Lehrmittel und Weiterbildung
der Lehrpersonen. Nicht zuletzt sollen
den Schulen fiir diese Art von Ar-
beit auch Ressourcen zugesprochen
werden.

Schlussfolgerungen

Kinder mit einer anderen Erstsprache
als der lokalen Sprache brauchen
zusitzliche Unterstiitzung. Diese
Unterstiitzung darf nicht den Familien
iiberlassen werden, denn didaktisches
und péadagogisches Know-how ist
dafiirzwingend n6tig. Diese Unterstiit-
zung gehort in den Aufgabenbereich
der Schule. Durch die relativ schwach
verbundene Schulung von L1 und L2,

wie das mit dem System der HSK-
Kurse heute in der Schweiz geschieht,
sind die Moglichkeiten der Sprachen-
forderung im mehrsprachigen Kontext
lange nicht ausgeschopft. Es ldsst sich
viel mehr erreichen, wenn die Erst-
und Zweitsprachforderung in enger
Zusammenarbeit geschieht, die sich
auf Unterrichtsinhalte und —formen
bezieht. Die optimale Unterstiitzung
der Sprachlernenden istdann moglich,
wenn in den L1-Unterricht die zweite
Sprache und in den L2-Unterricht die
erste Sprache des Kindes einbezogen
wird.
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