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Zweisprachige Konzeptentwicklungsprozesse durch
Sprachenvernetzung — eine Fallstudie deutsch-turkischer
Jugendlicher

1. Analyse mehrsprachiger Lernprozesse als Forschungsdesiderat

Auch wenn die Aktivierung mehrsprachiger Ressourcen von Jugendlichen
fir das Mathematiklernen weltweit haufig gefordert wird (Barwell 2009),
gibt es bislang nur wenig empirische Analysen, wie sich mehrsprachige
Lernprozesse im Detail vollziehen (Planas & Civil, 2015, Ausnahme z.B.
Moschkovich 2007, Planas & Setati 2009). Dies gilt insbesondere fiir den
Sprachenkontext in Deutschland mit seiner groRen Zahl deutsch-tlrkischer
Jugendlicher in zweiter oder dritter Generation.

Daher hat sich das BMBF-Projekt MuM-Multi die Feinanalyse mehrsprachi-
ger Lernprozesse zur Aufgabe gemacht (Schiiler-Meyer, Prediger, Kuzu,
Wessel & Redder 2016), und zwar vor allem Prozesse der Entwicklung kon-
zeptuellen Verstandnisses, d.h. von Grundvorstellungen.

Eine zentrale Orientierung fur die Feinanalysen der mehrsprachigen Lern-
prozesse ist dabei die Annahme, dass Mehrsprachigkeit mehr ist als die
Summe der Einzelsprachen (Garcia & Wei 2014), so dass gerade die Vernet-
zung der Sprachen eine Ressource fir Lernprozesse bilden kénnte (Wagner,
Redder, Kuzu & Prediger 2016). Die hier vorgestellte Fallstudie verfolgt da-
bei am Beispiel des Anteilskonzepts folgende Forschungsfrage:

Wie nutzen Lernende ihre mehrsprachigen Ressourcen flr die Entwicklung
und Vertiefung von Verstandnis fur mathematische Konzepte?

2. Forschungskontext und Methode der qualitativen Analyse

Forschungskontext: Die Fallstudie stammt aus einer Mixed-Methods-Studie
des Projekts MuM-Multi, in dem 41 tirkisch-deutsche, mathematisch
schwache Siebtklasslerinnen und Siebtklassler 5x 90 min. lang geférdert
wurden in einer zweisprachigen fach- und sprachintegrierten Forderungen
zum Thema Bruche. Zentrale Design-Prinzipien der Férderung sind Makro-
Scaffolding und Darstellungsvernetzung (Prediger & Wessel 2013), dabei
werden Sprachangebote jeweils auf Deutsch und Turkisch gemacht und die
Verknupfung beider Sprachen forciert. Die nachhaltige Lernwirksamkeit der
zweisprachigen Forderung fir den Aufbau konzeptuellen Verstandnisses
wurde durch ein Pra-Post-Follow-up-Interventionsdesign nachgewiesen
(Schiler-Meyer et al. 2016).

Die vollstandig videographierten Forderprozesse werden nun auf die Cha-
rakteristiken mehrsprachiger Lernprozesse hin qualitativ analysiert.
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Sampling: Insgesamt wurden flr die Fragestellung sechs Fokuskinder gemafn
ihrer Lernzuwachse im Bricheverstandnis, ihrer Deutsch-und Turkisch-
Kompetenz gezielt kontrastierend ausgewahlt und die videographierten Pro-
zesse zu Schlisselaufgaben des Aufbaus der Grundvorstellung vom Bruch
als Teil eines Ganzen analysiert. Hier prasentiert wird der Fall des Siebt-
Kl&sslers Ismail, der laut den Tests geringe Kompetenzen im Deutschen und
hohe Kompetenz im Turkischen sowie mittlere Leistungszuwachse zeigt.

Methoden der Datenauswertung: Als Analyseinstrument zur Erfassung der
Konzeptentwicklungen wurden Vergnauds Konstrukte und Analyseperspek-
tiven herangezogen, um die individuellen Theoreme- und Konzepte-in-Ak-
tion zu rekonstruieren (Vergnaud 1998, S. 173). Die sukzessive Analyse der
Konzeptentwicklung wird in Zusammenhang gebracht mit den jeweils ge-
nutzten Sprachmitteln und Sprachen, um die Momente der Sprachwechsel
oder der Sprachvernetzung zu erfassen.

3. Fallbeispiel Ismail: Sprachnutzung bei individuellen VVorstellungen

Der folgende Transkriptausschnitt zeigt, wie Ismail begriindet, warum man
7/10 zu 8/10 ergénzen muss, damit der Anteil genau so grof3 ist wie 4/5. Er
bearbeitet und vertieft dabei das Konzept vom Bruch als “Teilstreifen in Re-
lation zum Ganzen” in einem Bruchstreifen (Abbildung 1):

/ 10GB Ismails aktuelle Frage:
I(%;’ J -—=_.;*::>" | #“ l@l ><| | | Bloda Warum ist der Anteil
0 A — 8 von 10 GB genauso

£ = [= [= | n groR wie 4 von 5 GB?“
0 = o

Abbildung 1: Anteile vergleichen im Bruchstreifen — Ismails Originaldokument

18 Ism  Bledas Teil muss ja# [...] Eins, eins gehen. Nicht so Zweierschritt.
23 Leh [...] Neden? Agiklayabilir misiniz?
26-28 Ism  #Bei Bleda wird das dann immer zwei, dann eins, wie bei Selins. Und hier

dann das Zweite, hier das Dritte und hier das Vierte war' das, das Gleiche [ver-
weist auf die unterschiedlichen Einteilungen auf den beiden Bruchstreifen].

[Leh: ,,Hah“]

Yani 0 zaman, eh, bi tane eksik oluyo [verweist auf den fehlenden Gigabyte
auf Bledas Bruchstreifen].

Dort Gigabyte, yani burasi [verweist auf
den markierten Teil auf Selins Bruchstreifen].

Ismail beginnt seine Begrindung, dass die Anteile 8 von 10 GB und 4 von 5
GB gleich groR sind, in Z. 18 zun&chst auf Deutsch, indem er andeutet, dass

U. Kortenkamp & A. Kuzle (Hrsg.),
Beitrdge zum Mathematikunterricht 2017. Miinster: WTM-Verlag.
Seite 590



die Strukturierung der Stiicke analog zu denken ist: Mit “Eins eins gehen.
Nicht so Zweierschritt” versprachlicht Ismail, dass ein Stiick von Selin ge-
nauso groB ist wie zwei Stlicke von Bleda (vgl. seine Zeichnung in Abbil-
dung 1). In Z. 26 fihrt er seine Argumentation fort und ergénzt, dass er die
Strukturierung der Stlicke auf den gesamten Teilstreifen bezogen denkt
(“Und hier dann das Zweite, hier das Dritte und hier das Vierte), sodass
seine AuBerung auf das Konzept-in-Aktion “Teilstreifen in Relation zum im-
pliziten Ganzen” schlieRen lasst. Dieses zuerst auf Deutsch versprachlichte
Konzept-in-Aktion wiederholt Ismail unmittelbar in derselben AuRerung (Z.
26-28) dann auf Turkisch, indem er auf das fehlende letzte Stiick in Bledas
Teilstreifen verweist, das bis dato nicht expliziert wurde (“bi tane eksik o-
luyo”, ). Zudem verweist Ismail in seiner turkischen Au-
Rerung auf den Teilstreifen als zusammenhangendes Element aus Stiicken,
indem er es auf Turkisch und mit deiktischen Mittel verbalisiert (“Dort Gi-
gabyte, yani buras1”,

Fur das Konzept-in-Aktion “Teilstreifen in Relation zum impliziten Ganzen”
werden also zundchst deutsche Sprachmittel genutzt. AnschlieRend wird es
mit tlrkischen Sprachmitteln konsolidiert: Beide Sprachen werden somit
vernetzt, um das Konzept zu explizieren. Dabei ist auffallig, dass im Turki-
schen nicht identisch wiederholt wird, sondern ausgeschéarft und zusatzliche
Aspekte eingebracht werden durch die Hervorhebung des fehlenden Stiicks
und einer Betonung des Teilstreifens. Die jeweiligen Aspekte des Konzepts,
die in den jeweiligen Sprachen hinzukommen (Fokus auf das Ganze im
Deutschen, erganzender Blick auf den tbrig bleibenden Teil im Tirkischen)
sind dabei durchaus sprachtypisch, d.h. sie geh6ren zu den Aspekten, die den
sprachtypischen Konzeptualisierungen inhdrent sind und hier nun aktuali-
siert und systematisch vernetzt werden.

4. Diskussion und Ausblick

Nicht nur bei Ismail in dem kurzen Moment, sondern auch in anderen Auf-
gaben und bei anderen Lernenden zeigt sich, dass individuelle Konzepte-in-
Aktion nicht vornehmlich in einer spezifischen Sprache gedulRert wurden,
sondern vielmehr beide Sprachen genutzt und von den Lernenden kontinu-
ierlich vernetzt werden. Hier zeigt sich eine spezifische Funktion des von
Garcia & Wei (2014) beschriebenen Translanguaging fiir Konzeptentwick-
lungsprozesse: die Vernetzung von Sprachen kann das vertiefte Verstehen
der Konzepte unterstiitzen. Dass diese Funktion auch in anderen Fallen em-
pirisch rekonstruiert werden konnte (Wagner et al. 2016), gibt Anlass zu der
Vermutung, dass genau darin eine Erklarung fir die quantitative nachweis-
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bare grolRere Nachhaltigkeit der zweisprachigen gegeniber einer konkurrie-
rend untersuchten einsprachigen Forderung liegen kdnnte (Schiler-Meyer et
al. 2016).
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