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Mehrsprachigkeitsaktivierung
im (Mathematik-)Unterricht der Grundschule:
Vier Maxime der Mehrsprachigkeitssensibilitit

von Taha Ertugrul Kuzu 0000-0001-7422-0231

Rund ein Drittel aller Grundschulkinder in Deutschland ist mehrsprachig. Mehrsprachigkeit stellt
somit eine zentrale Bedingung schulischer Lehr-Lernprozesse dar. Unter einer translanguaging-
orientierten Perspektive wird sie als dynamischer Modus der Bedeutungs- und Sprachprozessierung
verstanden, der vielfiltige Deutungsriume erdffnet. Der Beitrag biindelt zentrale Forschungsbe-
funde, entwickelt vier Maximen eines mehrsprachigkeitssensiblen Mathematikunterrichts und dis-
kutiert deren Potenziale und Herausforderungen.

Schliisselwérter:  Mehrsprachigkeit, Translanguaging, Mathematikunterricht

1 Einleitung: Mehrsprachigkeit im Mathematikunterricht

Mindestens 50 % der Weltbevolkerung sprechen mehr als eine Sprache
(Bialystok et al., 2012) und in Deutschland waren im Jahr 2015, also noch
vor den groflen Fluchtbewegungen aus Syrien und der Ukraine, schit-
zungsweise rund 31 % aller Lernenden mehrsprachig (Malecki, 2016) —
heute diirften es weitaus mehr sein. Mehrsprachigkeit ist jedoch nicht
nur ein weit verbreitetes, sondern zugleich auch ein hochkomplexes Phi-
nomen, das unterschiedliche Ausprigungen und Dimensionen umfasst:
Zum einen gibt es die sogenannte innere Mehrsprachigkeit, also die Fihig-
keit, verschiedene Register und Varietiten innerhalb einer Sprache zu
verwenden — etwa Alltags-, Bildungs- oder Fachsprache sowie Dialekte —,
zum anderen gibt es die sogenannte dufere Mehrsprachigkeit, wenn mehr
als eine Sprache beherrscht und genutzt wird (Busch, 2021) — wobei bei
Mehrsprachigen mit duflerer Mehrsprachigkeit meist beide Formen der
Mehrsprachigkeit vorliegen (so spricht z. B. ein deutsch-italienischer
Mehrsprachiger in der Regel auch spezifische Regio- oder Dialekte des
Italienischen und kann tiber die Sprachen hinweg verschiedene Sprach-
register nutzen).

Dies bedeutet zugleich auch, dass mehr als ein Viertel aller Lernenden an
deutschen Schulen im Sinne der dufleren Mehrsprachigkeit mehrspra-
chig sind - also ihr Denken und Sprechen iiber mehr als eine Sprache
prozessieren —, aber darin weitestgehend ignoriert werden im Bildungs-
geschehen, wenngleich sich hier auf curricularer Ebene inzwischen im-
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mer mehr tut: In den neuesten Versionen der Lehrpline und Bildungs-
standards wird immer mehr die Aktivierung mehrsprachiger Ressourcen
gefordert (Klose, 2022). Diese Forderung haben im deutschsprachigen
mathematikdidaktischen Diskurs unter Anderem Meyer & Prediger
(2012) vertreten und — unter Riickgriff auf internationale Erkenntnisse
und Forderungen seit den 2000ern — betont, dass es fiir mehrsprachige
Lernende ,lernforderlich sein [konne], die ersten Ideen zu neuen Themen in
Gruppen- oder Partnerinteraktionen in der Erstsprache zu formulieren und erst
danach in der Unterrichtssprache (Meyer & Prediger, 2012, S. 9). Seither
haben sich etliche mathematikdidaktische Studien im deutschsprachigen
Diskurs mit der Thematik beschiftigt — u. A. Maisano (2019), Kuzu
(2019), Klose (2022), Uribe (2024) — und im Rahmen von Prozessanalysen
wiederholt gezeigt, dass es spezifische Potenziale und Gelingensbedin-
gungen der Mehrsprachigkeitsaktivierung im Mathematikunterricht gibt
und dass die Mehrsprachigkeitsaktivierung nicht blof$ ein  hiibsches
Ideal’ ist, sondern als Teil der schulischen und damit mathematikunter-
richtlichen sprachlichen Heterogenitit Ernst genommen werden sollte —
als Lernendenressource sowie Lernbedingung, als Arbeits- sowie Denk-
sprache zugleich (Redder et al., 2018). Damit ist die Frage nicht ob, son-
dern wie und unter welchen Bedingungen, zugleich aber auch mit welchen
Zielen und Maximen die Mehrsprachigkeit im Mathematikunterricht akti-
viert werden sollte.

In diesem theoretischen Artikel werden — auf Basis des Forschungsstands
der letzten Jahre und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — vier Maxime
des mehrsprachigkeitssensiblen Mathematikunterrichts beschrieben, da
sie einerseits Zieldimensionen sind und andererseits zentrale Gelingens-
bedingungen darstellen. Ziel dieser Maximen ist es, einen inklusiven Ma-
thematikunterricht, der auch die Heterogenititsdimension der Mehrspra-
chigkeit umfasst und diese als natiirliche Ressource der Lernenden be-
greift, zu skizzieren (Korten, 2020). Dabei wird — im Sinne Montessoris —
die Grundidee verfolgt, dass jede , Erziehung von Kindern [...] begleitet wer-
den [muss] durch dieses Prinzip — bei der Entwicklung aller geistigen und kor-
perlichen Fihigkeiten des Kindes behilflich zu sein“ (Montessori, 1909, S.
177). Mehrsprachigkeit wird in diesem Sinne verstanden als Teil der geis-
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tigen Fihigkeiten eines Kindes und Ziel ist die Erhaltung und Entwick-
lung der Mehrsprachigkeit, nicht die Verhinderung und/ oder Reduktion
der Mehrsprachigkeit (vgl. Abbildung 2).

2 Vier Maximen
eines mehrsprachigkeitssensiblen Mathematikunterrichts

Die nachfolgend skizzierten vier Maximen eines mehrsprachigkeitssen-
siblen (Mathematik-)Unterrichts sind eng miteinander verkniipft und
bauen systematisch aufeinander auf. Sie stiitzen sich auf zentrale natio-
nale und internationale Forschungserkenntnisse zur Aktivierung mehr-
sprachiger Ressourcen im Mathematikunterricht und bilden diese zwar mit
Sicherheit nicht vollstindig, geben jedoch exemplarische und reprisenta-
tive Einblicke. Als Maximen sind sie bewusst formuliert, da der schuli-
sche Alltag in der Grundschule hiufig lediglich eine Anniherung an
diese Leitlinien und nicht deren umfassende Umsetzung erlaubt, wenn-
gleich Letzteres das langfristige Ziel sein sollte.

2.1 Maxime 1: Interpretative Anniaherung an mehrsprachige Interakti-

onen und Bedeutungskonstruktionen

Mehrsprachigkeit im Mathematikunterricht erschépft sich nicht in der
bloRen Ubersetzung von Fachbegriffen oder Aufgabenstellungen. Sie ist
vielmehr als ein interpretativer Prozess zu verstehen, der durch fein nuan-
cierte Bedeutungsunterschiede zwischen Sprachen und durch soziale
und kulturelle Deutungsmuster, sogenannte ,Rahmungen’, geprigt ist —
im translatologischen Sinne ist dies Normalitit und betrifft jeden Uber-
setzungsakt (Koller & Henjum, 2020; Pavlenko, 2011; Kuzu, 2019). In der
Analyse von Unterrichtsinteraktionen zeigt sich immer wieder, dass
Ubersetzungen von Lernendeniuferungen keine bloRen , Ubertragun-
gen“ sind, sondern selbst interpretative Akte darstellen. Das bedeutet: Ei-
nerseits miissen mehrsprachige Lernende in ihren Sprachwechselprozes-
sen stets auch nuancierte Bedeutungsunterschiede (mit-)deuten und ko-
ordinieren, andererseits unterliegen auch Mehrsprachigkeitsforschende
einem vielschichtigen Deutungsprozess — etwa beim (sekundiren) Uber-
setzen und Interpretieren mehrsprachiger Transkripte (Klose, 2022). Der
Grund dafiir ist, dass jede Ubersetzung — bewusst oder unbewusst — die
semantische Struktur einer AuRerung verindert, (Bedeutungs-)Nuancen
verschiebt/ ergidnzt und zusitzliche Deutungshorizonte und -méglichkei-
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ten er6ffnet. Darauf verweist bereits Vygotsky (1934/ 1986) in seinen frii-
hen Arbeiten zur linguistischen Relativitit: Die Interrelation zwischen
,Sprache/ Worter’ und ,Denken’ ist mafigeblich beeinflusst durch ,Kul-
tur/ Kontext’, also von lebensweltlichen und kulturellen Vorerfahrungen
(,Rahmungen’). Diese Komplexitit von mehrsprachigen Denk- und Deu-
tungsprozessen zeigt sich auch in der Schulpraxis, wenngleich oft fein
nuanciert. Ein Beispiel dafiir zeigt sich in der nachfolgenden Sequenz:

Turn | Person | Auflerung (Deutsch in schwarz, Tiirkisch in blau)

1 Leh Was hast du hier gemacht? [S6 hatte zuvor neun von 25 Wiirfeln
weggenommen, gemdfS der Aufgabe 25 — 9; nun liegen auf dem Tisch
ein Zehner und 6 Einer, also die Menge 16]

2 S6 So, also — dokus aldim burdan (neun habe ich genommen von
hier) [zeigt auf die Menge 16]

3 Leh Ah okay - aldim derken (wenn du sagst genommen)? Was meinst
du damit?

4 S6 So, iste (also/ so) [3 Sek.] kendime aldim, bana. Bu bana geldi (zu

mir genommen, zu mir. Das kam zu mir) [zeigt auf die sechs Einer-
wiirfel vor sich, die er zuvor weggenommen hatte] suda sende kaldi,
sana kaldi (und das ist bei dir geblieben, fiir dich geblieben) [zeigt
auf Menge 16].

In dieser Sequenz 16st der mehrsprachige Lernende S6 (Klassenstufe 2,
tirkisch-deutsch) verschiedene Subtraktionsaufgaben und soll diese mit
Dienes-Material legen. Im Vorfeld hatte er bereits das geschickte Legen
gelibt (er ist also mit dem Material vertraut). Nun soll die Aufgabe 25 -9
gelegt werden und S6 legt eine Zehnerstange, zehn Einer direkt darunter
— an die Zehnerstange angelegt — und nochmal finf Wiirfel darunter.
Auch die Lehrkraft ist mehrsprachig (Deutsch, Tiirkisch) und Sprach-
wechsel im Rahmen von mathematischen Erklirprozessen sind explizit
erlaubt und erwiinscht. Die Transkriptsequenz verdeutlicht, welche Viel-
falt an Deutungsmoglichkeiten im Rahmen mehrsprachiger Erklirpro-
zesse aufkommen kann: S6 nimmt von 25 zwar 9 weg und handelt damit
aufgabengemif}, erklirt es aber auf Turkisch mit dem Sprachmittel
Laldim” (Turn 2), also wortlich iibersetzt , (zu mir) genommen”. Dass im
Ttiirkischen beim Subtrahieren etwas zu sich genommen wird, also nicht
einfach ,abgezogen” oder ,weggenommen” wird wie im Deutschen (was
abstrakter/ nicht explizit personengebunden ist), fithrt vermutlich dazu,
dass der Lernende S6 die Subtraktionsaufgabe erweitert, bzw. umdeutet
zu einer Aufteilaufgabe (Turn 4): Er selbst bekommt das, was er abzieht
(die Teilmenge 9), und der Lehrer bekommt die Restmenge (16) (,zu mir
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genommen, zu mir. Das kam zu mir [...] und das ist bei dir geblieben, fiir dich
geblieben”). Diese semantische Erweiterung 6ffnet einen neuen Deutungs-
raum, der sich auch bei der Analyse weiterer bedeutungsbezogener
Sprachmittel zur Subtraktion zeigt: So bedeutet z. B. der Fachbegriff , mi-
nus“ auf Tiirkisch ,eksi (fehl)“, was Lernende wiederum als ,eksi(k)/ feh-
lend“ umdeuten kénnen (Kuzu, 2024). Dies wiederum kann dann dazu
fithren, dass sie bei enaktiven Handlungen nicht nur Teilmengen abzu-
ziehen, sondern so abzuziehen, dass immer Liicken Uibrig bleiben, also
immer etwas ,Fehlendes“ tibrig bleibt — wie in folgender Sequenz:

Turn | Person | Auerung (Deutsch in schwarz, Turkisch in blau)
124 Leh Warum hast du das eigentlich so gelegt? [Der Schiiler hat bei der
Aufgabe 156 — 28 zuvor die unten abgebildete enaktive Handlung

durchgefiihrt]

vorher nachher

125 Zeki Ja weil eksi, eksik (minus, fehlend), also subt- wie soll ich sagen,
das heifdt ja da fehlt noch was, yani sey, eksik gozitkmelisi* gere-
kiyo (also dings, muss so fehlend aussehen)

*fehlerhafte Nutzung des Suffixes ,,-li“, bzw. ,-lisi“ fiir Markierung der Notwendigkeitsform,
evtl. doppelte Betonung intendiert

In der Transkriptsequenz sieht man, dass der Lernende Zeki (Klasse 3/
4) aufgrund der nuancierten Bedeutungsunterschiede (,eksik“ bedeutet
im Turkischen ,fehlend“) eine Liicke in der Menge hinterlisst (Turn 124),
diese aber dennoch als Gesamtmenge deutet, wo aber etwas “fehlend aus-
sehen” miuisse (Turn 125). Diese nuanciert unterschiedliche Deutung fithrt
zwar zu keinem Deutungsfehler — da trotz der Liicke noch die Gesamt-
menge korrekt identifiziert wird (als ,128“) —, aber denkbar wire den-
noch, dass hier auch eine Verstehenshiirde auftreten konnte (etwa dann,
wenn die Liicke zur Fehlinterpretation des oberen Teils als Gesamtmenge
gefiihrt hitte).

Die Aktivierung der Mehrsprachigkeit sowie die Reflexion von Lernen-
dendeutungen ist damit nicht nur wichtig, um Lernendenressourcen zu
aktivieren, sondern auch, um diagnostisch riickpriifen zu kénnen, ob evtl.
unbemerkt nicht tragfihige Deutungen zwischen den Sprachen existie-
ren (Kuzu, 2024). Dies ist auch deshalb wichtig, weil die Sprachen von
mehrsprachigen Lernenden in der Regel immer untrennbar co-aktiviert
sind, da Sprachen und sprachgebundenes Wissen nicht — wie frither in
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den 1980er/1990er Jahren noch angenommen und modelliert wurde
(z. B. in Cummins, 1979) — auf isolierte Weise in ,Containern‘ abgespei-
chert werden, sondern auf hochgradig vernetzte Weise (Garcia & Wei,
2014). Selbst wenn der Lernende Zeki hier also nicht hitte alle Sprachen
einsetzen diirfen, wiren die Deutungsunterschiede dennoch existent und
koordinationsbediirftig, moglicherweise hitte er dennoch mit Liicke ge-
legt. Aus diesem Grund fordert die didaktische Mehrsprachigkeitsfor-
schung eine proaktive, offensive Forderung von Sprachreflexionsprozes-
sen mit dem Ziel der Férderung der ,Sprachbewusstheit’, also der , Fihig-
keit, sprachliche Erscheinungen ins Bewusstsein zu rufen, sei es in Form einer
reflektierten Kontrolle eigener sprachlicher Tétigkeiten oder als bewusstes Nach-
denken iiber Sprache und ihre Gebrauchskontexte (Bien-Miller et al., 2017,
S. 194). Dabei zeigt sich, ,dass mehrsprachige Schiiler/innen nicht nur héu-
figer metasprachliche AufSerungen produzieren als ihre monolingualen Alters-
genossen, sondern dass dies auch hiufiger auf einem hoheren Niveau und in
differenzierterer Art und Weise geschieht” (Bien-Miller et al., 2017, S. 193).

Beide Beispiele illustrieren, wie eng Bedeutungskonstruktionen mit
sprachlicher Vielfalt verkniipft sind und wie wichtig eine interpretative
Sensibilitit bei mehrsprachigen Daten und Interaktionen ist. In beiden
Sequenzen zeigt sich — im Sinne des ,bi-/ multilingualen Modus‘ nach
Grosjean (2001) — ein schneller, flieRender, dynamischer Gebrauch und
Wechsel der Sprachen, der zwar hin und wieder Sprachfehler umfasst,
aber dennoch kénnen die vorliegenden mathematischen Objekte sprach-
tbergreifend gedeutet werden. Mehrsprachigkeit ist hier mehr als nur ein
Mittel zur Sprachférderung, es ist vor allem eine Ressource fiir ein ganz-
heitliches, sprachiibergreifendes Verstehen (Planas & Chronaki, 2021).
Zudem zeigt sich, dass eine langfristige Aktivierung mehrsprachiger Res-
sourcen das Lernen nachhaltig unterstiitzt: Mehrsprachige Lernende er-
lernen fachliche Inhalte iiber lingere Zeitraume hinweg besser/ stabiler
und zeigen in Post- und Follow-Up-Testungen einen deutlich hoheren
Wissenserhalt als Lernende, die ausschlieflich monolingual unterrichtet
wurden (Schiiler-Meyer et al., 2019; Kuzu, 2019).
2.2 Maxime 2: Wiederholte & strukturierte Aktivierung der Mehrspra-
chigkeit — translanguaging-orientiert & technologisch unterstiitzt

Die Hintergriinde zu Maxime 1 fithren — wenn man sie konsequent in die
Grundschulpraxis hineindenkt — zu Maxime 2, also der Notwendigkeit fiir
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eine systematische Aktivierung der Mehrsprachigkeit. Die Aktivierung
mehrsprachiger Ressourcen entfaltet ihr volles Potenzial insbesondere
dann, wenn sie wiederholt und gezielt in unterschiedlichen Phasen des
Lehr-Lernprozesses erfolgt. Einzelne isolierte Aktivierungsgelegenheiten
oder symbolische ,Sprachmomente bleiben hiufig wirkungslos und
kénnen zu ,Aktivierungsproblemen‘ fithren: Mehrsprachige Lernende
nutzen dann ihre Sprachen nicht oder kaum, z. B. weil sie es nicht ge-
wohnt sind oder den Rahmenbedingungen misstrauen (Redder et al.,
2018). Ursichlich dafiir sind meist institutionelle Dynamiken: Die Mehr-
sprachigkeitsforschung betont immer wieder, dass insbesondere low-sta-
tus-Mehrsprachige hiufig sehr frith Sprachsanktionen und negative ,Eti-
kettierungen’ im Schulsystem und Mathematikunterricht erleben (Bar-
well, 2016), was sich auch im deutschen Schulsystem immer wieder zeigt
(Busch, 2021; Firstenau, 2016).

Fuir Lehrkrifte hingegen entsteht oft das Problem, dass sie nicht alle Spra-
chen der Lernenden sprechen und oft nicht genau verstehen, welche re-
flektierbaren Inhalte und Bedeutungsunterschiede sich ergeben. Aller-
dings muss dies auch nicht immer der Fall sein, damit sich die Mehrspra-
chigkeitsaktivierung lohnt: Sogenannte Transfereffekte auf diskursiver
Ebene — also bei miindlichen oder schriftlichen Sprachpraktiken wie dem
,Erkliaren’, ,Beschreiben’, ,Anleiten’ etc. — konnen ebenfalls entstehen. So
rekonstruiert beispielsweise Maisano (2019) im Rahmen ihrer mathema-
tikdidaktischen Prozessanalysen, wie mehrsprachige Grundschuller-
nende im Mathematikunterricht im Rahmen der Sprachpraktiken ,Be-
schreiben’ und ,Erklirung’ davon profitieren, dass sie ihre mathemati-
schen Entdeckungen und Erkundungen mehrsprachig erkliren durften
(Maisano, 2019). Dies lisst sich dadurch begriinden, dass Merkmale von
Sprachhandlungen — z. B. dem ,Erkliren’ als Sprachhandlung, bei wel-
cher angenommen wird, dass einem Zuho6renden kausales Wissen zu ei-
nem Sachverhalt fehlt, sodass die Ausfithrungen des Sprechenden auf
Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge abzielen (Redder et al., 2018) —
sprachunabhingig sind, oder anders gesagt: Wenn ich auf Tiirkisch, Ita-
lienisch, Arabisch etc. gut erkliren gelernt habe und verstanden habe, dass
es um griindliche Ausfithrungen von Ursache-Wirkungs-Zusammenhin-
gen geht (im Kontrast zu ,Beschreibungen’, wo es in der Regel nur um
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Ausfiihrungen zu Oberflichenmerkmalen geht), kann ich auch auf
Deutsch gut erkliren und vice versa.

Besonders fruchtbar ist dabei — und dies konstatieren fiir den Mathema-
tikunterricht neben Maisano (2019) auch Kuzu (2019) sowie Uribe (2024)
— der Einsatz translanguaging-orientierter Strategien in Verstehenspha-
sen und Kleingruppenarbeiten, also in jenen Momenten, in denen ma-
thematische Ideen gemeinsam ausgehandelt und reflektiert werden. Un-
ter ,Translanguaging’ wird dabei verstanden, dass alle Sprachen von Ler-
nenden ,auf eine dynamische und funktional-integrierte Weise genutzt wer-
den, um mentale Prozesse beim Verstehen, Sprechen, bei der Literalitit und
nicht zuletzt beim Lernen zu organisieren und zu vermitteln. Translanguaging
betrifft effektive Kommunikation, Funktion statt Form, kognitive Aktivitit so-
wie Sprachproduktion” (Lewis, Jones & Baker 2012, S. 641; tibersetzt vom
Autor). Dabei ist zentral, dass im Rahmen von Translanguaging keine For-
cierung zur Nutzung bestimmter Einzelsprachen (A, B, C, ...) erfolgt, son-
dern Lernenden freigestellt wird, in welcher Sprache oder Sprachmi-
schung sie denken und ihr Verstehen prozessieren mochten (Garcia &
Wei, 2014). Im Unterschied zu Immersionsmethoden steht nicht die
Jkorrekte Verwendung einzelner Sprachen im Fokus, sondern der funk-
tionale Gebrauch des gesamten sprachlichen Repertoires: Entscheidend
ist, dass Lernende im Prozess des Verstehens und der Begriffsbildung
simtliche ihnen verfugbaren Sprachen und Sprachregister in der von
ihnen priferierten Form (z. B. gemischt oder getrennt) einsetzen konnen
(Kuzu, 2023). Metaphorisch gesprochen geht es somit darum, einem
Menschen mit zwei Beinen zu erméglichen, beide Beine zum Gehen zu
nutzen — anstatt ihn/ sie zur Nutzung nur eines Beines zu forcieren.

In einer Unterrichtspraxis, die das ,Translanguaging’ normalisiert, ent-
stehen langfristig auch sogenannte ,translanguaging spaces“ — also
Riume, in denen die Nutzung aller verfiigbaren sprachlichen Ressourcen
nicht nur erlaubt, sondern erwartbar und normalisiert ist (Garcia & Wei,
2014; Wei, 2011). Von besonderer Bedeutung ist dabei die Darstellungs-
vernetzung, insbesondere unter Einbezug des graphischen Registers als
Schliisselregister, da visuelle Reprisentationen hiufig Briicken zwischen
sprachlichen Ausdrucksformen und fachlichen Konzepten schlagen
(Wessel, 2015). Gerade dann, wenn es Deutungsunterschiede oder Uber-
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setzungsschwierigkeiten zwischen Sprachen gibt, helfen Veranschauli-
chungen mehrsprachigen Lernenden, um prizise auf jene Teilobjekte etc.
zu zeigen, die sie meinten (Wagner et al., 2018). Dies hilft zwar auch Ver-
stindigungsprozessen mit Lehrkriften, aber diese stehen, wenn sie
mehrsprachige Interaktionsprozesse begleiten wollen, vor einer ,Sprach-
barriere’, wenn sie die Sprachen der Lernenden nicht sprechen.

Hier helfen inzwischen technologische Innovationen — insbesondere KI-
Technologie — und es lisst sich an die Potenziale von digitalen Medien
ankniipfen (Walter, 2018). Beispielsweise ermoglichen leistungsfihige
Large-Language Modelle (LLMs) inzwischen, mehrsprachige Aufgaben
zu entwickeln und/ oder Aufgaben in verschiedene Sprachen zu tiberset-
zen, mehrsprachige Wortspeicher oder Tippkarten zu erstellen, ad hoc
Gesprochenes in eine andere Sprache zu iibersetzen — falls Lernenden z.
B. noch nicht genug Deutsch sprechen — etc. (Kuzu et al., 2025). Auch
kénnen sich Lehrkrifte inzwischen handschriftliche, mehrsprachige Ler-
nendenprodukte via Fotoupload ins Deutsche iibersetzen lassen und
mehrsprachige Lernende kénnen sich so adaptives Feedback einholen
(Kuzu & Sprenger, 2025). Dariiber hinaus kénnen LLMs inzwischen auch
Bedeutungsunterschiede zwischen Sprachen analysieren und sprachkon-
trastive Impulse geben sowie als ,mehrsprachige buddys’ fungieren —also
mehrsprachige Interaktionen auch jenen Kindern erméglichen, die mit
ihrer Mehrsprachigkeit alleine sind in der Klasse oder in Kleingruppen
(Kuzu, 2025). Diese technologischen Innovationen lassen sich auch gut
in unterrichtsmethodische Zuginge zur Mehrsprachigkeitsaktivierung
integrieren, z. B. den Einsatz von sogenannten ,Mehrsprachigkeitskarten’

(Abb. 1).
Vorderseite Riickseite
090 ea®
Alle Sprachen sind erlaubt. E? Wir miissen jetzt iiberlegen, %g

was wir gleich auf Deutsch sagen,
damit es alle verstehen konnen.

&
Alle eure Sprachen sind besonders und wertvoll. -

Abb. 1 Mehrsprachigkeitskarten zur strukturierten Aktivierung der Mehrsprachigkeit

Ziel dieser Mehrsprachigkeitskarten ist es einerseits, einen strukturierten
Aktivierungsraum fiir mehrsprachige Ressourcen zu ermoglichen —
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wenn diese z. B. als GrofRkarten an der Tafel hingen und auf die Vorder-
und Riickseite geklappt werden oder im Kleinformat als ,Tischkarten’ ge-
nutzt werden —, und andererseits soll auch genug Raum fiir Uberset-
zungsprozesse zwischen Sprachen geschaffen werden (Kuzu, 2025). Da-
bei signalisieren die Mehrsprachigkeitskarten zum einen die Gleichwer-
tigkeit aller Sprachen in der Klasse, zum anderen soll mehrsprachigen
Lernenden genug Zeit fiir Ubersetzungen zwischen Sprachen einge-
raumt werden. Dabei wird das Deutsche als gemeinsame Sprache aller Klas-
senmitglieder gerahmt, und im Rahmen der Ubersetzungsprozesse zwi-
schen Sprachen kénnen die Lernenden auch kiinstliche Intelligenz — z. B.
via LLMs auf Tablets — einsetzen (ikonisch dargestellt in Abb. 1 durch den
KI-Roboter).

Denkbar — und wichtig — ist ein wiederholter Einsatz im Rahmen von
Kleingruppenphasen, die so der Mehrsprachigkeit gedffnet werden kon-
nen: Im Rahmen von Erarbeitungsphasen kann dann z. B. die Vorder-
seite der Karten gedreht sein, damit mehrsprachige Lernende eine ge-
wisse Zeit lang mehrsprachig interagieren konnen, um die Karten dann
— kurz vor der Sicherungs- und/ oder Plenumsphase — auf die Riickseite
zu drehen. So lisst sich einerseits die Entstehung und Akzeptanz eines
wiederkehrenden ,translanguaging space’ und damit der Normalisierung
der Aktivierung aller Sprachen im Rahmen von Verstehensprozessen {o1-
dern, andererseits lisst sich so technologischer Fortschritt auf eine Weise
integrieren, dass auch kritische KI-Erfahrungen gesammelt und KI-Kom-
petenzen aufgebaut werden konnen, z. B. durch Reflexion der Passung
und Giite von Ubersetzungen (Kuzu, 2025). Damit diese translanguaging-
orientierten Ansitze jedoch ihre Wirkung entfalten, bedarf es seitens der
Lehrkrifte einer verinderten, kompetenzorientierten Haltung, und dies
fuhrt zu Maxime 3.

23 Maxime 3: Kompetenzorientierte Haltung statt defizitirer

monolingualer Norm gegeniiber der Mehrsprachigkeit

Ein zentrales Anliegen der internationalen Forschung zum mehrspra-
chigkeitssensiblen Mathematikunterricht ist die Abkehr vom defizitori-
entierten Blick auf sprachliche Vielfalt: Statt Mehrsprachigkeit als Hinder-
nis oder Risiko flir fachliches Lernen zu sehen, gilt es, sie als Ressource
zu verstehen und aktiv in Lernprozesse einzubinden (Barwell, 2016; Pla-
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nas, 2018; Planas & Chronaki, 2021; Kuzu, 2023). Dies erfordert eine kom-
petenzorientierte Haltung seitens der Lehrkrifte, das heifit einen Blick, der
uber Sprachfehler hinausgeht und vielmehr die Frage fokussiert, wie die
Mehrsprachigkeit Lernenden im Rahmen ihrer Verstehensprozesse niit-
zen kann. In den Transkriptsequenzen in Absatz 2.1 haben die mehrspra-
chigen Lernenden zwar auch Fehler bei der Sprachproduktion gezeigt
(Worter falsch ausgesprochen/ vergessen, in dialektaler Form genutzt
etc.), dennoch konnten sie ihre Sprachen zum Verstehen und Deuten ma-
thematischer Probleme einsetzen. Dabei taten sie dies auch noch hoch-
gradig fluide und kreativ, mit und ohne unterschiedliche Bedeutungsnu-
ancen. Hiufig entscheidet die Perspektive, die Lehrkrifte beim Bewerten
von mehrsprachigen Produkten und Prozessen einnehmen, dartiber, was
sie fokussieren und folglich (iiber-)sehen, und ein defizitirer Blick auf
Sprachfehler verhindert hiufig das Erkennen der Funktionalitit und Kre-
ativitit von mehrsprachigen Prozessen (Planas & Setati-Phakeng, 2014).

Reduktion von Anerkennung und Entfaltung von Komplexitét
Komplexitat Produktorientierung | | Prozessorientierung
Mehrsprachigkeit als Mehrsprachigkeit als Mehrsprachigkeit als
. a0 cn . Ressource und
Durchgangsstadium Qualifikation und Ziel
Ausgangspunkt
L1 L2 L1+ L2 (+L3) Anerkennung
Effizientes Erlernen der Unterstiitzung der Erst- lebensweltlicher
»legitimen* Sprache sprache und Addition Mehrsprachigkeit und
" I Modus der Diskussion: Modus der Diskussion:
Modus der DlSkU§§|on. Niitzlichkeit / Menschenrecht/Lern- und
Problem / Defizit " "
Bereicherung Bildungsvoraussetzung

Abb. 2 Modi der Diskussion der Mehrsprachigkeit in der Schule nach Niedrig (2002)

Niedrig (2002) beschreibt bereits zur Jahrtausendwende diese Perspektiv-
problematik, indem sie drei verschiedene Modi der Diskussion der Mehr-
sprachigkeit in der Schule vorstellt (Abb. 2).

Diese drei Modi sind nach wie vor hochgradig vital und lassen sich auch
heutzutage noch feststellen, wenn es z. B. Sprachverbote an Schulen gibt
(Furstenau, 2016). Beim defizitiren Modus (Abbildung 2, links), werden
Sprachen iiber die offizielle Sprache (,Zielsprache”) hinaus verboten
und/ oder nur als ,Durchgangsstadium’ angesehen, wohingegen bei der
Produktorientierung (mittlere Schiene in Abb. 2) meist nur high-status-
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Sprachen wie Englisch oder Franzésisch geférdert werden (z. B. im Rah-
men von CLIL-Programmen). Lediglich die Prozessorientierung (rechte
Seite in Abb. 2) kann als ein genuin inklusionsorientierter, mehrsprachig-
keitssensibler Zugang zur Mehrsprachigkeitsaktivierung angesehen wer-
den, da er ganzheitlich und lernendenorientiert ist, wohingegen die defi-
zitire Sichtweise (Modus der Diskussion: Problem/ Defizit) auf veralteten
Hypothesen wie z. B. der doppelten Halbsprachigkeitshypothese oder der
,Container-Sicht’ basiert (vgl. Abs. 2.1). Bei der Prozessorientierung steht
insbesondere die Agency der Lernenden im Fokus — und das fithrt zu Ma-
xime 4.

24 Maxime 4: Die mehrsprachige Agency von Lernenden stirken

Mehrsprachigkeitsférderung darf sich nicht nur auf top-down gesteuerte
Impulse durch Lehrkrifte beschrinken (z. B. durch eklektische Reflexio-
nen von Fallbeispielen zu Sprachunterschieden, die die Lehrkraft anregt/
mitbringt) — wenngleich dies einen guten Anfangspunkt bilden kann, um
z. B. Sprachwertigkeitsunterschieden entgegenzuwirken (Kuzu, 2019;
Uribe, 2024). Ziel sollte vielmehr und primir sein, die mehrsprachige
Agency der Lernenden zu stirken — verstanden als ihre Fihigkeit, selbst-
bestimmt, reflektiert und aktiv mit ihrer eigenen sprachlichen Vielfalt im
Rahmen von Lehr-Lernprozessen umzugehen und diese als ,Ressource’
einzusetzen (Noren, 2015). Die internationale mathematikdidaktische
Forschung betont dies bereits seit den frithen 2000er Jahren, u. a. im ame-
rikanischen Kontext (Moschkovich, 2002). Diese Form von Agency ist eng
verwandt mit dem Konzept der mathematischen Agency: Lernende sollen
nicht nur Empfinger von Wissen sein, sondern aktiv mathematische Be-
deutungen konstruieren, hinterfragen und aushandeln (Nithrenbérger &
Steinbring, 2009).

Ein Beispiel aus der mathematikdidaktischen Forschung, das gezielt auf
die Stirkung der mehrsprachigen Lernenden-Agency abzielt, ist die Pro-
duktion mehrsprachiger mathematischer Erklirpodcasts, sogenannter
PriMAPodcasts (Klose, 2022). Dabei zeigt sich, dass mehrsprachige Ler-
nende durch die wiederholte Erklirung mathematischer Begriffe im Rah-
men dieser Produktionsprozesse ihr fachliches Verstindnis vertiefen und
konsolidieren kénnen. Gleichzeitig werden sie nicht nur in ihrer dufleren
Mehrsprachigkeit (dem Gebrauch mehrerer Sprachen), sondern auch in
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ihrer inneren Mehrsprachigkeit (v. a. der Entwicklung bildungssprachli-
cher Kompetenzen) geférdert: Durch die iterative und storyboardge-
stiitzte Produktion der Podcasts verdichten Lernende ihre mehrsprachi-
gen Erklirungen zunehmend (Klose, 2022).

3 Zusammenfassung

Mehrsprachigkeit ist lingst keine Randerscheinung mehr, sondern eine
zentrale Bedingung schulischer Lehr- und Lernprozesse, die im (Mathe-
matik-) Unterricht nicht nur als sprachliches Phinomen, sondern als be-
deutsame Lernressource verstanden werden muss. Unter einer translan-
guaging-orientierten Perspektive erdffnet sie vielfiltige Moglichkeiten,
fachliche Konzepte aus unterschiedlichen sprachlich-kulturellen Perspek-
tiven zu interpretieren, Bedeutungen auszuhandeln und sprachlich wie
fachlich vertieft zu verstehen. Der vorliegende Beitrag hat zentrale theo-
retische und empirische Erkenntnisse der mathematikdidaktischen
Mehrsprachigkeitsforschung aufgegriffen und diese in vier miteinander
verkniipfte Maximen eines mehrsprachigkeitssensiblen Mathematikun-
terrichts iiberfiihrt.

Maxime 1 (Abs. 2.1) betont die Bedeutung einer interpretativen Annihe-
rung an mehrsprachige Interaktionen und Bedeutungskonstruktionen.
Mehrsprachige AuRRerungen und Ubersetzungsprozesse sind keine blo-
Ren Ubertragungen, sondern hochgradig interpretative Akte, die neue
Deutungsriume erdffnen, aber auch potenzielle Verstehenshiirden sicht-
bar machen. Eine bewusste Reflexion solcher Prozesse ist daher sowohl
didaktisch als auch diagnostisch zentral. Aufbauend darauf verdeutlicht
Maxime 2 (Abs. 2.2) die Notwendigkeit eines wiederholten und struktu-
rierten Einsatzes von Mehrsprachigkeit im Sinne einer translanguaging-
orientierten Unterrichtspraxis. Hierfiir ist es entscheidend, dass Ler-
nende ihre gesamten sprachlichen Ressourcen in unterschiedlichen Pha-
sen der Lernprozesse nutzen diirfen und dass auch technologische Inno-
vationen — etwa Kl-gestiitzte Ubersetzungstools — unterstiitzend inte-
griert werden. Maxime 3 (Abs. 2.3) fordert eine kompetenzorientierte Hal-
tung seitens der Lehrkrifte, die sprachliche Vielfalt nicht defizitir be-
trachtet, sondern funktionale und kreative Potenziale mehrsprachiger
Lernendenduflerungen erkennt. Nur so lassen sich sprachliche Fehler an-
gemessen einordnen und Mehrsprachigkeit als Ressource fiir mathema-
tisches Denken und Lernen fruchtbar machen. Schliefllich hebt Maxime
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4 (Abs. 2.4) die Bedeutung der Stirkung der mehrsprachigen Agency her-
vor. Ziel ist es, Lernende zu befihigen, aktiv, reflektiert und selbstbe-
stimmt mit ihrer sprachlichen Vielfalt umzugehen und diese produktiv
in Lehr-Lernprozesse einzubringen — etwa durch Formate wie mehrspra-
chige Erklirpodcasts, die sowohl duflere als auch innere Mehrsprachig-
keit fordern.

Insgesamt zeigen die vier Maximen, dass ein mehrsprachigkeitssensibler
Mathematikunterricht weit tiber additive Sprachférderung hinausgeht. Er
versteht Mehrsprachigkeit als integralen Bestandteil mathematischer
Lehr- und Lernprozesse, als epistemische Ressource fiir Bedeutungs- und
Wissenskonstruktion und als Fundament fiir einen inklusiven Unter-
richt, der der sprachlichen Heterogenitit heutiger Lerngruppen gerecht
wird. Kiinftige Forschungsarbeiten sollten verstirkt untersuchen, wie
diese Maximen systematisch und nachhaltig in die Unterrichtspraxis in-
tegriert werden kénnen und welche Wirkungen sie auf fachliches Lernen,
Sprachentwicklung und Agency entfalten.
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