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Der folgende Beitrag beschreibt die erste Phase der Entwicklung
einer sprachreflexiven Lernumgebung im Rahmen eines design-
basierten Promotionsprojekts zur (Weiter-)Entwicklung von
Sprach(en)bewusstheit durch mehrsprachige Kinder- und Ju-
gendliteratur. In diesem Beitrag wird auf Grundlage des Conjec-
ture Mappings nach Sandoval (2014) die Entwicklung einer
sprachreflexiven Lernumgebung vorgestellt, in der mehrspra-
chige Kinder- und Jugendliteratur als Impuls genutzt wird, um die
individuelle Sprach(en)bewusstheit von Schiler*innen durch
metasprachliche AuRerungen sichtbar zu machen. Dazu wird die
Entwicklung der sechs Hauptelemente des Conjecture Mappings
detailliert erldutert. Im abschlieBenden Ausblick erfolgt die Vor-
stellung erster Forschungsergebnisse aus der Erprobung des De-
signs.
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Mehrsprachigkeit und die mit ihr verbundene Moglichkeit sprachrefle-
xiven Lernens steht trotz ihres hohen Potentials, die Sprach(en)be-
wusstheit aller Schiiler*innen weiterentwickeln zu kénnen, noch viel
zu selten im Fokus des Deutschunterrichts (vgl. Isaac & Kleinbub, 2018;
Riehl & Lépez, 2019, S. 317). Obwohl selbst die nationalen Bildungs-
standards Lehrkrafte dazu ,auffordern’, Sprachen miteinander zu ver-
gleichen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Unterricht ent-
decken zu lassen (vgl. KMK, 2022, S. 19f.), handelt es sich um kein eta-
bliertes Vorgehen in der Praxis. So beschreiben Isaac & Kleinbub
(2018) in ihrer Fragebogenstudie ,zum mehrsprachigkeitsorientierten
Grammatikunterricht” (ebd., S. 199), dass zwar ,Aktivitdten der Kul-
turbegegnungen” (ebd., S. 212) wie z. B. das Singen von Liedern im Un-
terricht stattfinden, das sprachliche Repertoire der Schiiler*innen fiir
grammatisches und sprachliches Lernen jedoch kaum genutzt wird.
Auch Lange et al. (2023) kommen in ihrer qualitativen Interviewstudie
mit Grundschullehrkraften zu dem Ergebnis, dass die Lehrenden den
Einbezug von Mehrsprachigkeit in ihren Unterricht als ,eher situativ
und ausnahmsweise umsetzbar” (ebd., S. 115) sehen.

Die Erforschung von Mehrsprachigkeit bzw. Sprach(en)bewusstheit
von Schiiler*innen darf trotz einiger wegweisender Studien noch im-
mer als Desiderat bezeichnet werden (vgl. z. B. Stude, 2013; Wilde-
mann et al., 2016). Wahrend das Professionswissen sowie Einstellun-
gen und Uberzeugungen von Lehrkriften zur Mehrsprachigkeit mitt-
lerweile breit erforscht werden (vgl. z. B. Firstenau & Lange, 2021;
Lange et al., 2023; Schnitzer, 2020), steht die Perspektive von Kindern
auf Sprachen und Sprachliches, wie sie auch von Wildemann et al.
(2016) erforscht wurde, eher seltener im Fokus. Ein Lerngegenstand,
der sowohl aus literatur- als auch aus sprachdidaktischer Sicht als be-
sonders geeignet fur die Thematisierung und den Vergleich von Spra-
che(n) gilt, ist mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur (vgl. Eder,
2016, S. 96f.; Kimmerling-Meibauer, 2013, S. 47; Rosch, 2013; Topalo-
vi¢ & Hartel, 2023, S. 30). Im Rahmen meines Promotionsprojekts wird
die Entwicklung einer sprachreflexiven Lernumgebung fokussiert, in
der Sprache(n) und Literatur explizit miteinander verbunden werden.
Leitend ist dabei die Frage, welche Aspekte von Sprache(n) Schiiler*in-
nen in mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur entdecken und wie



sie sich in einem interaktiven Format dariiber austauschen kénnen.
Genutzt wird ein designbasierter Zugang, da mit Design-Based Rese-
arch (DBR) als methodologische Rahmung Herausforderungen von
Schule und Unterricht durch wissenschaftlich fundierte, mehrfach er-
probte, evaluierte und Gberarbeitete Zyklen erforscht werden kénnen,
um neue Erkenntnisse sowohl fiir die Theoriebildung als auch die Un-
terrichtspraxis zu erhalten (vgl. Dube & Prediger, 2017, S. 3; Deister et
al., 2022, S. 3; Euler, 2014, S. 17f.; Reinmann, 2022, S. 2f.). Um Annah-
men Uber das Lernen in bestimmten Lernumgebungen zunachst wis-
senschaftsbasiert zu formulieren, kleinschrittig zu durchdenken und
darzustellen und im Verlauf der Intervention systematisch zu Gberpri-
fen (vgl. Sandoval, 2014, S. 19), eignet sich die Methode des Conjecture
Mappings nach Sandoval (2014). Da das Conjecture Mapping als ,,ge-
nerische [...] Methode zur Explizierung von Annahmen und Vorstellun-
gen” (Reinmann, 2014, S. 72) genutzt werden kann, nimmt sie ver-
mehrt Einzug auch in den deutschdidaktischen Forschungsdiskurs (vgl.
Deister et al., 2022; Joller-Graf & Herzberg, 2022). Im Folgenden wird
ausgehend von Sandoval (2014) die Entwicklung einer reflexiven Lern-
umgebung vorgestellt, die die kindliche (Weiter-)Entwicklung von
Sprach(en)bewusstheit anhand mehrsprachiger Kinder- und Jugendli-
teratur erforscht.

Die DBR-Forschung beschaftigt sich theoriegeleitet mit der Entwick-
lung und Erforschung von Lernumgebungen (vgl. Sandoval, 2014, S.
19), auch Designs genannt, durch den Einsatz von Interventionen. Mit
Interventionen sind in der DBR-Forschung konkrete Malinahmen oder
Produkte, wie z. B. Aufgabenstellungen, Lehr- und Lernmaterialien o-
der auch das Adaptieren des Unterrichtsvorhabens an curriculare Vor-
gaben gemeint (vgl. McKenny & Reeves, 2019, S. 13; Reinmann, 2022,
S. 2). Der Terminus Design kann zum einen den Prozess der Entwick-
lung als auch das entstandene Produkt umfassen (vgl. Reinmann,
2022, S. 3). Charakteristisch fir ein DBR-basiertes Forschungsprojekt
ist ein iteratives, zyklisches Vorgehen, in dem Phasen der Entwicklung,
Durchfiihrung, Evaluation und Uberarbeitung eines Designs mehrfach
durchlaufen werden (vgl. Hulmann et al., 2013, S. 30; McKenney &
Reeves, 2019, S. 83; Reinmann, 2023, S. 1). Zu Beginn eines jeden Zyk-
lus wird das Design durch neue Erkenntnisse aus der Wissenschaft und
ggf. durch Ergebnisse aus dem vorherigen Zyklus Uberarbeitet (vgl.
Dube & Prediger, 2017, S. 5). Sinnvoll ist es daher, bereits zu Beginn
die Auswahl der Design-Elemente zu begriinden. So kénnen Anpassun-
gen spater gezielter durch Riickverfolgungen vorgenommen werden
(vgl. Joller-Graf & Herzberg, 2022, S. 265).

Das Conjecture Mapping von Sandoval (2014) dient der Konzeptuali-
sierung von Designforschung und stellt eine Mdglichkeit dar, verschie-
dene Design-Elemente fiir die Gestaltung einer Lernumgebung zu ent-
werfen, diese zu strukturieren, ihr mogliches Zusammenwirken zu ver-
deutlichen und somit die angestrebten Ergebnisse auf den Unterricht
zu visualisieren (ebd., S. 19). , The idea of conjecture mapping stresses

2



the importance of understanding the mechanisms that explain how
particular design characteristics can lead to certain effects, processes,
or outcomes.” (Bakker, 2018, S. 56)

Sandovals Modell besteht aus sechs Hauptelementen (vgl. Sandoval,
2014, S. 21): High Level Conjecture, Embodiment, Design Conjectures,
Mediating Processes, Theoretical Conjectures und den Outcomes.
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Abbildung 1: Generalized conjecture map for educational design re-
search von Sandoval (2014)

Ausgehend von einer Problemanalyse, in der Herausforderungen im
Lehr-/Lernalltag konkretisiert werden, erfolgt zunachst die Formulie-
rung von Annahmen (vgl. Reinmann, 2014, S. 72) darliber, mit welchen
theoretischen Grundlagen diese Herausforderungen bewaltigt werden
kénnten (High Level Conjecture). Diese Annahmen kdnnen zu Beginn
noch sehr unspezifisch sein. lhre Konkretisierung erfolgt im Verlauf des
Mappings, also beim Durchlaufen der verschiedenen Elemente des
Modells. ,, The aim of mapping a high-level conjecture through a par-
ticular design is to get specific about how it is expected to operate
within a particular context.” (Sandoval, 2014, S. 22)

Im darauffolgenden Schritt werden die Design-Elemente ausgewahlt,
mit denen die Annahmen zur Problemlosung ,didaktisch materiali-
siert” (Joller-Graf & Herzberg, 2022, S. 258) werden. Sandoval (2014)
betitelt diesen Schritt als Embodiment, also die Ausgestaltung. Zur
besseren Strukturierung unterteilt Sandoval (2014) die verschiedenen
Design-Elemente in vier verschiedene Kategorien: Tools and Materials,
Task Structures, Participant Structures und Discursive Practices (vgl.
Abb. 1). Unter Tools and Materials fasst Sandoval (2014) alle Werk-
zeuge und Materialien, die im Unterricht eingesetzt werden kénnen.
Die Task Structures, also die Aufgabenstrukturen, spiegeln wider, was
von den Lernenden erwartet wird. Im Rahmen der Participant Struc-
tures, der Interaktionsstrukturen, wird das Zusammenspiel aller betei-
ligten Akteure, wie z. B. Lehrkréfte und Schiler*innen, dargestellt. Die
Art und Weise, wie diese Akteure miteinander kommunizieren und
sich austauschen, wird in der Kategorie Discursive Practices, also den
diskursiven Praktiken, beschrieben. Je nach Forschungsvorhaben kon-
nen die Kategorien umbenannt, gekirzt oder auch erganzt werden
(vgl. Deister et al. 2022, S. 4; Reinmann, 2018): ,,Given that EDR takes
place within natural and thus complex and heterogeneous learning



settings, the types of embodiments and their naming may differ de-
pending on the focus of the study [...].“* (Deister et al., 2022, S. 5)

Das nachste Hauptelement des Modells umfasst Vermittlungspro-
zesse, die bei der Umsetzung der Design-Elemente in einer Lehr-/Lern-
situation ablaufen (Mediating Processes) konnen. Diese unterteilt
Sandoval (2014) in Observable Interactions, also beobachtbare Inter-
aktionen zwischen den Teilnehmenden in der vorbereiteten Lernum-
gebung, und in Participant Artefacts, die Artefakte/Produkte, die die
Teilnehmenden in der Lernumgebung erstellen. Auch hier kénnen je
nach Forschungsvorhaben Anderungen vorgenommen werden (vgl.
Deister et al., 2022, S. 4; Reinmann, 2018). Die Verbindung, also die
Interaktion zwischen den Design-Elementen und den daraus zu erwar-
tenden Prozessen, wird durch das Formulieren von Design-Annahmen
(Design Conjectures) konkretisiert: ,If learners engage in this activity
(task + participant) structure with these tools, through this discursive
practice, then this mediating process will emerge” (Sandoval, 2014, S.
24).

Auch die Verbindung zwischen den zu erwartenden Prozessen und den
daraus resultierenden Ergebnissen (Outcomes) erfolgt durch die For-
mulierung von hypothetischen Annahmen. Hierbei handelt es sich je-
doch um theoretische Annahmen (Theoretical Conjecutres), die die
Auswirkungen der entwickelten MalBnahmen (Interventionen) auf die
beteiligten Personen  (Schiler*innen/Studierende/Lehrpersonen
usw.) beschreiben. Im Gegensatz zu Design-Annahmen, die , Annah-
men zur Wirkungsweise einer Intervention in einem Kontext” (Rein-
mann, 2018) darstellen, enthalten theoretische Annahmen ,, Annah-
men zur Wirksamkeit einer Intervention auf Akteure” (Reinmann,
2018). Formuliert werden sie laut Sandoval (2014) nach folgendem
Schema: ,[If] this mediating process occurs it will lead to this outcome”
(ebd., S. 24).

Das letzte Hauptelement stellt die Ergebnisse (Outcomes) dar, die sich
in die Kategorien , Lernen” (Learning) und , Interesse/Motivation” (In-
terest/Motivation) unterteilen und durch weitere, dem Forschungs-
projekt entsprechende Unterkategorien erweitern lassen (vgl. Deister
et al, 2022, S. 4; Reinmann, 2018).

Ausgehend von Sandovals Modell kann im Folgenden die Entwicklung
der skizzierten Lernumgebung zur Sprach(en)bewusstheit dargestellt
werden.

Mit dem Titel ,,Mehrsprachigkeit als Ressource fiir Sprachbewusstheit”
fassen Akbulut et al. (2017) das Ergebnis ihrer grol8 angelegten Studie
zusammen, mit der sie empirisch nachweisen kdnnen, dass dulRere

1 Deister et al. (2022) unterscheiden in ihrem Beitrag nicht zwischen DBR und EDR-
Forschung (EDR: educational design research, vgl. z. B. McKenney & Reeves, 2021).



Mehrsprachigkeit zu einer héheren Sprachbewusstheit fihrt. ,Von ei-
ner vertieften Betrachtung von Sprachen, Sprachvarietdten und
Schriftsystemen konnten demnach alle Lernenden profitieren.”
(Topalovi¢ & Settinieri, 2023, S. 74) Denn um Mehrsprachigkeit und
Sprachbewusstheit geht es genuin auch im domanenspezifischen
Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen”in den
Bildungsstandards fir die Primarstufe:

Durch die Gelegenheit, Gber Erfahrungen mit anderen Spra-
chen zu sprechen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
entdecken, entwickeln die Schulerinnen und Schiler ihr
Sprachverstiandnis und ihre Sprachfahigkeiten weiter — auch
als Grundlage fiir das Erlernen von Fremdsprachen. Die Be-
ricksichtigung von Herkunftssprachen, Regionalsprachen und
Dialekten, auch der Deutschen Gebardensprache regt zum
Nachdenken lber Sprache und Sprachen an und férdert so die
metasprachlichen Fahigkeiten sowie die Sprachbewusstheit.
(KMK, 2022, S. 19f.)

Im sprachdidaktischen Forschungsdiskurs wird Sprach(en)bewusst-
heit? als nicht direkt beobachtbare Einheit verstanden (vgl. Landgraf,
2020, S. 41), die hauptsichlich mit Hilfe von metasprachlichen AuRe-
rungen ,sichtbar’ wird (vgl. Lohe, 2018, S. 35f.; ThiBen, 2017, S. 11;
Wildemann et al., 2016, S. 43). So definieren Wildemann & Bien-Miller
(2022) Sprachbewusstheit folgendermalien:

Sprachbewusstheit wird als Fahigkeit verstanden, formale und
funktionale Aspekte von Sprache zum Gegenstand des Den-
kens zu machen. Da diese nicht unmittelbar erfasst werden
kann, werden metasprachliche AuRerungen, in denen Sprache
vergegenstandlicht wird und die dahinterliegenden sprachbe-
zogenen Wissensstdnde offenbaren, als Indikator von Sprach-
bewusstheit angesehen [...]. (ebd., S. 155f.)

Metasprachliche AuRerungen kénnen z. B. im Rahmen beobachtbarer
kognitiver Prozesse wie sprachreflexiven Handlungen entstehen und
sich auf alle linguistischen Ebenen beziehen (vgl. Akbulut et al., 2017,
S. 68; Rothstein, 2023, S. 4; Topalovi¢, 2019, S. 199). Demzufolge ist
anzunehmen, dass durch einen adaptiv an den individuellen
Sprach(en)repertoires der Kinder ankniipfenden Unterricht, der zu
sprachreflexiven Handlungen anregt, Sprach(en)bewusstheit ausgebil-
det werden kann. Dieses kénnte in einem lernbereichsiibergreifenden,
integrativen Deutschunterricht realisiert werden, in dem in Bezug auf
den zweiten domanenspezifischen Kompetenzbereich Sich mit Texten
und Medien auseinandersetzen entsprechende Materialien ausge-
wahlt werden. Mehrsprachigkeit in der Unterrichtspraxis scheint je-
doch Grundschullehrkrafte vor eine gréBere Herausforderung zu stel-
len: Obwohl sie die Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler*innen generell als
positiv bewerten (vgl. Schnitzer, 2020, S. 254), belegen Lange et al.

2 Um hervorzuheben, dass sich Sprachbewusstheit auf das gesamte sprachli-
che Repertoire einer Person (verschiedene Sprachen sowie ihrer Varietéten)
bezieht, wird im Folgenden der Terminus Sprach(en)bewusstheit verwendet
(vgl. Topalovi¢ & Settinieri, 2023, S. 76f.).



(2023) mit ihrer vigniettengestiitzten Leitfadenstudie Gber das Nutzen
der im Klassenraum vorherrschenden Sprachenvielfalt, dass ,Ein-
schrankungen und Bedenken der Lehrkrafte [...] — insbesondere hin-
sichtlich der konkreten didaktischen Umsetzung im Unterricht” (Lange
et al., 2023, S. 103) ein Einbinden der sprachlichen Ressourcen aller
Kinder oftmals verhindern (vgl. auch die Ergebnisse von Isaac & Klein-
bub, 2018; Wildemann & Vach, 2022, S. 208f.).

Dass entsprechende didaktisierte Materialien die Lehrkrafte dazu er-
mutigen, die Mehrsprachigkeit ihrer Schiler*innen intensiver in ihren
Unterricht einbinden zu wollen, zeigen u. a. die Ergebnisse des Profes-
sionalisierungs- und Schulentwicklungsprojekts MIKS — Mehrsprachig-
keit als Handlungsfeld interkultureller Schulentwicklung (vgl. Firs-
tenau & Lange, 2021). In diesem Projekt werden Grundschulkollegien
im Umgang mit der an ihren Schulen vorherrschenden Mehrsprachig-
keit sensibilisiert, fortgebildet und bei der Erarbeitung mehrsprachi-
ger, auf ihre Lerngruppen individuell angepassten Unterrichtskon-
zepte und der Gestaltung entsprechender Materialien unterstitzt (vgl.
Lange, 2020, S. 104). Angeregt durch Beispielmaterialien erstellten die
Kollegien eigenstandig Praxisvorhaben fiir sich und ihre Lerngruppe
und nutzten dazu u. a. auch mehrsprachige Kinder- und Jugendlitera-
tur (vgl. Firstenau & Lange, 2021, S. 27; Lange, 2020, S. 104f.).

Ausgehend von diesen Herausforderungen des Schulalltags werden im
nachsten Schritt (unspezifische) Annahmen zur Problemlésung formu-
liert (High Level Conjecture).

Dass mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur (mKJL) ein hohes Po-
tential bietet, sich mit verschiedenen Sprachen auseinanderzusetzen,
wird haufig aufgezeigt (vgl. Eder, 2016, S. 96f.; Rosch, 2013; Kimmer-
ling-Meibauer, 2013, S. 66; Topalovi¢ & Hartel, 2023, S. 30). Dabei wird
zumeist Bezug auf mehrsprachige Bilderbiicher und mehrsprachige il-
lustrierte Kinder- und Jugendliteratur genommen, da diese neben dem
Schrifttext ebenfalls Bilder enthalten. Die Darstellung von zwei ver-
schiedene Zeichenmodalitaten — Schrifttext und Bild — wird als multi-
modal bezeichnet und ermoglicht, Informationen auf textlicher und
bildlicher Ebene zu vermitteln (vgl. Staiger, 2022, S. 4). ,Besonders
mehrsprachige Bilderblcher bieten durch die Verbindung von
Sprach(en), Schrift(en) und Bildern multimodale Impulse fiir einen ge-
meinsamen Austausch” (Topalovi¢ & Hartel, 2023, S. 30) iber Sprach-
liches.

Dadurch, dass die Bilder oftmals kulturell gepragt sind, werden Raume
fir eine Reflexion von Kultur(en) und somit auch Sprache(n) ermog-
licht, selbst wenn der Schrifttext nicht verstanden wird (vgl. Anselm,
2018, S. 49). Obgleich die Texte in verschiedene Sprachen Ubersetzt
wurden, bleibt jedoch die von den Autor*innen kulturell gepragte
Handlung der Geschichte bestehen, wie z. B. in den weltweit bekann-
ten Werken von Astrid Lindgren. So lassen sich sowohl im Text als auch



in den bildlichen Darstellungen sprachliche und kulturelle Hinweise
entdecken (vgl. Kimmerling-Meibauer, 2013, S. 49f.; Mikota, 2019, S.
111). AuRerdem werden Schriftelemente in den Bildern teilweise nicht
veriandert, sodass in einigen Ubersetzungen die original bildlichen Dar-
stellungen mit Schriftsymbolen aus der Erstausgabe enthalten sind
(O’Sullivan, 2000, S. 283f.) und somit ebenfalls einen Anlass zum Aus-
tausch tber Sprachen bieten.® Zusatzlich kénnen auch Paratexte wie
z. B. Informationen lber die Autor*innen (vgl. Staiger, 2022, S. 13) Vor-
wissen aktivieren oder Hinweise (iber sprachliche und kulturelle Be-
zlge in den Geschichten bieten (vgl. Ballis et al., 2018, S. 4; Bilderbuch-
analysen in Kimmerling-Meibauer, 2013, S. 54ff.). Demzufolge kann
Folgendes angenommen werden: Multimodale Zuginge zu Sprachen
in mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur regen Kinder dazu an,
sprachreflexiv zu handeln.

Mayer (2022) betont, dass nicht nur die Multimodalitat des literari-
schen Gegenstands Bilderbuch, sondern auch die Multimodalitat, die
durch verbale und nonverbale Kommunikation innerhalb der Rezepti-
onssituation erzeugt wird, Lernprozesse anstoRt (ebd., S. 56). Textsei-
tig
lassen sich [...] bereits mehrere Zeichenressourcen wie Spra-
che und Bild beschreiben, die sich in symmedialer Verschran-
kung noch erweitern und durch nonverbale Zeichensysteme
wie Gestik, Mimik und Kérperbewegung sowie Typografie und
Layout zu einer ,,recht komplexen Modellierung von Multime-
dialitat” (Stockl 2011, 45) verbinden lassen. (Mayer, 2022, S.
56)

Eine Lernumgebung bendtigt dementsprechend interaktive Formate,
in denen die Kinder nicht nur voneinander, sondern auch miteinander
lernen (vgl. Bleck & Lipowsky, 2021; Lohe, 2018; Wildemann et al.,
2016, S. 45). Diese interaktiven Formate sind laut Bruner (2002) immer
»in eine[r] kulturelle[n] Matrix“ (ebd., S. 102) eingebunden:

Zusammenfassend meine ich, daR Formate beim Spracher-
werb verschiedene sehr entscheidende Funktionen erfillen.
Erstens betten Formate die kommunikativen Absichten des
Kindes in eine kulturelle Matrix ein. Sie dienen ebenso sehr zur
Ubermittlung der Kultur als zur Ubermittlung der betreffenden
Sprache. [...] Weil sie endlich, geordnet und interaktiv sind, lie-
fern sie auch einen Kontext fiir die Interpretation dessen, was
hier und jetzt gesagt wird. (ebd., S. 116)

Interaktive Formate kénnen das sprachliche Handeln der Kinder for-
dern, aus dem ,Anst6Re zur Reflexion resultieren” (QUA-LIS NRW,
2024). Folglich lautet die zweite Annahme: Interaktive Formate haben
das Potential, bei Kindern sprachreflexive Handlungen zu initiieren.

3 vgl. z. B. dieillustrierten Ausgaben der Harry Potter-Reihe, die Beschriftungen auf
englischer Sprache enthalten. Der Bezug zur britischen Kultur kann mit der Vita der
Autorin J. K. Rowling begriindet werden.



Diese zwei Design-Annahmen dienen als Grundlage fiir die Gestaltung
der Design-Elemente (Embodiment).

In Anlehnung an Sandoval (2014) werden die Design-Elemente beim
Embodiment in folgende Kategorien gegliedert: Werkzeuge und Ma-
terialien, Interaktionsstruktur, Aufgabenstruktur und diskursive Prak-
tiken. Generell sollte nach Prediger et al. (2015) bei der Erstellung und
Kombination der verschiedenen Materialien fiir das Design darauf ge-
achtet werden, dass sie die Denkprozesse der Kinder anregen:

The materials (tasks, selection of tools, sequencing) are designed to
elicit student thinking and to see where they take the class or rather
where the class takes the materials and ideas (Watson and Ohtani
2015 in press). Design research requires that teachers are prepared
and supported in developing a knowledge base sufficient to support
the constructive process, both for individual students and for stu-
dents-to-student and student—teacher interactions (Lehrer, Carpen-
ter, Schauble, and Putz 2000). (Prediger et al., 2015, S. 881)

Ein zu eng geleiteter Unterricht konnte demzufolge die freie Entfaltung
kreativer Ideen und innovativer Erkenntnisse verhindern und somit die
eigentlich konstruktiven Interaktionen verhindern. Daher sollte den
Schiler*innen ein kreativer und individueller Umgang mit den Materi-
alien ermoglicht werden.

Werkzeuge und Materialien:

Aus dem vielfaltigen Angebot an mehrsprachiger Kinder- und Jugend-
literatur wurden vier Werke ausgewahlt, die sich zum einen in Bezug
auf ihre Sprachangebote und zum anderen auch in Bezug auf die Dar-
stellungen der Sprachen unterscheiden. Dabei handelt es sich um drei
Bilderbiicher, von denen zwei den parallel mehrsprachigen und eines
den integrativ mehrsprachigen Bilderbiichern zuzuordnen sind, sowie
ein illustriertes, integrativ mehrsprachiges Kinder- und Jugendbuch
mit vereinzelten anderssprachigen Elementen:

-(I;I;:Elr) Text lIiI::tra- Sprachen Ubersetzung Variante Verlag
Ein Geriicht Anushka Kanyika Deutsch Birgit Mader parallel Edition
gehtumin Ravishankar | Kini Englisch (O) mehr- Orient
Baddbaddpur Tamil Ajay Kawshik sprachiges (Berlin)
(2013) Arunachalam Bilderbuch
Malayalam Annakutty

Valiamangalam

Kurian-Findeis
Lisa will einen Helga Helga Deutsch (O) parallel NordSud
Hund / Nnza Bansch Bansch Russisch Evgeni mehr- Verlag
XoueTt cobaKy Vishnevski sprachiges (zarich)/
(2009) Bilderbuch bi:libri

(Minchen)




Am Tag, als Susana Sonja Deutsch Catalina Rojas integrativ Peter
Saida zu uns GOmez Wimmer Hauser mehr- Hammer
kam Redondo Arabisch (O) sprachiges Verlag
(2021) Bilderbuch (Wupper-
tal)

Geschichten Astrid lllon Deutsch Silke von Hacht | integrativ Verlag
aus Bullerbii Lindgren Wikland | Schwedisch (O) mehr- Friedrich
(2008) sprachiges Oetinger

Kinder- und

Jugendbuch

Tabelle 1: Auswahl mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur

Durch die Auswahl dieser vier verschiedenen Biicher wird den Schi-
ler*innen die Moglichkeit geboten, verschiedene Schrift(en) zu entde-
cken, Sprache(n) zu (er)lesen, unbekannte Sprachen kennenzulernen,
direkte und indirekte Vergleiche herzustellen und mit kulturellen Be-
sonderheiten zu verknilpfen. In den Biichern sind Texte bzw. Worter
in den Sprachen Deutsch, Englisch, Schwedisch, Arabisch, Russisch, Ta-
mil und Malayalam enthalten. Folglich kdnnen die Kinder Sprachliches
bezogen auf lateinische, kyrillische, arabische und indische (drawidi-
sche) Schriftsysteme entdecken. Ziel der breiten Sprach(en)auswahl in
den Biichern ist es, den Kindern ein vielfiltiges Angebot fir sprachre-
flexive Handlungen zu eroffnen.

Um sich Notizen Uber ihre Entdeckungen von Sprachlichem in den Bii-
chern machen zu kénnen, erhalten die Kinder ein in vier Rechtecke un-
terteiltes DIN-A3-Blatt, das aufgrund seiner grafischen Darstellung ver-
gleichbar mit einem Placemat ist. Das Placemat ist eine Methode des
kooperativen Lernens zur Sammlung, Besprechung, Zusammenfas-
sung, Strukturierung und Weiterentwicklung von spontanen Gedan-
ken, vorhandenem Wissen, neuen Erkenntnissen und gesammelten In-
formationen (vgl. Hoffmann & Kiehne, 2016, S. 60f.; Traub, 2021, S.
165f.). Jedes Rechteck ist durch die Abbildung des Covers einem der
vier zu analysierenden Bilicher zugeteilt. Somit konnen die Kinder so-
wohl einzeln als auch gemeinsam ihre Ergebnisse zu jedem Buch in den
entsprechenden Rechtecken notieren. In der mittig auf dem Blatt plat-
zierten Ellipse steht farblich hervorgehoben die Leitfrage der Stunde:
»In welchem Buch kénnt ihr am meisten Uber Sprachen herausfin-
den?” Ziel ist es, die Kinder dazu anzuregen, ihre Gedanken nicht nur
zu versprachlichen, sondern auch zu verschriftlichen. Um adaptiv an
die schriftsprachlichen Lernausgangslagen aller Kinder anzuknipfen,
konnen sie ihre Erkenntnisse auf dem Blatt auch aufmalen (vgl. Glinth-
ner, 2013, S. 141f.; Topalovi¢ & Drepper, 2019, S. 330).
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Abbildung 2: DIN-A3-Blatt zur Ergebnissicherung aus dem Promotions-
projekt von Hdirtel (i.V.)

Das letzte fiir die Lernumgebung konzipierte Design-Element ist das
Sternchenheft. Nach dem Austausch sollen die Kinder die Biicher in
Bezug auf ihr Potential, etwas Uber Sprache(n) in ihnen entdecken zu
kénnen, in eine Bewertungsreihenfolge bringen. Fiir das Ranking ste-
hen ihnen vier Klebebilder mit den entsprechenden Buchcovern und
ein Einklebeheft in Sternchenform zur Verfligung. Auf jeder Seite des
Heftes kann ein Bild der Platzierung entsprechend eingeklebt werden.

Interaktionsstrukturen:

Damit sprachreflexive Handlungen stattfinden kénnen, wird ein inter-
aktives Format gewahlt. Die Lehrperson bleibt bei Bedarf als Mediator
im Hintergrund.

Aufgabenstruktur:

Um die beiden Design-Elemente mehrsprachige (Bilder-)Blicher und
sprachreflexive Handlungen miteinander zu verbinden, eignet sich fol-
gende Rahmung fiir die Kinder: Die Schiiler*innen bekommen vier ver-
schiedene mehrsprachige (Bilder-)Blicher und sollen aus diesen das
Buch auswahlen, in dem sie am meisten tiber Sprache(n) herausfinden
konnen. Es wird den Kindern in Aussicht gestellt, dass sie fiir ihre Schul-
bibliothek eine Ausgabe des erstplatzierten Buches geschenkt bekom-
men. Um das Buch auszuwahlen, in dem die Kinder am meisten tber
Sprachen herausfinden kdnnen, erhalten sie folgende Aufgabenstel-
lung, die ihnen zunachst mindlich und im Anschluss noch einmal im
schriftlichen Ausdruck prasentiert wird:

e Schaut euch ein Buch nach dem anderen gemeinsam an.

e Wasfallt euch in dem Buch (iber Sprachen auf? Schreibt es auf
das groRRe Blatt.

e Ordnet den Blichern am Ende die Platze 1-4 zu.
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Diskursive Praktiken:

Der Arbeitsauftrag soll die Kinder zu einem reflexiven Austausch Gber
die Sprachen in den Biichern anregen. Dabei tragen sie ihre individuel-
len Erkenntnisse zusammen und formulieren gemeinsam Ergebnisse,
die anschlieRend schriftlich festgehalten werden.

In Anlehnung an Sandoval (2014) wurden ausgehend von den Design-
Elementen und mit Blick auf die zu erwartenden Prozesse in den
Lehr-/Lern-Situationen (Mediating Process) folgende Design-Annah-
men (Design Conjectures) formuliert:

1. Wenn die Lernenden in einem interaktiven Format Sprachli-
ches in mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur entde-
cken, dann entstehen sprachreflexive Handlungen.

2. Wenndie Lernenden in einem interaktiven Format ihre Entde-
ckungen (ber Sprachliches auf einem vorstrukturierten DIN-
A3-Blatt festhalten, dann verschriftlichen sie ihre zuvor miind-
lich erarbeiteten Erkenntnisse und formulieren metasprachli-
che Aussagen in schriftlicher Form.

3. Wenn die Lernenden in einem interaktiven Format Blcher
ranken, dann entstehen sprachreflexive Handlungen.

Um die formulierten Design-Annahmen zu tberprifen, kdnnen die Er-
hebungssituationen videographiert werden (vgl. Sandoval, 2014, S.
24).

Die Kategorie Mediating Process wird nach Sandoval (2014) unterglie-
dert in beobachtbare Interaktionen und Artefakte, die seitens der Ler-
nenden entstehen. Wie bereits in den Design-Annahmen dargestellt,
ist zu erwarten, dass sprachreflexive Handlungen zu beobachten sind,
aus denen die metasprachlich formulierten Erkenntnisse von den Ler-
nenden gemeinsam verschriftlicht werden.

Die Artefakte der Kinder kdnnten aus ihren Notizen Giber Sprachliches
in den Blichern (DIN-A3-Blatt) und dem bearbeiteten Sternchenheft
bestehen.

Diese Bestandteile des Mediating Processes bilden die Grundlage fir
die Formulierung der theoretischen Annahmen (Theoretical Conjec-
tures):

1. Wenn sprachreflexive Handlungen im interaktiven Format
stattfinden, wird die Sprach(en)bewusstheit der Lernenden in
ihren miindlichen Auflerungen sichtbar.

2. Wenn Erkenntnisse aus sprachreflexiven Handlungen ver-
schriftlicht werden, wird die Sprach(en)bewusstheit der Ler-
nenden in ihren schriftlichen Notizen sichtbar.
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Folglich besteht das Ziel (Outcome) darin, die individuelle
Sprach(en)bewusstheit durch metasprachliche AuRerungen sichtbar
zu machen.

In Anlehnung an Sandoval (2014) ist somit ein Modell entstanden, das
die Ausarbeitung einer sprachreflexiven Lernumgebung darstellt,
durch die die Sprach(en)bewusstheit von Schiiler*innen sichtbar wird.
Vor dem Hintergrund der erlduterten theoretischen Grundlagen soll
ein interaktives Unterrichtsformat entwickelt werden, um mit ver-
schiedenen Werken mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur je-
dem Kind einen Zugang zum sprachreflexiven Lernen zu ermdglichen.
Diese Annahmen wurden genutzt, um entsprechende Design-Ele-
mente auszuwahlen. Das Zusammenspiel dieser Design-Elemente soll
die Kinder zu sprachreflexiven Handlungen anregen, wodurch die
Sprach(en)bewusstheit der Kinder aufgezeigt wird. Zusammenfihrend
kann das Design in dem Promotionsprojekt in Anlehnung an Sandoval
(2014) wie folgt modelliert werden:

Design Conjectures

High Level
Conjectures q - Outcomes

Theoretical Conjectures

Werkzeuge und
Materialien:

verschiedene

G el Sichtbarwerden von
EpEchiell Beobachtbare Sprach(en)bewusstheit

Multimodale Zugénge +  DIN-A3-Blatt zur Interaktionen: in mandlichen

zu Sprachen in st_:hnﬂllchen O e

mehrsprachiger Sicherung +  sprachreflexive

Kinder- und +  Sternchenheft Handlungen -

Jugendliteratur R +  gemeinsame

regen Kinder dazu Interaktions- Verschriftichung

an, sprachreflexiv zu strukturen: von metasprach- .

handeln. lichen Aussagen Sichtbarwerden von

« interaktives Format Sprach(en)bewusstheit

Lehrperson als in schriftlichen Notizen
Mediator im

Hintergrund

- Aufgabenstruktur: -

gemeinsam

Sprachliches in

Biichern

entdecken

Verschriftlichung Artefakte:

der Erkenntnisse

" gemeinsames + metasprachliche

Lrgsznkg‘: E?Jgr‘?ttizl Ranken der Notizen aber die 7
bei Kindern Z Biicher Entdeck_ungen_vnn Sichtbarwerden von 7
sprachreflexive Sprachllchem in Sprach(ern)bewussthen
Handlungen zu Diskursive Praktiken: mehrsprachiger in schriftlichen Notizen
initiieren. . &l .

interaktives +  Ranking der

Aushandeln der Biicher

Ergebnisse

gemeinsames
Formulieren von
Ergebnissen

Abbildung 3: Darstellung des Designs in Anlehnung an Sandoval (2014)

Die entwickelte Lernumgebung wurde im Juni 2022 mit Schiler*innen
einer vierten Klasse aus dem Kreis Paderborn erprobt. Die Videoauf-
nahmen wurden anschlieRend fir die qualitative Analyse transkribiert.
Erste Einblicke in die Daten zeigen, dass das interaktive Format und die
Aufgabenstellung die Kinder dazu angeregt haben, auf ihr individuelles
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Sprach(en)repertoire zurtickzugreifen und sich in Form von meta-
sprachlichen AuBerungen ber ihre Erfahrungen mit Sprache(n) und
Schrift(en) auszutauschen. Zusatzlich deuten die Daten darauf hin,
dass die multimodal dargestellte Mehrsprachigkeit in den Blichern den
Kindern zahlreiche Moglichkeiten fiir einen sprachreflexiven Aus-
tausch bietet (vgl. Topalovi¢ & Hartel, 2023, S. 30), wie es im Rahmen
des Mediating Processes angenommen wurde. Durch die sprachrefle-
xiven Handlungen der Kinder wurde das Ziel, ihre Sprach(en)bewusst-
heit sichtbar zu machen, erreicht. Eine noch ausstehende, detaillier-
tere Analyse der metasprachlichen AuRerungen kénnte genauere Er-
kenntnisse Uber die (Weiter-)Entwicklung der Sprach(en)bewusstheit
von Lernenden ergeben. Mit Blick auf das DBR-Design erfolgt nach der
vollstandigen Analyse und Auswertung der Daten eine Uberarbeitung
fir den 2. Zyklus. Veranderungen im Design kdnnten moglicherweise
in der Auswahl der mehrsprachigen Bilderbiicher oder in der Art und
Weise, wie die Kinder ihre Ergebnisse schriftlich fixieren sollen, vorge-
nommen werden. Das Modell von Sandoval (2014) bietet hierfir die
Moglichkeit, expliziter benennen zu kénnen, welche Relation inner-
halb der Conjecture Map nicht das gewilinschte Ergebnis erzielt hat
(vgl. Joller-Graf & Herzberg, 2022, S. 265), um somit praziser Anderun-
gen vornehmen zu kénnen.
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