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Rezeptive Fahigkeiten von neu zugewanderten
Lernenden mehrsprachig mit dem Verfahren
~Allrad-M" diagnostizieren

1 Einfithrung

Stellen Sie sich vor, Sie legen eine Fahrprifung mit dem Schwerpunkt ab, wie gut Sie dazu in
der Lage sind, im Gelande zu fahren (z. B. im Rahmen einer Einstellung bei der Feuerwehr).
Dabei wird jedoch von aul3en festgelegt, dass Sie den vorhandenen Allradantrieb Ihres
Fahrzeuges nicht benutzen durfen, wahrend fir eine andere Gruppe von Fahrschiler*innen
genau diese Moglichkeit besteht. Sie kdnnen dann lhr individuelles Kénnen nicht adaquat
demonstrieren, werden also mit Blick auf einen sachlichen Bezugsmalfistab tendenziell
unterschatzt. Auch werden Sie in Bezug auf einen sozialen Bezugsmalfistab nicht fair bewertet,
denn Ihre Chancen, bei der Feuerwehr eingestellt zu werden, sind im Vergleich zu der Gruppe,
die mit Allradantrieb fahren darf, geringer.

Das oben geschilderte Szenario stellt sich in &hnlicher Weise fir mehrsprachig aufwachsende
Lernende dar, wenn es darum geht, ihre sprachlichen und fachlichen F&higkeiten in
Bildungskontexten festzustellen. Diese Kinder und Jugendlichen verfliigen Uber ein
differenziertes sprachliches Repertoire, welches sich Uber verschiedene Sprachen erstreckt.
Fur das Assessment der sprachlichen Handlungskompetenz werden die sprachlichen Mittel,
die Lernende zur Bewaltigung einer kommunikativen Situation einbringen kénnen, jedoch auf
diejenigen Mittel enggefuhrt, die man der Sprache ,Deutsch” zuordnet. Dieser Situation liegt
ein bestimmtes tradiertes Verstandnis von Sprache(n) und Sprachkompetenz zugrunde:
Einzelsprachen werden als unterscheidbare und aufzéhlbare GroéRen verstanden,
Sprachkompetenz entsprechend als entlang der Unterscheidung von Einzelsprachen
strukturiert. Es gabe demnach innerhalb einer Person eine Sprachkompetenz fir Deutsch,
eine fur Tarkisch usw. Aus dieser Perspektive erscheint es plausibel, beim Assessment

sprachlicher Fahigkeiten immer nur die einer Person verfuigbaren sprachlichen Ressourcen



IfSM

zuzulassen, die einem bestimmten, von aul3en festgelegten Set an sprachlichen Mitteln (= eine

Einzelsprache) entsprechen.

In der sprachbildungsbezogenen Wissenschaft wird zwar schon lange betont, dass eine
bilinguale Person nicht ,zwei einsprachige Personen in einer* ist (vgl. Cummins 2008). Mit der
Entwicklung des Translanguaging-Ansatzes (vgl. Garcia & Li 2014) wird noch einen Schritt
weiter gegangen: Dabei wird der simplen Tatsache Rechnung getragen, dass ,mehrsprachige
Menschen in mehrsprachigen Kontexten mehrsprachig interagieren‘. Es ist demnach keine
Normabweichung, wenn mehrere Sprachen in Kommunikationssituationen verwendet werden,
sondern schlicht das zu Erwartende und situativ Angemessene. Wenn also mehrsprachige
Menschen in kommunikativen Handlungssituationen ihre gesamtsprachlichen Repertoires
erfolgreich ausschopfen, um kommunikativ erfolgreich zu sein: Warum werden dann
Testsituationen ganz selbstverstandlich so verstanden, dass dort in der Regel sprachliche
Mittel nur einer Sprache eine Rolle spielen? Hier kommt das zum Tragen, was von Ingrid
Gogolin (1994) als ,monolingualer Habitus der multilingualen Schule“ bezeichnet wurde. Fur
die Institution Schule war (und ist haufig noch) ein einsprachiges Selbstverstéandnis
handlungsleitend. Dies beruht auch darauf, dass die Institution Schule als Instrument dazu
eingesetzt wurde, um nationalstaatliche Einsprachigkeit durchzusetzen (vgl. Kriiger-Potratz
2013). Den haufig mehrsprachigen Lebenswirklichkeiten der Lernenden hat dies jedoch zu
keinem Zeitpunkt entsprochen. Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten zu berticksichtigen und
fur das Lernen zu aktivieren, bedeutet dabei jedoch nicht, dass Schiler*innen nicht dazu
gualifiziert werden sollen, kompetent ,in Deutsch® kommunizieren zu konnen. Dies ist
selbstverstandlich ein sehr relevantes Bildungsziel. Dieser Text z. B. ist weitgehend
einsprachig in ,Standarddeutsch’ geschrieben. Es handelt sich um die angemessene
Sprachvarietat, denn der Text richtet sich an einen grof3en Personenkreis, von denen die
Autor*innen antizipieren, dass Standarddeutsch zu deren gemeinsamen sprachlichen
Repertoire gehdrt, also mithin die Schnittmenge der verfiigbaren sprachlichen Mittel der
Leser*innen darstellt. Standardsprache erméglicht es also, Kommunikationssituationen zu
bewadltigen, in denen die Adressat*innen abstrakt sind und die Kommunikation tiber Raum und
Zeit zerdehnt ist (vgl. Ehlich 1984). Vor diesem Hintergrund ist es auch vollig legitim, die
standardsprachlichen Fahigkeiten mehrsprachiger Lernender forderungsbezogen und/oder
summativ zu erfassen. Die ,eigentliche* Sprachkompetenz und das Potenzial von Lernenden,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, bleiben dabei jedoch aul3er Betracht. Wie Otheguy et
al. (2015) ausfuhren, sollte deshalb noch eine zuséatzliche Perspektive eingenommen werden.
Neben dem Assessment der Kompetenz ,in a language® (z. B. Deutsch) soll auch die
Kompetenz ,in language® (unabhangig von Einzelsprachen) Gegenstand von Assessment
sein. Wenn es z. B. darum geht, wie gut mehrsprachig aufwachsende Lernende erzéhlen,

argumentieren oder berichten kénnen, oder inwiefern sie in der Lage sind, rezeptivim Zuhbéren
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oder Lesen Bedeutung zu erzeugen, unterliegt die Messung Verzerrungen, wenn dazu nur
(jeweils) eine Sprache verwendet werden kann. Denn diese Art von kommunikativer
Kompetenz wird nur dann voll ersichtlich, wenn alle verfigbaren Mittel eingesetzt werden
konnen, und zwar insofern auf fluide Weise, als ein schneller, mikroalternierender Wechsel
zwischen den Sprachen mdglich ist (eine sukzessive Testung erst in Deutsch und dann in

einer anderen Sprache wirde daher ebenfalls nicht zu validen Ergebnissen fuhren).

Sprachliche Fahigkeiten wie die oben genannten (Argumentieren, Erzéhlen, Uber Strategien
fur das Verstehen verfligen etc.) werden als ,transversal” (vgl. Marx 2020) bezeichnet. Dies
bedeutet, dass sowohl ihre Aneignung als auch ihre Anwendung nicht ausschlief3lich an eine
bestimmte Sprache gekoppelt sind. Sie kbnnen z. B. problemlos eine spannende Geschichte
erzahlen und dabei sowohl sprachliche Mittel aus dem Deutschen als auch aus dem
Englischen verwenden. Fir ein valides Assessment von ,transversalen® sprachlichen
Fahigkeiten muss also ein Sprachverwendungskontext ermdglicht werden, der dem entspricht,
was als ,Translanguaging’ (vgl. Garcia & Wei 2014) bezeichnet wird. Damit ist der fluide,
mikroalternierende Gebrauch sprachlicher Mittel unabh&ngig von einer normativen
allgemeinen Erwartung gemeint, ,einsprachig‘ zu agieren. Worin besteht der Mehrwert eines
solchen Vorgehens? Mehrsprachig aufwachsende Lernende wirden in einem rein
einsprachigen Testregime fortlaufend strukturell unterschéatzt und Lehrkraften bliebe das volle
Potenzial dieser Lernenden verborgen. Um auf das einfihrend skizzierte Bild
zurlickzukommen: Mit Blick auf Fahigkeiten im Bereich Lese- und Horverstehen wiirde ein rein
einsprachig deutsches Assessment bedeuten, dass die Lernenden nur ein Rad bzw. nur eine
Achse mit Kraft versorgen koénnten, wéahrend einsprachig deutsch aufwachsende Lernende
,mit Allrad’ fahren kdnnten. Da Sprache im Allgemeinen das Medium darstellt, in welchem sich
Lernende fachliche und kommunikative Fahigkeiten aneignen, erschopft sich die Feststellung
der sprachlichen Handlungsfahigkeit auf der Grundlage gesamtsprachlicher Repertoires nicht
darin, dass es sich um einen reinen ,Nachteilsausgleich’ handelt. Es ist damit auch didaktische
Relevanz verbunden. Denn die Vermittlung standardsprachlicher Fahigkeiten in Deutsch (als
Zweitsprache) konfligiert nicht mit mehrsprachigen Lerngelegenheiten (,pedagogical
translanguaging’, vgl. Cenoz & Gorter 2021): Hier ist es oftmals schon hilfreich, wenn
mehrsprachige Kinder und Jugendliche in kooperativen Lernformaten Gelegenheit erhalten,
neben Deutsch auch ihre Familiensprache fir das fachliche Lernen (vgl. Schiler-Meyer et al.
2018) oder fur das Planen von Texten zu nutzen (vgl. Gantefort, Stehr & Goltsev 2021). Wissen
Uber die gesamtsprachliche Handlungsfahigkeit tragt demnach dazu bei, solche
mehrsprachigen Lerngelegenheiten bereitstellen zu kénnen. In diesem Beitrag méchten wir
ein Verfahren vorstellen, welches ein solches faires Assessment rezeptiver Fahigkeiten von

mehrsprachig aufwachsenden Lernenden ermdglichen soll.
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2 Rezeptive Fihigkeiten

Menschen sind dazu in der Lage, mittels sprachlicher Zeichen Bedeutung zu erzeugen. Im
Verstehensprozess (sei es durch Lesen oder Zuhoren) werden dabei hierarchiehohe
und -niedrige Fahigkeiten unterschieden. Etwas vereinfacht ausgedrickt dienen die
hierarchieniedrigen Prozesse dazu, die sprachlichen Zeichen zu ,entschlisseln’, also den
Zeicheninhalt zu einem Zeichenausdruck aufzurufen (,dekodieren) und dabei Uber die
Verknupfung der Bedeutungen ,Aussagen Uber die Welt' zu generieren (,Propositionen’). Die
hierarchiehohen Prozesse dienen dagegen vor allem dazu, kognitiv auf komplexere Weise mit
den decodierten inhaltlichen Informationen bzw. Propositionen zu operieren, sie also zu einem
,Situationsmodell* zusammenzusetzen. Markus Nussbaumer (1991) hat in diesem
Zusammenhang die Begriffe ,Text aus dem Papier’ und ,Text im Kopf* gepragt. Wahrend der
Text auf dem Papier linear organisiert ist (er wird von oben links nach unten rechts gelesen),
zeichnet sich der Text im Kopf durch eine hierarchisch vernetzte Struktur aus (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: , Text auf dem Papier* vs. , Text im Kopf®

Wenn Sie einen Text gelesen haben, kbnnen Sie diesen in den meisten Fallen nicht wortlich
wiedergeben, besonders dann, wenn es sich um einen langeren Text handelt. Sie kénnen
jedoch viel wahrscheinlicher die wesentlichen Inhalte zusammenfassend wiedergeben und
etwas daruber aussagen, welches kommunikative Ziel mit dem Text verbunden ist. Mit Blick
auf die hierarchiehohen Prozesse beruht dies darauf, dass sie globale Koharenz hergestellt
haben, indem Sie Einzelaussagen des Textes abstrahierend und vernetzend kognitiv
modelliert haben. Dabei hat Ihnen ggf. Ihr Textsortenwissen geholfen und Sie haben lhr
vorhandenes Weltwissen genutzt, um Verstehensliicken zu schliel3en. Ggf. haben Sie auch

bestimmte Strategien angewendet, um den Text zu verstehen. Wenn Sie nun einen Text in

1 Abbildung erstellt mit der Software 'Cmap' (Novak & Cafias 2008)



IfSM

Ihrer ,schwachsten’ Fremdsprache lesen, kbnnen diese Fahigkeiten, obwohl vorhanden, nicht
zum Tragen kommen. Denn lhnen fehlen in diesem Fall die hierarchieniedrigen Fahigkeiten.
Der Text im Kopf kann sich also nicht in dem Mal3e entfalten, wie Sie es eigentlich in der Lage
waren zu tun. Es ware jedoch nicht fair, Ihnen wegen dieser ,Dekodierschwierigkeiten‘ zu
attestieren, Sie waren generell nicht in der Lage, differenziert Bedeutung zu erzeugen oder
Sie hatten kein Textsortenwissen. Mit Blick auf die oben getroffene Unterscheidung wurden
Sie dann ,in a language” getestet, wahrend |Ihre Fahigkeiten ,in language® unbekannt blieben.
Steht lhnen der Text jedoch in allen lhnen verfigbaren Sprachen gleichzeitig zur Verfiigung,
ware damit die Voraussetzung geschaffen, Ihre Fahigkeiten ,in language® zu erfassen. Denn
dadurch kdmen sowohl Ihre hierarchiehohen als auch Ihre hierarchieniedrigen Fahigkeiten voll
zum Tragen, um aus dem Text auf dem Papier einen Text im Kopf zu erzeugen. In
padagogisch-didaktischer Perspektive korrespondieren mit dem Assessment ,in language*
und ,in a language“ zwei Zonen der nachsten Entwicklung, denn vor allem neu zugewanderte
Lernende stehen vor zwei Herausforderungen: Einerseits mussen Sie sich Fahigkeiten in
Deutsch als Zweitsprache aneignen (dazu gehért auch das Dekodieren, denn die
Zusammenhange zwischen Lauten und Buchstaben sind eher sprachenspezifisch),
andererseits missen sie ihre vorhandenen transversalen sprachlichen Fahigkeiten ausbauen.
Somit bezieht sich die eine Zone der nachsten Entwicklung auf die Aneignung des Deutschen
als Zweitsprache, welche durch entsprechende primér einsprachige Lernangebote adressiert
werden kann. Die andere Zone der nachsten Entwicklung bezieht sich dagegen auf die
hierarchiehohen Anteile des Verstehens und die Férderung kann demnach auch durch
mehrsprachige Lerngelegenheiten erfolgen (,classroom-translanguaging’, vgl. Gantefort &
Maahs 2020).

Mit der Etablierung der Bildungsstandards in Deutschland wurden diverse
Kompetenzstufenmodelle entwickelt und empirisch validiert; diese liegen auch fiir das Hor-
und Leseverstehen vor. Mit Blick auf die férderungsbezogene Diagnostik stellen diese Modelle
einen gewinnbringenden sachlichen Bezugsmalf3stab dar (vgl. Ingenkamp & Lissmann 2008).
Im sprachsensiblen Unterrichten (vgl. Gantefort und Maahs 2025) soll die Bereitstellung
sprachlicher Hilfen entsprechend des Bedarfes bewirken, dass Lernende mit diesen Hilfen
Anforderungen bewaltigen kénnen, die sie ohne Hilfen nicht wirden bewaéltigen kénnen. In
einem solchen ausgewogenen Verhdltnis von Herausforderung und Unterstitzung kann
Entwicklung stattfinden (vgl. Hammond & Gibbons 2001). Mit Blick auf den
Entwicklungsbereich Hor- und Leseverstehen missen Lehrkrafte also einerseits wissen,
welche verstehensbezogenen Anforderungen mit einem geplantem Unterrichtsszenario
verbunden sind und andererseits, Uber welche Fahigkeiten die Lernenden verfligen. Fur die
Diagnostik der sprachlichen Fahigkeiten sind die Kompetenzstufenmodelle sehr hilfreich, denn

sie erlauben Uber die Konstruktion von Aufgaben eine Diagnostik des aktuell gegebenen
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Kompetenzniveaus und auch des néchsten zu erwartenden. Im Kompetenzstufenmodell zum
Horverstehen (vgl. KMK 2014) werden insgesamt sechs Stufen unterschieden, die jeweils
inhaltlich definiert sind. Das Spektrum reicht dabei vom ,Erkennen und Wiedergeben
prominent platzierter Einzelinformationen“ (Stufe la) Uber die Fahigkeit, ,verstreute
Informationen miteinander [zu] verknUpfen, der Vorlage paraverbale Informationen
ab[zu]gewinnen und den Hértext ansatzweise als Ganzen [zu] erfassen” (Stufe Ill) bis hin zu
»+Anspruchsvolle[n] Rezeptionsleistungen, Interpretieren, Begriinden und Bewerten (Stufe V).
Dadurch, dass diese Stufen inhaltlich definiert sind, kdnnen Aufgaben konstruiert werden,
welche dem inhaltlichen Niveau einer Stufe entsprechen. Uber das Lésungsverhalten der
Schiiler*innen zu diesen Aufgaben konnen Lehrkrafte Uberlegungen sowohl zur aktuellen als
auch zur nachsten Zone der Entwicklung anstellen und die Lernangebote bzw. Sprachhilfen
daran ausrichten. Fragen nach Abweichungen der Verstehensfahigkeit eines Individuums von
der Altersnorm (statistische Bezugsnorm) treten bei einer solchen férderungsbezogenen
Betrachtung in den Hintergrund.

3 Mehrsprachiges Assessment

Diagnostikverfahren, die auf Forderungen ausgerichtet sind und dabei auch ein Assessment
in mehreren Sprachen erlauben, liegen schon seit langerer Zeit vor. Dabei ist jedoch in den
meisten Fallen eine getrennte Erhebung in der Unterrichtssprache und der Familiensprache
vorgesehen, was von de Angelis (2021) als ,multilingual by translation“ bezeichnet wird.
Shohamy (2011) legt in diesem Zusammenhang das Konzept eines Kontinuums vor, auf
welchem die diagnostischen Verfahren mit Blick auf ihre Berlcksichtigung von
Mehrsprachigkeit angeordnet werden kénnen: Wahrend das eine Ende des Kontinuums einer
,monoglossischen’ Perspektive auf Mehrsprachigkeit entspricht und somit sprachliche
Fahigkeiten streng getrennt nach Einzelsprachen erfasst werden, driickt sich auf dem anderen
Ende des Kontinuums insofern eine ,heteroglossische’ Perspektive aus, als hier
gesamtsprachliche Repertoires fiir die Bewaltigung von Handlungskontexten genutzt werden
kénnen und die strikte Trennung nach Einzelsprachen entfallt. Diese heteroglossische
Perspektive (nach de Angelis (2021): ,multilingual by design“) kann dazu beitragen, negative
Verzerrungen in der Einschatzung und Messung sprachlicher Fahigkeiten zu vermeiden. Dies
gilt primar fir solche Teilkonstrukte von Sprachkompetenz, die als transversal, also
weitgehend unabhangig von der Fahigkeit ,in Deutsch' gelten kdnnen und nach unserer
Auffassung fur hierarchiehohe Prozesse/Fahigkeiten im Hor- und Leseverstehen. Van de
Vijver und Tanzer (2004) unterscheiden mit Blick auf Testfairness drei Kategorien von
Verzerrungen: Construct Bias liegt vor, wenn das zu messende Konstrukt nicht universeller
Natur ist. Dies kann z. B. Angemessenheitskonventionen fir die Struktur von

Sprachhandlungen betreffen (etwa wie ein Bewerbungsschreiben in unterschiedlichen
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kulturellen Kontexten jeweils typischerweise spezifisch aufgebaut ist). Method Bias dagegen
betrifft starker ,instrumentenseitige‘ Effekte (etwa, wenn Intelligenz bei neu zugewanderten
Kindern getestet werden soll, die Kinder aber fir die Loésung von Testaufgaben sprachliche
Mittel des Deutschen bendtigen). Ein solcher Method-Bias ist auch dann gegeben, wenn
rezeptive Fahigkeiten von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen, inshesondere neu
zugewanderten, nach dem einsprachigen Paradigma getestet werden sollen. Denn flr die
Konstruktion des Textes im Kopf kdnnen die Lernenden in diesem Fall nur ein reduziertes Set
an Werkzeugen verwenden, womit die tatsachliche Fahigkeit, einen Text im Kopf zu erzeugen,

im Unklaren bleibt (s.0.).
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Abbildung 2: Mehrsprachige vs. einsprachige Rezeptionsbedingung

Abbildung 2: Mehrsprachige vs. einsprachige Rezeptionsbedingung veranschaulicht diesen
Zusammenhang: Umso mehr mehrsprachige Lernende die Gelegenheit haben, ihr gesamtes
sprachliches Repertoire im verstehenden Lesen/Zuhtren fluide und mikroalternierend
einzusetzen, desto differenzierter kann der Text im Kopf konstruiert werden. Hierarchiehohe
Fahigkeiten kénnen demnach nur dann verzerrungsfrei diagnostiziert bzw. eingeschatzt
werden, wenn Bedingungen, wie in der linken Seite der Abbildung dargestellt, hergestellt
werden (,multilingual by design®). Dies betrifft nicht nur das Lesen/Zuhéren, sondern auch die
Mdglichkeit, in der Bearbeitung von Aufgaben zum Text fluide zwischen den Sprachen zu

wechseln zu kénnen.

4 Allrad-M

Allrad-M? steht fiir ,Allgemeine rezeptive sprachliche Fahigkeiten diagnostizieren -
mehrsprachig®. Es handelt sich dabei um ein onlinebasiertes Verfahren zur
férderungsbezogenen Diagnostik rezeptiver Fahigkeiten, welches sich insbesondere fir die

Arbeit mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen anbietet, die als Erstsprache

2 |n der Entwicklung und Forschung beteiligte Personen: Christoph Gantefort, Evghenia Goltsev, Lukas Busch,
Anastasia Knaus, Teresa Barberio, Burgin Amet, Anna Lena Deeken, Erol Hacisalihoglu
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Ukrainisch oder Russisch erworben haben®. Die Lernenden rezipieren zunachst untertitelte
Hortexte an einem digitalen Endgerat und kdnnen dabei per Klick auf entsprechende
Schaltflachen fluide zwischen den Sprachen Deutsch, Russisch, Ukrainisch und Englisch
wechseln. Damit erhalten sie Rezeptionsbedingungen, welche sich als unabhangig von a)
einer bestimmten Einzelsprache ihres Repertoires und b) von einem mdglicherweise
vorhandenen Ungleichgewicht zwischen mundlichen und schriftlichen Fahigkeiten darstellt.
Die Moglichkeit, Bedeutung zu erzeugen, soll also mdglichst ,verlustfrei‘ gewahrleistet werden,
um in der Folge eine verzerrungsfreie Einschatzung der rezeptiven Kompetenz zu
ermdglichen. Bei den Hortexten handelt es sich um zwei narrative Texte mit vergleichbarem
Komplexitatsniveau, die aus Goltsev (2019) entnommen sind. Im Nachgang der Rezeption
bearbeiten die Lernenden geschlossene Aufgabenformate zu den rezipierten Texten, welche
in Anlehnung an die Kompetenzstufen der KMK zum Hérverstehen konstruiert wurden. Da in
diesem Format nur geschlossene Aufgabenformate mdglich sind, konnten die
Kompetenzniveaustufen IV und V nicht abgebildet werden, denn fiir die Operationalisierung
dieser sind offene Aufgaben erforderlich. Auch bei der Bearbeitung der Aufgaben kénnen die
Lernenden ihr gesamtsprachliches Repertoire nutzen: Sie konnen einerseits die
Aufgabenstellung und die Antwortmoglichkeiten in allen vier genannten Sprachen lesen, zum
anderen konnen sie sich diese auch vorlesen lassen. Im Ergebnis erhalten sowohl die
Lernenden als auch die Lehrpersonen eine Riickmeldung zum erreichten Kompetenzniveau.
Zu den Kompetenzniveaustufen la, Ib, Il und Il wurden jeweils sechs Items (drei je Text)
konstruiert, so dass die Lernenden insgesamt 24 Aufgaben bearbeiten. Eine
Kompetenzniveaustufe wird als erreicht definiert, sofern vier von sechs Aufgaben korrekt
geldst werden. Abbildung 3 veranschaulicht den zeitlichen Ablauf der Interaktionen zwischen

Lernenden und der Benutzeroberflache:

Tutorial Rezeption Hortext Assessment Rezeption Assessment Ruckmeldung
1 Hértext 1 Hortext 2 Hértext 2 Kompetenz-
niveau

Abbildung 3: Ablauflogik ,,Allrad-M*

Abbildung 4 zeigt die Benutzer*innenoberflache wéhrend der Textrezeption, Abbildung 5

dagegen exemplarisch die Ansicht wahrend der Bearbeitung eines der Items.

3 Eine weitere Version mit den Sprachen Deutsch, Tiirkisch, Arabisch und Englisch befindet sich derzeit in der
Entwicklung.
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Welche Aussage ist richtig?

Der Mann in dem Hortext hat Angst
vor dem Fliegen.

1 ° Der Mann in dem Hortext hat eine
e I Besprechung in Stockholm.

- die Kontrolle zu passieren
«

Deutsch YKkpaiHcbka Pycckuid English [@ Deutsch YkpaiHceka Pycckuii  English )))@ Deutsch  Ykpal English

Abbildung 4: Screenshot ,Rezeption” Abbildung 5: Screenshot ,Assessment”

Die Sprachenwahl wahrend der Rezeption erfolgt per Mausklick auf die Schaltflachen (unterer
Bildausschnitt von Abbildung 4). Zur Erleichterung der Navigation wurden die Hdortexte in
Abschnitte unterteilt, die Uber den Scrollbalken angesteuert werden kénnen. Wahrend der
Bearbeitung der Aufgaben erfolgt die Sprachenwahl einerseits per Mouseover auf eine der
genannten Sprachen im linken unteren Bildausschnitt von Abbildung 5 (Lesen) bzw. per Klick
auf eine der Audioschaltflachen auf der rechten Seite von Abbildung 5 (Ho6ren: in diesem Fall

wird der Frageimpuls bzw. die Antwortmaoglichkeiten in der gewahlten Sprache vorgelesen).

5 Durchfithrung

Allrad-M kann sowohl im Gruppen- als auch im Einzelsetting durchgefiihrt werden. Nach
aktuellem Stand wird ein digitales Endgerat fur jede*n Lernende*n sowie angesichts der
optionalen Audioanteile optimalerweise Kopfhorer bendtigt. Die Durchfihrungsdauer betragt
in etwa 30 Minuten, wobei kein definiertes zeitliches Limit festgelegt wurde. Optimalerweise
wird zunéchst die mehrsprachige Variante administriert, und ggf. in einem zweiten Schritt im
Abstand von ein oder maximal zwei Wochen die einsprachig deutsche Variante. Zwar erhalten
die Lernenden zu Beginn der Prozedur ein Tutorial zu allen technischen Aspekten (Navigation,
Wechseln der Sprachen in Rezeption und dem Bearbeiten von Aufgaben), es empfiehlt sich
jedoch, die Logik hinter dem und den Zweck des Verfahrens gemeinsam mit den Lernenden

vorab zu thematisieren.

6 Umgang mit den Ergebnissen/Anschluss von Forderung

Wie oben herausgearbeitet, soll Allrad-M dazu beitragen, zwei Zonen der aktuellen/néchsten
Entwicklung bei neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen zu unterscheiden: Die
allgemeine, sprachenunabhéngige Zone der aktuellen Entwicklung wird tber das erreichte
Kompetenzniveau im mehrsprachigen Modus ersichtlich. Fur die Férderung der hier zugrunde
liegenden hierarchiehohen Fahigkeiten bieten sich mehrsprachige Lerngelegenheiten an, in

denen Lernende ihr gesamtsprachliches Repertoire einbringen kdnnen. Im Methodenpool fir
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sprachsensiblen Unterricht* (Gantefort et al. 2022) zum Beispiel bringt die Auswahl der
Forderbereiche ,Horen und Verstehen’ sowie ,Texte verstehen® 18 geeignete
Unterrichtsmethoden und Sprachhilfen hervor. In den didaktischen Handreichungen zu diesen
Methoden und Sprachhilfen ist dabei jeweils ein Abschnitt mit Impulsen dazu enthalten, wie

die Mehrsprachigkeit der Lernenden einbezogen werden kann.

Die eher sprachenspezifische Zone der aktuellen Entwicklung geht dagegen aus dem
Kompetenzniveau hervor, welches in der einsprachig deutschen Variante von Allrad-M erreicht
wurde. Auch flr die Foérderung des Deutschen als Zweitsprache kann der Methodenpool fir
sprachsensiblen Unterricht genutzt werden, z. B. Uber die Auswahl der Foérderbereiche
\Wortschatz erweitern/Begriffe bilden’, ,Kerngrammatik' oder ,Leseflussigkeit’. In diesem Fall

wird ein Output von 15 Unterrichtsmethoden und Sprachhilfen erzeugt.

7 Verfiigbarkeit von Allrad-M

Aktuell arbeitet das Projektteam an einer frei verfligbaren Internetplattform, auf welcher das
Verfahren Allrad-M in den Sprachenkombinationen Deutsch, Ukrainisch, Russisch, Englisch
sowie Deutsch, Tarkisch, Arabisch, Englisch mit begleitenden Ressourcen zur Qualifizierung
open-access zur Verfigung stehen wird. Sofern Sie als Lehrkraft oder auch als Schule — bis
diese Plattform realisiert sein wird — an einer Erprobung der Arbeit mit Allrad-M interessiert

sind, schreiben Sie dazu gerne an die Mailadresse Christoph.Gantefort@mercator.uni-

koeln.de. Sie erhalten dann einen Link zum aktuellen Prototypen des Verfahrens sowie eine
Handreichung zu Einsatz, Auswertung und dem Anschluss von ein- und mehrsprachiger

Forderung.

4 www.unterrichtsmethoden-sprachsensibel.de
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