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VORWORT

Mehrsprachigkeit, sprachliche Vielfalt, sprachliche Bildung — kaum andere
Themen beherrschen die heutige bildungspolitische Landschaft so sehr wie
jene rund um das Phinomen der Sprache. Ihnen widmet sich auch der vorlie-
gende Band und mdchte sie bewusst vor allem aus der Perspektive der
Linguistik erdrtern, ist doch Sprache die Domine dieses Faches. Bekanntlich
ist die Linguistik eine sehr weitldufige wissenschaftliche Disziplin, die das
Phéinomen der Sprache unter verschiedensten Aspekten untersucht. Gewisser-
malBen spiegeln dies auch die Beitriige des vorliegenden Bandes wider, die aus-
gewihlte Probleme der Sprachdidaktik behandeln, sich aber auch Fragen der
Phonetik, der Graphemik, der Grammatik, der Soziolinguistik, der kontrastiven
Linguistik, der Sprach- und Kulturgeschichte, der Sprachphilosophie, der
Kommunikations- und der Bildungswissenschaft widmen, die natiirlich alle-
samt Briicken zur schulischen Praxis schlagen.

Grob betrachtet konnten die hier publizierten Beitrfige als fachwissenschaft-
liche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche gesehen werden. Eine ge-
naue Zuordnung erscheint jedoch schwierig. Denn die fachwissenschaftlichen
Arbeiten schliefen — dem Anliegen des Bandes entsprechend — die sprachdi-
daktische Perspektive ein; die bildungswissenschaftlichen Beitriige haben wie-
derum starke Beziige zu Linguistik und Sprachdidaktik. Aus diesem Grund ver-
zichtet der Band bewusst auf eine thematische Untergliederung der Beitrige
und ordnet sie alphabetisch nach den Namen der Autorinnen und Autoren.

An der vorliegenden Herausgabe haben sich Vertreterinnen und Vertreter
zahlreicher Bildungsinstitutionen beteiligt. Nicht unerwihnt bleiben darf auch
ihr internationaler Charakter: Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus
Osterreich, aus der Schweiz, aus der Bundesrepublik Deutschland sowie aus
Frankreich haben zum Erscheinen des Bandes mit ihren Arbeiten beigetragen.
Leider hat die COVID-19-Pandemie — wie so vieles — auch die Drucklegung
des Bandes erheblich verzdgert. So méchte ich mich an dieser Stelle nicht nur
fiir die geschitzte Mitarbeit aller Autorinnen und Autoren, sondern auch fiir
ithre Geduld herzlich bedanken.

Die Herausgeberin
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LEBENSWELTLICHE MEHRSPRACHIGKEIT ALS
HERAUSFORDERUNG FUR LEHRPERSONEN UND
MOGLICHKEITEN, IHR ZU BEGEGNEN. ZUM POTENTIAL
" DER ACHTSAMKEIT IN DER LEHRER/INNENBILDUNG!

Sara Hdgi-Mead
Tatini Petra Schmidt
Tatjana Atanasoska
Bettina Adler

Nils Altner

EINLEITUNG

Die Unterrichtsrealitiit im amtlich deutschsprachigen Raum ist nach wie vor
von einem monolingualen Habitus geprigt (Gogolin 1994; D61l 2018). Das be-
deutet, dass Schule monolingual aufwachsende Schiiler/innen ohne so genann-
ten Migrationshintergrund als ,,Normalfall“ und Hauptzielgruppe betrachtet.
Die groBen Vergleichsstudien TIMSS und PISA machen deutlich, dass im amt-
lich deutschsprachigen Raum viele Schiilerinnen und Schiiler von einer struk-
turellen Diskriminierung (Gomolla/Radke 2003) betroffen sind (vgl. Sta-
nat/Rauch/Segeritz 2010: 200; Chlosta/Ostermann 2017: 22; Gogolin 2019: 74,
81). Das betrifft zu einem grofien Teil lebensweltlich mehrsprachige Schii-
ler/innen. Deswegen wurde bildungspolitisch die Ausbildung von Lehrenden
angepasst: Seit 2009 gibt es z.B. in Nordrhein-Westfalen das so genannte DaZ-
Modul (,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte*)
verpflichtend in der Lehrendenausbildung. Es handelt sich dabei um ein Mo-
dul, dessen erklirtes Ziel es ist, Lehrpersonen dazu zu befdhigen, ,,allen Kin-
dern und Jugendlichen Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe [zu] er-
moglichen (KMK 2019: 2).

! Fiir sorgfiltige Lektiire, kritische Fragen und hilfreiche Anmerkungen zu friiheren Fassungen
dieses Textes bedanken wir uns sehr herzlich bei Silke Hégi, Magdalena Knappik, Eva-Maria
Lerche, Jiirgen Eugen Miiller, Corinna Peschel und Sigrid Varduhn.
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Um dieser Verinderung im Anforderungsprofil von Lehrkriften gerecht zu
werden, misst die Kultusministerkonferenz u.a. auch dem ,,achtsame[n] [...]
Umgang mit Vielfalt [...] zunehmend Bedeutung™ bei (ebd.). Mit Blick auf
,Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte” erfordert dies, wie
wir im Folgenden noch erldutern werden, ein verstirkt deskriptives, ressour-
cenorientiertes Verstindnis von Mehrsprachigkeit, weg von einer im monolin-
gualen Habitus begriindeten Defizitperspektive auf die Zielsprache Deutsch hin
zu einer mehrsprachig-inklusiven Sprachbildung (vgl. Biittner/Giirsoy 2018).

Die Ausgangslage fiir unseren Beitrag bilden erste Ergebnisse einer Pilotstudie,
die an einem Berufskolleg und an einem Gymnasium, beide in Nordrhein-
Westfalen, durchgefiihrt wurden. Die Schulen suchten ein Achtsamkeitstrai-
ning an® und unterstiitzten gleichzeitig eine wissenschaftliche Begleitung des
Trainings durch die Bergische Universitit Wuppertal’. Die Daten wurden von
Mirz 2016 bis Juni 2018 sowie von Juni 2018 bis Februar 2019 mit Fragebo-
gen, Interviews und in einer Gruppendiskussion erhoben. Probanden waren
Lehrende, die an einer der beiden Schulen an mehrwochigen Achtsamkeitstrai-
nings teilnahmen. Die Trainings dauerten zwischen 12 und 30 Monate und um-
fassten im Durchschnitt sieben dreistiindige Treffen pro Jahr. Die Daten wur-
den vor Beginn und nach Beendigung der Trainings erhoben. Die Auswertung
der Daten lduft noch, so dass in diesem Beitrag erstmal nur auf die Gruppen-
diskussion eingegangen wird.

Im Fokus der Untersuchung stehen u.a. Fragen zur Wahrnehmung von und
zum Umgang mit lebensweltlich mehrsprachigen Schiiler/innen. Der Studie
liegt die Annahme zu Grunde, dass Achtsamkeitstrainings den wahrgenomme-
nen Stress von Lehrenden reduzieren konnen. Eine der urspriinglichen Thesen
vor der Erhebung der Daten war die Annahme, dass lebensweltliche Mehrspra-
chigkeit in der Schule als (zusitzlicher) Stress wahrgenommen wird (vgl. G6-
bel/Buchwald 2017, besonders 134ff.) und dass Lehrpersonen, die verstirkt
(auch) lebensweltlich mehrsprachige Schiiler/innen unterrichten, besonders
von einem Achtsamkeitstraining profitieren konnen.

Wihrend der Auswertung der Daten zeigte sich, dass insbesondere folgende
Fragen Antworten bediirfen und Forschungsdesiderate darstellen:

2 Konzipiert und durchgefiihrt wurden die Trainings von Tatini Petra Schmidt.
3 Die Begleitforschung fand unter der Leitung von Sara Higi-Mead statt.
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1. Welche Herausforderungen im Umgang mit lebensweltlicher Mehrspra-
chigkeit sprechen Lehrkrifie an und inwiefern sind diese der ,, Mehr-
sprachigkeit" zuzuordnen?

2. Inwiefern werden nach einem Achtsamkeitstraining Situationen mit le-
bensweltlich mehrsprachigen Schiiler/innen anders wahrgenommen?

Mit Bezug auf den aktuellen Forschungstand stellen wir erste, vor allem theo-
retische Antworten vor. Welche Antworten zu den Themenbereichen ,,Umgang
mit Stressoren‘, :A<m§m:o5m-v>:%Esmmz durch und mit Achtsamkeitstrai-
ning“ die Studie allgemein gibt, wird in dieser Publikation aufgrund der kon-
kreten Themeneingrenzung nicht weiter ausgefithrt (erste Ergebnisse liegen
hierzu jedoch bereits vor, vgl. Rolbiecki 2018). Das Anliegen dieses Beitrags
ist es, in einem ersten Schritt, die Herausforderungen lebensweltlicher Mehr-
sprachigkeit fiir Lehrende in Form einer theoretischen Einbettung zu benennen,
Achtsamkeit und Achtsamkeitspraxis im schulischen Kontext vorzustellen und
schliellich eine Verbindung zwischen (lebensweltlicher) Mehrsprachigkeit
und Achtsambkeit, die sicherlich nicht fiir jede/n und nicht auf den ersten Blick
offensichtlich ist, herzustellen. Darauf folgt ein erster Einblick in die Auswer-
tung der Daten. Wir mochten damit zum Diskurs iiber mogliche Wirkungen,
Bedeutungen und Funktionen von Achtsamkeitstrainings in der Lehrendenbil-
dung beitragen und schlieflen mit einem Fazit und Ausblick ab.

HERAUSFORDERUNGEN LEBENSWELTLICHER MEHRSPRACHIGKEIT
FUR LEHRENDE

Mehrsprachige Klassen sind heute die
Norm. Nicht die Norm ist, Schule und Un-
terricht auf diese unbestrittene Realitdt zu
beziehen.

Schader (2012: 9)

Die konkrete Herausforderung fiir Lehrpersonen zeigt sich in folgenden Punk-
ten, die hier aus Platzgriinden nur kurz angerissen werden kdnnen:

e Schiiler/innen kénnen aufgrund ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
andere Lernvoraussetzungen fiir den Unterricht mitbringen als monolingual
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aufgewachsene Schiiler/innen: Da eine ideale Vermittlung von Fachinhal-
ten auch lernendenorientiert und zielgruppenspezifisch erfolgen soll, unter-
scheidet sie sich entsprechend, je nachdem, ob es sich bei den Schiiler/innen
um solche mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache handelt und ob im letz-
teren Fall Lernende die Zweitsprache Deutsch erst seit kurzem oder langem
erwerben (vgl. Neugebauer/Nodari 2012; Beese u.a. 2014; Tajmel/Hagi-
Mead 2017). Die Herausforderung fiir Lehrkriifte zeigt sich darin, dass
auch eine Zweitsprachdidaktik fiir ihr jeweiliges Fach erforderlich ist.
Eine erforderliche Zweitsprachendidaktik bedeutet wiederum, dass Lehr-
personen ein Grundwissen an Spracherwerbsituationen und -bedingungen
ihrer Schiiler/innen haben miissen (vgl. Ahrenholz 2017; Jeuk 2010, 2017,
D61l 2018), damit sie deren Deutschkenntnisse richtig einschétzen und den
Erwerbsprozess von schulisch relevanten bildungssprachlichen Praktiken
(vgl. Morek/Heller 2012) unterstiitzen kénnen. Die Herausforderung fiir
Lehrkrifte zeigt sich darin, dass Kenntnisse in der Sprach(en)aneignung im
Allgemeinen und in Bezug auf bildungssprachliche Praktiken im Besonde-
ren erforderlich sind.

Solche Kenntnisse erfordern ein differenziertes Verstdndnis von Mehrspra-
chigkeit bzw. Mehrsprachigkeiten (Busch 2017; Higi-Mead 2018). Hierbei
geht es u.a. um eine Differenzierung durch unterschiedliches Prestige, das
Sprachen und Varietiten anhaftet. Das Sprachprestige ist grofler, wenn es
sich bei den Sprachen bzw. Varietiten um solche handelt, die an Schulen
unterrichtet werden, weil sie Amtssprachenstatus bzw. eine Tradition als
internationale (Fremd-)Sprachen haben. Das Sprachprestige ist dann beson-
ders hoch, wenn deren Sprecher/innen zahlreich sind und wirtschaftlich
starken und politisch einflussreichen Staaten angehoren (vgl. Ammon
2009), und dann niedrig, wenn ihre Sprecher/innen den Status unerwiinsch-
ter Minderheiten in einem Land zugewiesen bekommen (vgl. Dirim/Meche-
ril 2010). Eine Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit(en) ist auch di-
daktisch relevant, da das Prestige von Sprachen mafgeblich tber ihren
Raum im Unterrichtsgeschehen mitbestimmt. Die Herausforderung der
Lehrkrdfte zeigt sich in der Notwendigkeit, sich mit den Konnotationen von
Sprachen und ihren Sprecher/innen auseinanderzusetzen, da sie zentral mit
der Identitiitsentwicklung von Schiiler/innen in Verbindung stehen und die
Ausgangslage fiir strukturelle Diskriminierung bilden kdnnen.
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Die genannten Aspekte lassen sich einem Drei-Kreise-Modell zuordnen (Abb.
1), das auf der Idee des ,,Framework Deutsch als Zweitsprache* (Dirim/Knap-
pik/D6l1l 2013: 13) beruht. Studierenden im ,,DaZ-Modul“ an der Bergischen
Universitit Wuppertal wird es als Orientierungshilfe zur Einordnung der Lern-
ziele zur Hand geben und auch fiir die tertiire Ausbildung erachten wir es als
relevant und hilfreich (vgl. Higi-Mead 2018; Higi-Mead u.a. 2021):

Abbildung |: Drei-Kreise-Modell
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Der innere Kreis (Kreis 1) umfasst die Themen Sprache(n) und Sprach(en)an-
eignung. Hier werden zum einen sprachstrukturelles Wissen, z.B. grammati-
sche Regelkenntnisse im Deutschen oder kontrastive Unterschiede zu anderen
Sprachen verortet. Auch variationslinguistische Aspekte gehoren hierzu, wie
z.B. die Unterscheidung und Beschreibung funktionaler, regionaler und sozia-
ler Varietiten. Zum anderen umfasst dieser innerste Bereich alles, was die
Sprach(en)aneignung eines Individuums betrifft: u.a. Erwerbskontexte von
Erstsprache(n), Zweitsprache(n) oder Fremdsprache(n), Spracherwerbshypo-
thesen sowie Sprachkompetenzdiagnose.
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Der mittlere Kreis (Kreis 1) umfasst den sprach(en)bewussten Unterricht
und die durchgdngige Sprachbildung. Hier geht es um das Bewusstsein, dass
jedes Fach auf spezifische sprachliche Mittel und Genres zuriickgreift, die ne-
ben den fachlichen Inhalten ebenfalls explizit vermittelt werden sollen (vgl.
z.B. Biittner/Giirsoy 2018). Relevant fiir den Kreis II ist die ,,horizontale* Ko-
operation mit Kolleg/innen, die andere Ficher unterrichten (z.B. Deutsch, Her-
kunftssprachen*), die Kooperation mit Eltern und Vereinen, aber auch die stu-
feniibergreifende, ,,vertikale* Kooperation mit Lehrpersonen (vgl. Gogolin u.a.
2011).

Der ciufiere Kreis (Kreis III) umfasst die Wirkmdichtigkeit von Sprachen und
ihren Sprechenden. Damit ist gemeint, dass Sprachen in ihrer Anwendung nie-
mals neutral sind. Gemeint sind hier Aspekte, die im Kontext von Deutsch als
Zweitsprache im weiteren Sinne verhandelt werden (vgl. Dirim/Knappik/D6ll
2013). ,,Wann wird wer wo von wem (nicht) gehort? ist im Sinne Bourdieus
(vgl. Fiirstenau/Niedrig 2011) beispielsweise eine Frage, die hier relevant wird
und fiir die eine macht- und rassismuskritische, migrationspiddagogische Her-
angehensweise geeignet erscheint (vgl. Dirim 2010; Mecheril wa. 2010;
Dirim/Mecheril 2018; Massumi/Fereidooni 2017).

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit stellt Lehrende also vor gro8e Herausforde-
rungen, die im historischen Kontext (Bildung von Nationalstaaten, Einfithrung
der allgemeinen Schulpflicht, nationalsprachliche Homogenisierung) angelegt
ist. Auf allen drei Kreis-Ebenen miissen sich Lehrpersonen zurechtfinden. In
allen drei Bereichen sind spezifische Kompetenzen, d.h. Wissen, Fihigkeiten
und Einstellungen notwendig (vgl. Brandenburger u.a. 2011: 11). Fiir die Leh-
rerinnen in dieser Studie gilt, dass je nach Alter, Spezialisierung in den Féchern
und Ausbildungsweg, bisherigen Schulerfahrungen etc. unterschiedliche Teile
der oben genannten Kompetenzen und Fihigkeiten gelehrt, gelernt und erwor-
ben wurden. Alle Lehrerinnen gaben an, noch keine Fortbildung in Bezug auf
lebensweltliche Mehrsprachigkeit und Schule besucht zu haben.

4 Zum Terminus s. unten, im Abschnitt ,, Wahrnehmung erweitern und schérfen®.
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ACHTSAMKEIT UND ACHTSAMKEITSPRAXIS IM SCHULISCHEN
KONTEXT

Erkennt Thre Aufmerksamkeit, dass Sie tat-
séchlich aufmerksam sind, so wird diese er-
hoéhte Form von Aufimerksamkett als Acht-
samkeit bezeichnet.

Mannschatz (2007: 10)

Im Grunde genommen ist Achtsamkeit ein
ziemlich einfaches Konzept. Seine Kraft
liegt in der praktischen Umsetzung und
Anwendung. Achtsamkeit beinhaltet auf
eine bestimmte Art und Weise aufmerksam
zu sein: bewusst im gegenwértigen Augen-
blick und ohne zu beurteilen.

Kabat-Zinn (2007: 18; zit. nach Kaltwasser
2010: 53)

Mit Bezug auf den ,,achtsame[n] [...] Umgang mit Vielfalt“ (KMK 2019: 2)
soll nun das Konzept Achtsamkeit, wie es den in der Studie begleiteten Trai-
nings zu Grunde liegt, dargelegt und definiert werden. Denn neben theoriege-
leiteten Definitionen und dem historischen Ursprung stellen das individuelle
Verstindnis und verschiedene alltagssprachliche Verwendungskontexte Zu-
ginge dar, die in ihrer Vielfalt und mitunter auch in ihrer Divergenz verwirren.

Achtsamkeit definieren wir mit Bezug auf Michalak/Heidenreich/Williams
(2012: 5) einerseits als Haltung im Sinne einer urteils- und vorurteilsfreien
Aufmerksamkeit gegeniiber einer Situation und den eigenen Reaktionen da-
rauf, andererseits als Konzept der mentalen Aufmerksamkeitsschulung auf den
gegenwirtigen Moment. Aus psychologischer Sicht ist Achtsamkeit ein
menschliches Potenzial, das auch als absichtsvolle Aufmerksamkeitslenkung
verstanden wird (Sauer u.a. 2011: 4). Achtsamkeitsgeschulte entwickeln ein
Bewusstsein fiir ihre automatisierten Stress- und Bewertungsmuster. Durch die
neugierige, nicht-wertende und (selbst-)mitfiihlende Prisenz® kann es gelingen,

5 Brown/Simone/Worley (2016) definieren Prisenz als einen Bewusstseinszustand, der iiber die
direkte Wahrmehmung des Gesamtkontextes einer Situation hinausgeht. Sie umfasst rezeptive
Qualitdten der Wahrnehmung und kognitive Fihigkeiten. Dabei ist ein Bewusstsein von sich
selbst als handelndem Subjekt gegeben.
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eine Bandbreite an Mglichkeiten zu erschaffen, aus mentalen oder emotiona-
len Mustern auszusteigen.

Wir verwenden den im Buddhismus verankerten Terminus Achtsamkeit in
einem von Kabat-Zinn (ebd.), und Neff (2012) wissenschaftlich geprégten,
weltlichen Verstindnis. Nach diesem setzt sich Achtsamkeit zusammen aus
den Faktoren Nicht-Beurteilen, Geduld, den Geist des Anfingers bewahren,
Vertrauen, Nicht-Greifen, Akzeptanz, (Selbst-)Mitgefiihl und Loslassen (Kabat-
Zinn 2009; Schmidt 2019). Diese Faktoren, die wir im ndchsten Abschnitt er-
lautern, greifen ineinander und bedingen einander.

Die Moglichkeit und Methode, Achtsamkeit, d.h. die Fahigkeit, achtsam zu
sein, zu schulen, ist die meditative Praxis (Konzentration auf den >6.5v Sitz~
und Gehmediation, Bodyscan, Yoga, Qigong usw.). Die mENm_BQ: Ubungen
sind vielfiltig, konnen von kurzer Dauer sein, wie die Ubung ,,3-Minuten-
Atemraum*® (Schmidt 2019) oder deutlich linger, z.B. 20-40 Minuten, dauern.
Wichtig ist die Bereitschaft, regelmiBig zu praktizieren, die in wawﬂﬁWC.ﬁwm:
(vgl. Kabat-Zinn 2009) vorausgesetzt werden. Auch in den mehrwochigen
Lehrkriftefortbildungen an den von uns untersuchten Schulen wurde das regel-
méBige Praktizieren gefordert. Bei einer regelméBigen Praxis zeigen >or.\am5-
keitsiibungen eine forderliche Wirkung auf die Selbstregulationsfahigkeit von
Lehrkréften, ihr pidagogisches Handeln und die Teamféhigkeit (Altner/ Erlin-
ghagen/Kérber 2018; Dauber 2009). Diese Befunde sind insofern von Bedeu-
tung, als Interaktionen oftmals sowohl ausschlaggebend fuir den w:agmmoawoﬁ
der Lernenden als auch fiir die Entwicklung von Schulen als Institutionen sind.
Achtsamkeitsbasierte Interventionen fiir Lehrkrifte konnen sich demnach po-
sitiv auf das Klassenklima und die Leistungen der Schiiler/innen (Cheang/Gil-
lions/Sparkes 2019; Linderkamp 2019; Linderkamp/Liideke Mojov m.oémm ﬁ.:o
Organisationskultur auswirken. Als Metakognition bezeichnet wird die m%:m-
keit, Gedanken als mentale Ereignisse zu erkennen und nicht als die Objekte, die
sie zu repriisentieren scheinen (Dunne/Thompson/Schooler 20 19). UE. Veridnde-
rung der Beziehungsgestaltung wird durch die Fahigkeit mediiert, sich Eo:ﬁm_
von eigenen Wahrnehmungsprozessen zu distanzieren und in Interaktionen
Wertschitzung und Mitgefiihl zu praktizieren. Vermutlich erleichtert Achtsam-
keit den Umgang mit Affekten, weil sie unvoreingenommener wahrgenommen
und dadurch differenzierter verarbeitet werden konnen (Sauer u.a. 2011: 3).

6 Fir diese Ubung werden folgende drei Fragen beantwortet: 1. Wie ist meine Stimmung? 2.
Wie ist meine Atmung? 3. Wie fihlt sich mein Korper an?
7 Die Abkiirzung steht fiir Mindful based Stress Reduction.
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Bewertungstendenzen werden bewusst und die Person kann entscheiden, ob sie
sich darauf einlédsst oder nicht. Das ermoglicht die Einflussnahme auf das indi-
viduelle Belastungserleben und erweitert den Handlungsspielraum (Schussler
u.a. 2019: 2).

Eine achtsame Lehrperson ist im gegenwirtigen Moment innerlich sowohl
mit den eigenen mentalen, emotionalen und physischen Prozessen als auch mit
der Gruppe in Kontakt und dadurch in der Lage, reflektiert und mitfithlend® auf
Ereignisse zu reagieren (Rodgers/Raider-Roth 2006). Achtsamkeit kann auch
Kindern und Schiiler/innen vermittelt werden, auch hierfiir liegt ein vielfiltiges
Angebot vor (vgl. exemplarisch Altner 2019). Sowoh! Rechtschaffen (2016) als
auch Valtl (2018) betonen hierbei jedoch, dass die Lehrpersonen erst geschult
sein miissen, um Achtsamkeit zu vermitteln.

Achtsamkeit hat also, nachdem sie sich im medizinischen (Kabat-Zinn 2009),
psychologischen (Neff 2012) und therapeutischen (Germer 2010) Kontext hat
etablieren konnen, auch Fingang in den Fithrungs- und Managementbereich im
wirtschaftlichen Kontext (Scharmer 2019) sowie in den Bildungskontext gefun-
den (vgl. Kaltwasser 2008, 2010; Dievernich/Dsben-Henisch/Frey 2019; Recht-
schaffen 2016, Krimer 2019a, 2019b; Vogel/Frischknecht-Tobler 2019; Valtl
2018).° Im Kontext von ,,Deutsch als Element von Mehrsprachigkeit (Riemer
2001) sei an der Stelle auf drei Publikationen hingewiesen, die u.E. Pioniercha-
rakter haben:

8 Jazaieri u.a. (2013) systematisieren die innere Haltung von Mitgefiihl wie folgt: Auf kognitiver

Ebene wird die Aufmerksamkeit darauf gerichtet, zu erkennen, wann Leid vorliegt, auf affek-
tiver Ebene ist emotionale Berithrbarkeit gegeniiber diesem Leid gegeben, auf intentionaler
Ebene wird der Wunsch nach Minderung dieses Leidens gehegt und auf motivationaler Ebene
existiert die Bereitschaft zu handeln, um dieses Leid zu mindern.

In Deutschland koordiniert der gemeinniitzige Verein AKiJu (Achtsamkeit fiir Kinder und Ju-
gendliche) bundesweit Fortbildungen und stellt Lehrpersonen, Schulleitungen und Vertre-
ter/innen der Politik Informationen und Materialien kostenlos zur Verfligung (www.akiju.de).
Weitere Angebote bietet das Weiterbildungsinstitut der Arbor-Seminare mit einem Basis- und
Aufbaukurs Achtsamkeit mit Kindern — AmiKi (www.arbor-seminare.de). Es gibt ein Institut
fiir Achtsamkeit, das eine Ausbildung dchtsamkeit und Mitgefiihl mit Kindern (www.institut-
fuer-achtsamkeit.de/achtsamkeit-mit-kindern) anbietet. Hervorzuheben ist weiters die Multi-
plikator/innenschulung vom Institut Achtsamkeit Verbundenheit Engagement (www.ave-
institut.de/ave-weiterbildung/) mit einer Zusatzqualifikation zum Experten/zur Expertin fiir
achtsamkeitshezogene Lehrendenbildung und der Studiengang mit Masterabschluss Achtsam-
keit in Bildung, Beratung und Gesundheitswesen an der KPH Wien (www.kphvie.ac.at/insti-
tute/zentrum-fuer-weiterbildung/hochschullehrgaenge-im-ueberblick/achtsamkeit-in-bil-
dung-beratung-und-gesundheitswesen.html). Fiir einen Uberblick siehe Krimer (2019b).

9
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o Fokus lernen. Achtsam DaF unterrichten (Schenck/Shine 2017) beinhaltet
Ubungen zur Selbstregulierung und -fokussierung, die in allen Klassen im
Sekundarbereich (A2) eingesetzt werden konnen.

e FEducational Leadership. Bildungsprozesse iiber ein verindertes Rollenver-
sténdnis innovieren (Oleschko/Grannemann 2019) ist in der Reihe Sprach-
sensibles Unterrichten fordern erschienen und nennt das ,,Achtsam Sein* als
erstes Fahigkeitsprofil fiir den Dialog mit der gesellschaftlichen Komplexitit,
deren Auswirkungen auf Bildungsinstitutionen und die damit verbundenen
neuen Bedarfe im professionellen Handeln von Lehrpersonen, Schulleiter/in-
nen und anderen im Bildungsbereich titigen Personen.

o  WiIRwerden. Ein wissenschaftlich begleitetes Projekt zur Forderung der so-
zialen Integration gefliichteter Kinder durch Peer-Tandems in der Grund-
schule (Zander n.a. 2017, s. auch Zander u.a. 2020). Hier wird zwar nicht
explizit auf den Terminus Achtsamkeit Bezug genommen, jedoch auf wesent-
liche Aspekte wie (Umgang mit) Emotionen, Mitgefiihl, Nicht-Werten oder
soziale Verbundenheit, die auch in Achtsamkeitstrainings eine zentrale Rolle
spielen. Die im Praxishandbuch zusammengestellten Ubungen (Zander u.a.
2020) sind denn z.T. auch solche, die als Achtsamkeitsiibungen verstanden
werden konnen.

ACHTSAMKEIT UND LEBENSWELTLICHE MEHRSPRACHIGKEIT:
VERBINDUNGSLINIEN

(Migrationsgesellschaftlich) verbunden sein
»Wenn man mit jemandem in einer Spra-
che spricht, die er versteht”, sollte [Nelson
Mandela] spdter sagen, ,,geht es in seinen
Kopf. Aber wenn man jemanden in seiner
eigenen Sprache anspricht, geht es in sein
Herz.“

Bregmann (2020: 393)

Dass alles miteinander in Bezug steht und in gegenseitiger Abhdngigkeit exis-
tiert, ist eine Auffassung, die auch dem Achtsamkeitskonzept zu Grunde liegt.

»Dieses Bewusstsein — das Bewusstsein der gegenseitigen Abhédngigkeit — kann
unsere Art in dieser Welt zu leben grundlegend wandeln.“ (Rechtschaffen 2016:
101)

Gangz dhnlich kann der von Mecheril (2004) geprigte Terminus Migrationsge-
sellschaft verstanden werden: Im Gegensatz zur Bezeichnung Einwanderungs-
oder Zuwanderungsgesellschaft erfasst Migrationsgesellschaft u.a. Phéno-
mene, die fiir die Erfahrungen aller Angehdrigen einer durch Migration geprég-
ten Gesellschaft charakteristisch sind. Ziel eines solchen Verstdndnis ist es,
Trennendes (wie z.B. Kategorisierungen wie wir vs. die Anderen oder mit vs.
ohne Migrationshintergrund und Prozesse des Otherings) zu benennen, auf Un-
gleichstellungen und Differenzordnungen hinzuweisen, mit dem Ziel, sie zu
iiberwinden, ,nicht-komplementires Verhalten (Bregmann 2020: 355) zu
stirken sowie auf Augenhohe und miteinander, statt tibereinander zu kommu-
nizieren. Rechtschaffen (2016: 101f.) nennt im Kontext der Achtsamkeit ein
solches Verstindnis ,,Verbundenheit kultivieren®.

Bezeichnend ist, dass ein Forschungs- und Schulprojekt mit dem Anliegen,
neu zugewanderte und autochthone Schiilerinnen und Schiiler migrationsge-
sellschaftlich zu integrieren, den sprechenden Titel ,,Wir werden* (Zander u.a.
2017, 2020) wihlt und dabei zum einen einen — wenn auch nicht explizit so
benannten — achtsamen Zugang und Achtsamkeitsiibungen nutzt und zum an-
deren einen — wenn auch nicht explizit so benannten - migrationspiddagogi-
schen Ansatz aufgreift. Dies zeigt sich u.a. in den beiden Annahmen, die fiir
eine erfolgreiche soziale Integration dem Projekt zu Grunde liegen: Zum einen
die Voraussetzung, dass sich Schiiler/innen ,,zum sozialen Lernkontext der
Schule und Klasse zugehorig erleben, und zum anderen die Voraussetzung,
dass ,,die Kinder eine langfristige Beziehung zu einem anderen Kind, das in
Deutschland aufgewachsen ist, ,auf Augenhdhe® etablieren” (Zander u.a. 2017:
3541).

(Migrationsgesellschaftlich) Verbunden sein — darauf soll hier explizit hin-
gewiesen werden — bedeutet nicht, gleich zu sein oder gleich zu machen. Viel-
mehr sind Erfahrungen in einer Migrationsgesellschaft strukturell durchaus un-
terschiedlich. Vor diesem Hintergrund ist zu betonen, wie Akzeptanz als zent-
raler Faktor von Achtsamkeit verstanden werden will:

.Akzeptanz bedeutet nicht, einfach alles gut zu tinden oder mit allem zufrieden
zu sein. Es bedeutet auch nicht, destruktiven Gewohnheiten freien Lauf zu lassen
oder den Wunsch nach Verinderung aufzugeben, Ungerechtigkeit zu tolerieren,
in Passivitit oder gar Fatalismus zu verfallen. Vielmehr sollte man darunter die
Bereitschaft verstehen, Menschen und Geschehnisse mdglichst unvoreingenom-
men, frei von Interpretationen zu betrachten.* (Kabat-Zinn 2009: 53)
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Es geht also auch darum, ,,die Differenz der Differenzerfahrungen sichtbar* zu
machen (Ozayli/Ortner 2015: 216). ,,Verbundenheit* bedeutet in diesem Kon-
text das Involviert-Sein (Messerschmidt 2011, 2016), in dem Sinne, dass struk-
turell unterschiedliche Erfahrungen nie losgeldst voneinander gemacht werden
konnen, sondern einander bedingen.
,»Und dazu ist es notwendig, das eigene Involviert-Sein zum Thema zu machen:
Je nach thematisierter Machtdimension bedeutet das, an manchen Punkten Erfah-
rungen anderer anzuerkennen und Verantwortung zu iibernehmen fiir die sie ver-

ursachenden Strukturen, oder sich im Zur-Verfligung-Stellen eigener Erfahrun-
gen dem Risiko der Verletzbarkeit und Nicht-Anerkennung auszusetzen.” (Ebd.)

Im Kontext der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit und Schule beginnt dies be-
reits bei den Namen der Schiiler/innen: ,,Eine korrekte Aussprache oder
Schreibweise eines Namens bedeutet immer auch eine Kenntnisnahme bzw.
Wertschidtzung einer Person® (Tajmel/Higi-Mead 2017: 46).

Wahrnehmung erweitern und schirfen

,»Gestern in der Fordergruppe hatte ich ei-
nen Jungen, der oft schwierig ist. Ich habe
ihn angeschaut und ihn zum erstenmal [sic]
ohne die ‘dicke Decke’ gesehen, die wir
mit all unseren Forderungen und Erwartun-
gen Uiber ihn legen. Da stand ein charman-
ter, witziger, sehr liebenswerter kleiner
Mensch!*

Altner/Erlinghagen/Kérber (2018: 162)

Gerade in Bezug auf den Umgang mit lebensweltlich mehrsprachigen Schiile-
rinnen und Schiilern zeigen sich hiufig — auch in unseren Daten — Reduktionen
und Zuschreibungen. In der Regel geschehen diese nicht absichtlich, sondern
sind der Sozialisierung der Lehrpersonen und einem Nicht-Hinterfragen ge-
samtgesellschaftlicher Machtverhiltnisse geschuldet. Beispiel hierfiir sind Be-
zeichnungen wie

e DaZ-Schiiler/in,
o Schiiler/in mit Migrationshintergrund oder auch
e Herkunfissprache bzw. Herkunfissprachenunterricht.
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Warum es sich lohnt, diese Bezeichnungen zu hinterfragen und damit verbun-
dene Zuschreibungspraxen offenzulegen, wird im Folgenden kurz erliutert.

Deutsch als Zweitsprache bezieht sich aus fachlicher Perspektive auf den
Sprach(en)aneignungskontext (vgl. Kreis I, Abb. 1) in dem Sinne, dass Deutsch
nicht als Erstsprache oder Fremdsprache erworben wird (vgl. Ahrenholz 2017).
Dieser Sprachaneignungskontext kann nichts tiber sprachliche Kompetenzen
aussagen, die kontextabhingig sind und auch individuell variieren. Im Alltags-
kontext wird Deutsch als Zweitsprache jedoch hiufig in der Lesart ‘problema-
tisch’ verwendet, im Sinne von ‘Probleme mit der Sprache Deutsch haben” oder
‘dem Unterricht sprachlich nur eingeschrinkt folgen konnen’. Hat jemand mit
Deutsch als Zweitsprache dann kein Problem mit der Sprache Deutsch, erfolgt
in der Regel ein irritierter, {iberraschter Ausruf im Sinne von ,,Sie kdnnen aber
gut Deutsch!* (Gorelik 2012), der die eigentliche Erwartungshaltung offenlegt.
Auch wenn ein solches Kompliment gut gemeint ist, so ist es gleichzeitig ein
Beispiel fiir Rassismus im Alltag (vgl. Kreis IIl, Abb. 1), auf den Betroffene
immer wieder hinweisen (vgl. Ataman 2019; Bota/Pham/Topcu 2012).

Auch bei der Kategorie ,, mit Migrationshintergrund* handelt es sich, wenn
sie nicht statistisch relevant ist, um eine Zu- und Festschreibung, die Personen
»ohne Migrationshintergrund® als Normalitdt markiert und besserstellt und
Migrationsandere als nicht-zugehd&rig und problembehaftet oder Probleme ver-
ursachend abkanzelt. Auf die Problematik dieses Terminus’ weisen zahlreiche
Arbeiten hin,'

Die Bezeichnung Herkunfissprache bzw. Herkunfissprachenunterricht ist
deswegen kritisch zu hinterfragen, weil Herkunftssprache erstens meistens im
Singular verwendet wird, wo in vielen Fillen ein Plural angebrachter wire, da
viele Schiiler/innen mehrsprachig aufwachsen (vgl. Kreis I, Abb.1). Zweitens
wird Deutsch im amtlich deutschsprachigen Raum nie als Herkunftssprache
bezeichnet (Dirim 2015). Als Herkunftssprachen benannt werden ausschlief3-
lich Migrationssprachen und auch dann in der Regel nur solche, die nicht auch
gleichzeitig internationale und schulische Fremdsprachen sind. Damit ist der
Terminus nicht wertfrei, sondern transportiert auch das an Sprache und ihre
Sprechenden gebundene Prestige (vgl. Kreis III, Abb.1). Drittens suggeriert der
Terminus Herkunfissprache eine Herkunft auBBerhalb des amtlich deutschspra-
chigen Raums, reduziert also Schiilerinnen und Schiiler bzw. ihre lebenswelt-

10 Verwiesen sei hier auf Kemper (2010), Utlu (2011), Perchining/Troger (2011), Scarvagli-
eri/Zech (2013), Settelmeyer (2013), Thielen (2016); Kriiger-Potratz (2016), El-Mafaalani
(2017), Nesterko/Glaesmer (2019), Can (2019), Riese (2020).
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liche Mehrsprachigkeit auf eine in der Vergangenheit liegende Migrationsge-
schichte. Damit wird eine Nicht-Zugehorigkeit suggeriert und es wird ignoriert,
dass es sich bei den so genannten Herkunftssprachen vielmehr und vor allem
um ,,Hierseinssprachen* handelt, da die meisten der lebensweltlich mehrspra-
chigen Schiilerinnen und Schiiler ,,hier” geboren sind (vgl. Hagi-Mead 2019a,
2019b).

Den ,,Geist des Anfingers entwickeln ist einer der Faktoren, die der Acht-
samkeit zu Grunde liegen und die trainierbar sind. Es bedeutet, ,,eine innere
Einstellung der Offenheit zu gewinnen, die bereit ist, alles so zu sehen, als wire
es das erste Mal“ (Kabat-Zinn 2009: 50). Das gilt auch fiir etablierte Bezeich-
nungen und erdffnet die Moglichkeit, sie zu hinterfragen. Es ist durchaus sinn-
voll iiber die Verwendung von Ausdriicken und Termini nachzudenken bzw.
sich bei der Verwendung zu beobachten, denn:

,.Der Beobachtete ist das Beobachtete. Wenn wir die beiden nicht zusammense-
hen, den Beobachter und das Beobachtete bzw. die Annahmen und die Emotio-
nen, erhalten wir ein vollig falsches Bild. Wenn ich sage, ich will sehen, was in
meinem Geist vorgeht, aber meine Annahme nicht mitbedenke, bekomme ich ein
falsches Bild, weil die Annahmen es sind, die beobachten. [...] Dies bedeutet: In
dem, was in ihm ein Erkennen, eine Resonanz, eine Interpretation oder gar einen
Handlungsimpuls auszuldsen vermag, ist der Mensch vornehmlich von dem be-
stimmt, was er an Erfahrungsmustern bereits in sich tragt.“ (Bohm 2011, zit. nach
Arnold 2019: 17)

Auch der Faktor , Nicht-Beurteilen® ist einer, der es erlaubt, etwas mit Abstand
zu beobachten und dabei mehr wahrzunehmen — eine Féhigkeit, die jedem Re-
flexionsmodell zu Grunde liegt und die fiir die Professionalisierung von Lehr-
personen unabdingbar ist. So lohnt es sich beispielsweise, mit Blick auf das
Eingangszitat dieses Abschnitts, der Frage nachzugehen, warum eine Lehrper-
son jemanden als ,,schwierig” klassifiziert bzw. was sie genau mit ,,schwierig®
meint und was passiert, wenn diese Beurteilung wegfillt. .

Muster und Handlungsraume erkennen

,.Kann ich Klo? {...] ,,Zur Toilette heif3t
das, das habe ich Dir schon 100 Mal ge-
sagt.”

Higi (2007: 19)

In unklaren Situationen verspiiren wir den
Impuls, etwas zu tun, irgendetwas — egal,
ob es hilft oder nicht. Danach flihlen wir
uns besser, selbst, wenn sich nichts zum
Besseren gewendet hat. Oft ist das Gegen-
teil der Fall. Kurzum, wir handeln tenden-
ziell zu schnell und zu oft.

Dobelli (2011: 179)

Action bias wird der Impuls, wie er oben von Dobelli beschrieben wird, ge-
nannt. Ein solcher Impuls ist auch im (Korrektur-)Verhalten vieler Lehrperso-
nen beobachtbar. Action bias ist nicht zuletzt einer Rolle geschuldet, mit der
man sich als Lehrperson identifiziert und die z.B. impliziert, aktiv sein zu miis-
sen, wissen zu miissen, was zu tun ist, und natiirlich Bescheid wissen zu miissen
dariiber, was richtig ist und was falsch. Dem Ziel der Sprach(en)bildung lduft
in der Regel genau dieser Impuls zuwider. Denn hdufig wire das Gegenteil
(mehrsprachigkeits)didaktisch sinnvoll — also Nichtstun und Abwarten. Konk-
ret bedeutet das z.B. sieben, statt lediglich zwei bis drei Sekunden zu warten,
nachdem im Unterrichtsgesprich eine Frage gestellt wurde, oder konse-
quent(er) den didaktischen Grundsatz zu beherzigen, soviel wie moglich an die
Schiiler/innen abzugeben (vgl. Higi 2016: 304; Arnold 2020: 311f.). Aushalten
im Sinne von innehalten und sich besinnen ist also das Stichwort: Stille aushal-
ten, wenn (noch) keine/r antwortet, auf der einen Seite, und auf der anderen
Seite aushalten, nicht genau zu wissen, was dabei raus- bzw. rum- kommt,
wenn man nicht selbst als Lehrperson agiert, sondern die Fiden aus der Hand
gibt. Das verlangt einer Lehrperson viel ab. Ozayli/Ortner (2015: 213ff.) spre-
chen in dem Kontext nicht ohne Grund von Mut. Genau dieser kann u.a. durch
die Achtsamkeitspraxis gestirkt werden. ,,Ich muss nicht mehr Recht haben,
um mich sicher zu fithlen®, ist bezeichnenderweise eines der von Altner her-
ausgearbeiteten Erkenntnisse eines mehrtégigen Stille-Retreats mit zwanzig
Hochschullehrenden (2020).

Scharmers zwei Quellen des Lernens kénnen konkret auch aufs Unterrichten
bezogen werden, also ,,(1) [Lehren], indem man tber die Vergangenheit nach-
denkt und (2) [Lehren], indem man entstehende Zukunfismoglichkeiten erspiirt
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und verwirklicht® (Scharmer 2019: 26; Hervorhebungen 1.0.) Es sind die zwei
Punkte, die auch in der Abschnittsiiberschrift benannt werden: Muster und
Handlungsriume erkennen. Beides erfordert die Bereitschaft, erstmal nicht zu
handeln, sondern einer Situation zuzuhoren und ein Nicht-Agieren auszuhal-
ten. Eine solche Bereitschaft entspricht einer achtsamen Haltung.
Didaktischen Entscheidungen liegen Haltungen und Einstellungen zu Grun-
de, die es aufzuspiiren und bewusst zu machen gilt, damit sie tiberpriift, disku-
tiert, auf blinde Flecken hin untersucht und u.U. angepasst werden kénnen. Un-
abdingbar ist hierfiir die Fahigkeit des Zuhorenkonnens, ,,wahrscheinlich die
am meisten unterschitzte Grundfihigkeit” (Scharmer 2019: 42):
,Das echte Zuhoren ist frei von Vorverurteilungen, Bewertungen und eigenen
Perspektiven, die in ein Gesprich eingebracht werden wollen. [...] Dies ist eine
erlernte Fihigkeit, die hinreichendes Training voraussetzt. [...] Erst liber das tiefe

Zuhdren gelangen Menschen zum Innehalten und Loslassen und konnen sich so
auf Neues einlassen.” (Oleschko/Grannemann 2019: 26)

Mehrsprachigkeitsdidaktik muss auch auf eine von Unbestindigkeit, Unsicher-
heit, Komplexitdt und Mehrdeutigkeit gepragte Welt reagieren, die sich auch
im Unterrichtsraum zeigt. Geeignet hierfiir scheint uns, im Rahmen der Acht-
samkeitspraxis die Fihigkeit des Zuhorens zu trainieren, um dann zu lehren,
»indem man entstehende Zukunfismoglichkeiten erspiirt und verwirklicht”
(Scharmer ebd.) Ein erster Schritt hierfiir kann schon sein — mit Blick auf das
eingangs zitierte ,,das habe ich dir schon 100 Mal gesagt” — zu erkennen, was
nicht weiterfiihrt.

ERSTE DATENAUSWERTUNG

In Bezug auf die Gruppendiskussion'' und die eingangs gestellten beiden Fragen
mochten wir auf zwei erste, zentrale Ergebnisse unserer Auswertung'? hinweisen.

1. Bei den Lehrerinnen (in beiden Schulen haben ausschlieflich Frauen an
den Trainings teilgenommen) war vor allem die berufliche und private Auslas-
tung und der erlebte Stress die Motivation, sich auf die Schulung von Achtsam-
keit einzulassen. Tatsichlich wird auch die lebensweltliche Mehrsprachigkeit
von den Lehrpersonen als herausfordernd bezeichnet (die Rede ist etwa von
»~Konfliktsituationen mit mehrsprachigen Schiilern, die hiufig vorkommen*
SPK3 000:36:33) und durchaus mit Stress in Verbindung gebracht. Jedoch
bleibt dieser Bezug mitunter sehr allgemein und vage, vor allem aber problem-
behaftet und defizitorientiert. Es zeigt sich hierbei eine Tendenz, ,mehrspra-
chig® als Platzhalter fiir andere, tatséchliche oder zugeschriebene Stressoren zu
verwenden. So ist im Kontext von Seiteneinsteiger-Klassen etwa von regelmaé-
Bigen Priigeleien die Rede, die ,,mit Sicherheit sprachlich bedingt und kulturell
bedingt™ (SPK3: 0042:03) seien.

2. Das ,,Zuhdren wird als Kompetenz wahrgenommen, die einerseits durch
die Schulung von Achtsamkeit trainiert wird (die Rede ist von achtsamer Kom-
munikation, einem inhaltlichen Schwerpunkt der Schulung) und andererseits
eine Grundlage schafft, Schiler/innen anders wahrzunehmen, mit ihnen in
Kontakt zu kommen. So beschreibt eine Lehrperson eine (nicht am Gespréch
anwesende) Kollegin als besonders achtsam, weil sie so gut zuhdrt:

"' Die Gruppendiskussion dauerte 50 Minuten und fand am Ende des Achtsamkeitstrainings, am
28.06.2019, an einem Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen statt. Sie ergdnzt die Einzelinter-
views und Fragebogenerhebung, die zu Beginn und mit Abschluss des Trainings durchgefihrt
wurden. Es nahmen neben der Interviewerin drei Lehrerinnen derselben Schule teil. Alle drei
hatten am gesamten Achtsamkeitstraining teilgenommen. Im Transkript werden sie als SPK1,
2 und 3 kenntlich gemacht, SPK steht fiir Speaker. Die Fragen, die zur Anregung der Diskus-
sion gestellt wurden, orientieren sich an den Fragen in den Einzelinterviews. Dabei geht es um
Achtsamkeit personlich gesehen, Achtsamkeit in der Schule, Achtsamkeit und sprachliche
Vielfalt und die Veriinderungen in diesen Bereichen durch das Achtsamkeitstraining, immer
aus der subjektiven Sichtweise der Lehrpersonen.

12 Die Auswertung erfolgt nach dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring
2008; Kukartz 2014): In Bezug auf unsere Fragestellungen (s. Einleitung) wurden sowohl the-
oriegeleitet als auch induktiv v.a. folgende Kategorien gebildet: Verstdndnis von Mehrspra-
chigkeit, Verstindnis von Achtsamkeit, Achtsamkeit mit Schiiller/innen, Achtsamkeit
in/mit/und sprachliche(r) Vielfalt in der Schule sowie Teamarbeit. Die Auswertung ist zum
Zeitpunkt dieser Publikation noch nicht abgeschlossen.
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»[Name der Kollegin}] ist sehr achtsam der Klasse gegeniiber. Man merkt das.
[...] Also, ich glaub ich bin auch achtsam, aber bei [Name der Kollegin] ist mir
das halt direkt irgendwie aufgefallen, dass sie [...] immer guckt und erstmal zu-
hort. Ich glaube, im Unterricht merkt man das genau an solchen Dingen und man
kriegt auch dadurch zum Beispiel einen guten Kontakt zur Klasse, weil man dann
immer direkt bei denen ist.“ (SPK2: 11:12-0)

Diese beiden Aspekte zeigen, dass das Ergebnis der Schulungen mehr ist, als
,-ein paar Inseln zwischen Beruf und Kindern zu bekommen* (SPK1 01:29-4)
und tatsdchlich die Beziehungen zu den Schiiler/innen verbessern kann. Inwie-
fern davon vor allem lebensweltlich mehrsprachigen Schiiler/innen profitieren
konnen, bleibt weiter zu untersuchen. Fest steht, dass im Sinne einer Professi-
onalisierung hierfiir neben der Achtsamkeit auch Kenntnisse, Fihigkeiten und
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit(en) thematisiert und reflektiert werden
miissen.

FAZIT UND AUSBLICK

Mit unseren Erfahrungen in der Lehrer/innenbildung und ersten Auswertungen
der Daten schlieBen wir uns Valtl an, der festhilt:
,.Es spricht also vieles dafiir, Achtsamkeit langfristig in die pidagogische und

schulpidagogische Praxis und Theorie als ein zentrales Element mit einzubezie-
hen.“ (Valtl 2018: I1)

Auch kénnen wir Verbindungslinien zwischen einer achtsamen Haltung und
einer ressourcenorientierten, wertschiitzenden Sprach(en)bildung in der Migra-
tionsgesellschaft erkennen. Einige Aspekte haben wir hier skizziert. So kénnen
wir begriinden, warum es sich lohnt, fiir einen ,,achtsame[n], konstruktive[n]
und professionelle[n] Umgang mit Vielfalt® (KMK 2019: 2) die Achtsamkeits-
praxis selbst in den Fokus zu nehmen und fiir den Kontext der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit als Rahmen zu sehen, sei es wie bei Oleschko/Grannemann
(2019) explizit oder wie bei Zander u.a. (2017, 2020) implizit. Eine regelmi-
Bige Achtsamkeitspraxis, das zeigen die im Abschnitt ,,Achtsamkeit und Acht-
samkeitspraxis im schulischen Kontext aufgefiihrten Studien, stirkt unter-
schiedliche Fahigkeiten wie (Selbst-)Mitgefiihl, den Umgang mit Emotionen,
Offenheit, Gelassenheit und Verbundenheit und damit fiir Schule.und Unter-
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richt wichtige interpersonelle Fahigkeiten. Die Metakognition macht es mog-
lich, sich dem Involviertsein (Messerschmidt 2011, 2016) im Sinne von eige-
nen Erwartungen, Prigungen und (Vor)urteilen bewusst zu werden, ohne quasi
automatisch in Leugnung, Verteidigung oder Selbstabwertung zu verfallen.
»Wenn wir Kinder ndher kennenlernen, merken wir méglicherweise, dass wir
thnen gegentiber Vorurteile haben und sie verurteilen. Achtsamkeit ist immer eine
Maéglichkeit zwischen den Zeilen zu lesen und Kontakt zu den Schiilern herzu-
stellen [...]. Wir miissen mutig genug sein, um uns die Frage zu stellen: ‘Auf

welche Weise trage ich zu Unterdriickung und Rassismus bei?** (Rechtschaffen
2016: 146f.)

Rechtschaffen betont an der Stelle, dass hierfiir erst einmal die Schiiler/innen
»aus den Schubladen geholt” werden miissen (ebd.). Hier sei noch mal, wie zu
Beginn unseres Beitrags, auf die PISA-Bilanz verwiesen, um die Tragweite
solcher Schubladisierungen im Bildungskontext zu erahnen:

»Auch mangelnde Wertschitzung und Akzeptanz tiirkischstimmiger Migrantin-
nen und Migranten in Deutschland kénnten dazu beitragen, dass diese weniger
erfolgreich sind als andere Schiilerinnen und Schiiler. Die Sozialpsychologie hat
wiederholt gezeigt, wie michtig gesellschaftlich verbreitete Stereotype sind, in-
dem sie das Erleben und Verhalten von Menschen auch dann beeinflussen kon-
nen, wenn diese die stereotypen Vorstellungen nicht teilen [...]. Es kann daher
nicht ausgeschlossen werden, dass negative Stereotype iiber tiirkischstimmige
Migrantinnen und Migranten, wie sie etwa in aktuellen Debatten iiber Zuwande-
rung und Integration sehr deutlich zum Vorschein kommen, mit dazu beitragen,
dass es Heranwachsende dieser Herkunftsgruppe im deutschen Bildungssystem
besonders schwer haben, zu reiissieren.* (Stanat/Rauch/Segeritz 2010: 227)

Die Achtsamkeitspraxis bietet fiir alle drei Kreise (vgl. Abb. 1) eine Grundlage,
auf der Kompetenzen im Sinne von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen
(vgl. Brandenburger u.a. 2011) aufgebaut werden konnen. Im Einklang mit der
Schrittfolge be mindfiil — teach mindfully — teach mindfulness (Valtl 2018: 15£,,
Rechtschaffen 2016: 8) ist die eigene Achtsamkeitspraxis von Lehrpersonen eine
Moglichkeit, den Herausforderungen zu begegnen. Unsere Daten zeigen zum
einen, dass Schule als Organisation hier Mdglichkeiten hat, Lehrpersonen in
ihrer Achtsamkeitspraxis zu unterstiitzen, und diese Unterstiitzung als hilfreich
erlebt wird. Denn in beiden Schulen, in denen die begleiteten Achtsamkeits-
trainings durchgefiithrt wurden, war die Unterstiitzung seitens der Schulleitung
unabdingbar. Die ersten Auswertungen unserer Daten zeigen zum anderen,
dass mit einem allgemeinen Achtsamkeitstraining nicht automatisch eine acht-
same(re) Haltung in Bezug auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit einher-
geht. Um dieses Ziel zu erreichen, gilt es fiir die Lehrer/innenweiterbildung,
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Achtsamkeitstrainings mit spezifischer Ausrichtung anzubieten bzw. im Rah-
men der Lehrer/innenbildung, z.B. im Rahmen des Moduls ,,Deutsch fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte”, Elemente der Achtsam-
keitspraxis einzubeziehen.
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ETYMOLOGIE UND SPRACHPFLEGE IM
DEUTSCHUNTERRICHT. EIN PLADOYER

Georg Holzer

ETYMOLOGIE IM UNTERRICHT?

Der im Titel dieses Beitrags aufscheinende Terminus Etymologie hat, wie vor-
auszuschicken ist, eigentlich zwei Bedeutungen. Laut Universal-Duden ist Ety-
mologie die ,,Wissenschaft von der Herkunft u. Geschichte der Worter u. ihrer
Bedeutungen®, andererseits bezeichnet man auch die ,,Herkunft u. Geschichte
eines [bestimmten] Wortes u. seiner Bedeutung™ als seine ,,Etymologie* (Duden.
Deutsches Universalwdrterbuch 2014: 553). Im Titel dieses Beitrags ist ,,Etymo-
logie” im erstgenannten Sinn gemeint, als Wissenschaft nimlich, die man sich
im Deutschunterricht vielfach zunutze machen kann und soll — aus Griinden, die
darzulegen der Zweck dieses Beitrags ist. Etymologien bestimmter Worter hin-
gegen werden im Text als Beispiele herangezogen werden.
Als erstes Beispiel moge die Etymologie des deutschen Wortes Etymologie
dienen. Laut Etymologie-Duden (1989: 166) wurde es
»im 16. Jh. aus griech.-lat. etymologia entlehnt, das wortlich ,Untersuchung des
wahren (urspriinglichen) Sinnes eines Wortes® bedeutet. Bestimmungswort ist

griech. étymos ,wahrhaft, wirklich‘, dazu to étymon ,die wahre Bedeutung (eines
Wortes), das Stammwort*.*

Die Etymologie des deutschen Wortes Efymologie fiihrt uns also auf ,,griech.-
lat. etymologia“ zuriick. Wie genau ist das zu verstehen? Ist das Wort efymo-
logia nun deutsch, griechisch oder lateinisch? Nun, es handelt sich um ein ur-
spriinglich griechisches Wort, das von Gelehrten aus dem Griechischen ins La-
teinische und aus dem Lateinischen ins Deutsche ibernommen worden ist. Um
die Angabe ,griech.-lat.” vollends zu verstehen, ist eine gewisse Kenntnis eu-
ropdischer Geistesgeschichte Voraussetzung, die der Etymologie-Duden aber
nicht mitliefert, sondern als ,,Allgemeinbildung™ voraussetzt; nimlich das Wis-
sen, dass die Kultur der deutschsprachigen Léander aus der rémischen Kultur
und die wiederum aus der dlteren griechischen schopft und dass sich das auch




