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Multilingual didactic elements in selected Norwegian and Slovenian textbooks for German as a foreign
language

The article presents the results of the analysis of selected regional textbooks for beginners of German as a
foreign language in Norwegian and Slovenian educational contexts from the point of view of promoting
multilingualism. The analysis provides information about which elements of multilingualism can be found
in the textbooks and how learners' prior linguistic experiences are taken into account in the textbooks. The
results of the analysis show that the regional textbooks studied in both educational contexts contain very few
multilingual didactic elements, and even when they are present, they only encourage learners to translate
from German into their first language or vice versa, or to compare with English. There is probably no question
of a variety of teaching or learning activities that encourage participants in the teaching/learning process to
develop or use multilingual competencies, or of teaching-supported instruction geared to multilingualism.

Schlagwdrter: Mehrsprachigkeit, slowenische DaF-Lehrwerke, norwegische DaF-Lehrwerke, Anfanger-
unterricht; Multilingualism, Slovenian textbooks for German as a foreign language, Norwegian textbooks for
German as a foreign language, Beginners
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1 EinfUhrung

Mehrsprachigkeit ist schon seit Jahren ein viel diskutiertes Thema, dem viel Forschungs-
interesse gewidmet wird. Auch im norwegischen und im slowenischen Bildungskontext
spielen die Entwicklung der individuellen und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit und die
Forderung der Mehrsprachigkeit eine wichtige Rolle, was sich aus etlichen schulrelevanten
Dokumenten, wie z.B. Lehrplénen, diversen Richtlinien, Language Policy Dokumenten
usw., erkennen lasst. Auch auf dem Forschungsfeld der beiden Lander wurde in den letzten
Jahren der Mehrsprachigkeit im DaF-Unterricht viel Aufmerksamkeit geschenkt. Unter-
sucht wurden z.B. Einstellungen der Lehrkrafte (Haukas 2016; Lindemann 2019; Retelj
2022a), der Lehramtsstudierenden (Haukas 2019; Nielsen 2022) und der Eltern (Retelj
2021) zur Mehrsprachigkeit, Forderung der Mehrsprachigkeit in der Lehrerbildung
(Haukas 2019; Lindemann 2019), Lehrplane aus der Sicht der Mehrsprachigkeit
(Lindemann 2019; Retelj 2022b), Mehrsprachigkeitsdidaktik im friihen DaF-Unterricht
(Daryai-Hansen/Lindemann/Speitz 2019; Lipavic OStir/Pizorn 2022) und viele andere
Aspekte der Mehrsprachigkeit, wie z.B. Sprachportraits von slowenischen Grundschiilern
(Tibaut/Lipavic Ostir 2021) oder Translanguaging als Konzept (Jazbec 2022).

Unter dem Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik wird kein einheitliches Konzept verstanden,
sondern es wurden zahlreiche Ansétze entwickelt, die auf die mehrsprachliche Kompetenz
der Lernenden zuruckgreifen und diese explizit im Fremdsprachenunterricht einbeziehen
und darauf aufbauen, um die Zielsprache besser zu erlernen (vgl. z.B. Bredthauer 2018,
2019; Candelier et al. 2009).

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) bietet folgende Defi-
nition fur mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz an:

die F&higkeit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an
interkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als gesellschaftlich
Handelnder verstanden wird, der tiber — graduell unterschiedliche — Kompetenzen
in mehreren Sprachen und tber Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfugt. Dies
wird allerdings nicht als Schichtung oder als ein Nebeneinander von getrennten
Kompetenzen verstanden, sondern vielmehr als eine komplexe oder sogar ge-
mischte Kompetenz, auf die der Benutzer zuriickgreifen kann. (Europarat 2013:
163)

Der Referenzrahmen fiir plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen (RePA)?! legt keine
eigene Definition der Mehrsprachigkeit dar, informiert aber die Leser*innen, was unter

! Die deutsche Fassung der RePA/CARAP: https://archive.ecml.at/mtp2/publications/C4 RePA
090724 IDT.pdf
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mehrsprachigkeitsdidaktischen bzw. pluralen Anséatzen verstanden wird. RePA unterschei-
det vier plurale Ansétze:

e das interkulturelle Lernen,

e den Ansatz Eveil aux langues — die Sensibilisierung fir sprachliche und kulturelle
Diversitat,

e Interkomprehension zwischen verwandten Sprachen und

e integrierte Fremdsprachendidaktik in unterschiedlichen erworbenen und gelernten
Sprachen (Candelier et al. 2009: 5).

Die Autoren betonen, dass ,,/d/ie Konzepte gegeneinander nicht immer trennscharf sind*
(Candelier et al. 2009: 5). Mit zahlreichen Deskriptoren zum Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten sowie praxistauglichen Materialien auf der offiziellen Internetseite? unter-
stitzt der Referenzrahmen Lehrende und Lernende bei der Entwicklung der mehrsprachi-
gen Kompetenz.

Ahnlich auch Meier (2014), die folgende Varianten der Mehrsprachigkeitsdidaktik unter-
scheidet:

e die Interkomprehension, die vorherige Sprachlernerfahrungen als Hilfe beim Ver-
stehen (rezeptiv) in einer neuen Sprache einbezieht;

e den Drittspracherwerb, bei dem auf vorherigen Sprachlernerfahrungen aufgebaut
wird,;

e den CLIL-Ansatz (content and language integrated learning) als Ansatz, bei dem
Lernende in der Zielsprache fir sie relevante Inhalte lernen;

e Language awareness bzw. Sprachbewusstheit, die u.a. die Relevanz der Einstellun-
gen und Wertschatzungen gegentiber Sprachen, Sensibilisierung fiir Sprachenviel-
falt, Ahnlichkeiten und Unterschiede betont;

e Translanguaging bzw. Code-Switching, wobei mehrsprachige Lernende aus einem
sprachlichen Repertoire sprachliche Mittel auswéhlen und zwischen sprachlichen
Systemen mehr oder weniger wechseln.

Krumm konstatiert, ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik versucht, die vorhandenen Sprachkennt-
nisse und Sprachlernerfahrungen fiir eine Okonomisierung des [...] Sprachenlernens gene-
rell zu nutzen, zum einen, indem Sprachverwandtschaften aufgesucht werden, zum ande-
ren, indem das Sprachbewusstsein geschult und Lernstrategien vermittelt werden® (2010:
208). Derselben Auffassung ist auch Hu (2010: 215), die den ,,explizite(n) Einbezug der
bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit der SuS* beim Erlernen der Zielsprache hervorhebt.

2 Offizielle Projektwebseite: https://carap.ecml.at/Accueil/tabid/3577/language/de-DE/Default.aspx
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Bredthauer (2018: 279-280) fasst anhand von zahlreichen empirischen Studien zusammen,
dass ,,mehrsprachige Individuen erhohte (meta-)linguistische und (meta-)kognitive Fahig-
keiten entwickeln kdnnen, wenn eine entsprechende Forderung stattfindet*.

Obwohl es mehrere mehrsprachigkeitsorientierte Konzepte gibt, die in den letzten Jahr-
zehnten entwickelt wurden (vgl. z.B. Candelier et al. 2009; Hufeisen 2010; Jessner 2008;
Roche 2013), machen Studien aus unterschiedlichen Kontexten immer wieder darauf auf-
merksam, dass die Potenziale von mehrsprachigen Lernenden weiterhin nur selten bewusst
und zielgerichtet aufgegriffen werden und mehrsprachendidaktische Ansétze eher spora-
disch im Unterricht einbezogen werden (vgl. Bredthauer 2018).

2 Die Rolle der Mehrsprachigkeit
Im norwegischen und im slowenischen
Bildungskontext

2.1 Die Erfassung des Begriffs Mehrsprachigkeit im norwegischen
Lehrplan LK20

Der neue norwegische Lehrplan fir Fremdsprachen LK20 (Lehrplan Fremdsprachen
LK20) betrachtet Mehrsprachigkeit als ein so genanntes Kernelement (kjerneelement). Mit
in der Regel drei bis vier solcher Begriffe fir Kernelemente, werden die grundlegenden
Prinzipien eines Faches zusammengefasst. Da die Mehrsprachigkeit im Lehrplan als Kern-
element bezeichnet wird, werden die Lehrenden verpflichtet, mehrsprachigkeitsdidaktische
Elemente in ihren Unterricht zu integrieren. Unter der Uberschrift ,,Identitit und kulturelle
Vielfalt” im iibergeordneten Teil des Lehrplans LK20 wird erldutert, dass der Unterricht
gewabhrleisten soll, dass die Lernenden sichere Sprachbenutzer werden und dass sie die
Sprache verwenden kdnnen, um zu denken, um sich eine eigene Meinung zu bilden, um zu
kommunizieren und um mit anderen in Verbindung zu treten.

Der Begriff Mehrsprachigkeit kommt im Lehrplan LK20 mehrmals explizit und implizit
vor. Mehrsprachigkeit wird ausdrticklich als eine wichtige Ressource fir Lernende, fir die
Schule und fir die Gesellschaft angesehen.

Im neuen Lehrplan LK20 wurde der Abschnitt zum ,,Zweck* (formal) des Lehrplans mit
einem Abschnitt zu ,, Relevanz und zentrale Werte* ersetzt. Hier steht, dass man in einer
globalisierten Welt in mehreren Sprachen kommunizieren kdnnen muss und dass formelle
und informelle Kommunikation lokale, nationale und internationale Sprachkenntnisse und
Kenntnis von Kulturen und Lebensweisen fordern. Das Fach Fremdsprache soll auRerdem
zur Entwicklung von interkulturellem Verstandnis der Lernenden beitragen. Nicht zuletzt
wird explizit genannt, dass die Lernenden Mehrsprachigkeit als eine Ressource in der
Schule und in der Gesellschaft erfahren sollen.
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Im Lehrplan selbst werden folgende Begriffe und Formulierungen verwendet, die auf
Mehrsprachigkeit verweisen: Mehrsprachigkeit (,,flerspraklighet®), Verstandnis von
sprachlicher und kultureller Vielfalt (,,forstaelse av spraklig og kulturelt mangfold*), Wis-
sen iiber Sprache (,,kunnskap om sprdk®), Erforschen des eigenen Sprachenlernens (,,ut-
forskning av egen spraklering*), mehrsprachig (,,flerspraklig®), Sprachlernerfahrungen
(,,spréklaeringserfaring®), Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen iibertragen (,,over-
fore sprakkunnskaper og spraklaeringserfaringer”) und Erfahrungen von fritherem Spra-
chenlernen (,,erfaringer fra tidligere spraklaering®) (Lehrplan Fremdsprachen LK20).

2.2 Die Erfassung des Begriffs Mehrsprachigkeit im slowenischen
Lehrplan fiur Deutsch als Fremdsprache

Im Gegensatz zu dem norwegischen Lehrplan LK20, der fur alle zweiten Fremdsprachen
gilt, gibt es im slowenischen Bildungskontext unterschiedliche Lehrpléne fir die zweiten
Fremdsprachen. Fur Deutsch in der Grundschule gibt es mehrere Lehrpléne je nach Schul-
stufe und je nachdem, ob Lernende Deutsch als Pflichtfach oder als Wahlfach lernen. Da-
mit der Vergleich beider Bildungskontexte, des norwegischen und des slowenischen, mog-
lich ist, beschréanken wir uns in diesem Artikel nur auf den Lehrplan fur die zweite Fremd-
sprache von der vierten bis zur neunten Klasse (vgl. Pevec Semec et al. 2013), da dieser
Lehrplan fir alle zweite Fremdsprachen in Slowenien einheitlich ist. Der Begriff Mehr-
sprachigkeit taucht in diesem Lehrplan schon im ersten Satz auf und deutet darauf hin, dass
der L3-Unterricht als Beitrag ,,zur Mehrsprachigkeit und dem Verstehen der Multikultura-
litat™ (ebd.: 4) verstanden werden soll. Das Wort Mehrsprachigkeit kommt im Lehrplan 8-
mal vor, einmal wird der Begriff Vielsprachigkeit erwahnt. Mehrsprachigkeit bezieht sich
hier auf die Sensibilisierung fir Sprachen, den aktiven Gebrauch der erworbenen Sprachen
und fr sprachliche VVorerfahrungen. Es wird explizit hervorgehoben, dass der DaF-Unter-
richt sprachliche VVorerfahrungen und Sprachkenntnisse aus anderen Sprachen berticksich-
tigen muss. Im Lehrplan wird die synergetische Wirkung des gleichzeitigen Lernens von
Fremdsprachen betont und darauf hingewiesen, dass die erworbenen Sprachlernstrategien
durch geeignete Lehr- und Lernaktivitaten auf andere Sprachen Gbertragen werden konnen.
Um diese Ziele zu erreichen, werden in den methodisch-didaktischen Empfehlungen des
Lehrplans Lehrkréfte dazu aufgefordert, Inhalte, Aktivitaten und Ubungen auszuwahlen,
die Schulerinnen und Schiiler dazu ermutigen, ihre Sprachkenntnisse aktiv anzuwenden,
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt zu thematisieren, erlernte Lernstrategien auf die
zweite Fremdsprache zu Ubertragen, Wissen und Kenntnisse aus anderen Fachern zu ver-
binden und Kontakte mit Sprechern anderer Sprachen herzustellen (ebd.: 19). Ein beson-
derer Fokus wird hierbei auf die Mehrsprachigkeitsdidaktik gelegt.

Wie aus dem Vergleich der beiden Lehrpléne gut sichtbar geworden ist, wird der Begriff
Mehrsprachigkeit in den Lehrplénen beider L&nder haufig aufgegriffen und die Mehrspra-
chigkeit als Postulat bzw. als ein tibergeordnetes Ziel des modernen Fremdsprachenunter-
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richts angesehen. Dennoch lasst sich anhand der Lehrpléne nicht feststellen, wie die Mehr-
sprachigkeitsforderung konkret im DaF-Unterricht umgesetzt wird bzw. werden soll. In
den Lehrplanen beider Lander kdnnen hierzu keine konkreten Angaben und VVorgaben ge-
funden werden. Somit muss konstatiert werden, dass Mehrsprachigkeit zwar in den Lehr-
planen beider Lander als besonders wichtiges Ziel aufgefiihrt wird, den Lehrenden aber
keine konkreten Umsetzungsempfehlungen zur Hand gegeben werden. In beiden Bildungs-
kontexten spielen Lehrwerke als Lehr- und Lernmittel eine sehr wichtige Rolle im DaF-
Unterricht (vgl. Haukas 2017). Da die Konkretisierungen fehlen, soll jetzt der Blick auf die
Lehrwerke geworfen werden.

3 Lehrwerke als entscheidende Trager
des Unterrichtsgeschehens

Obwohl die Lehrplane die offiziellen staatlichen Dokumente sind, die u. a. die Ziele des
Unterrichts und die zu erreichenden Kompetenzen der Lernenden festlegen und fur Lehr-
krafte des jeweiligen Faches verpflichtend sind, Gibernehmen die Lehrwerke in der Praxis
oft die leitende Rolle. Statt sich an dem Lehrplan zu orientieren und autonom Entscheidun-
gen zu treffen, lassen sich Lehrende oft von der Konzipierung des Lehrwerks, d.h. von
Inhalten, Lernaktivitaten, Ubungstypen usw. leiten. Das ist zum Teil zu verstehen, denn
Lehrpléane sind per se sehr offen verfasst, wirken fluid und sind in der Umsetzung nicht
praskriptiv, was bei einigen, vor allem unerfahrenen Lehrkraften eine gewisse Unsicherheit
oder sogar Angst verursachen kann, dass sie die in Lehrplédnen vorgegebenen Ziele z.B.
wegen Zeitnot nicht realisieren werden. Ein lehrwerkgestiitzter Unterricht ist aus dieser
Sicht viel Uberschaubarer, hat einen roten Faden, ist einfacher zu planen und gibt einem
das Gefiihl der Sicherheit.

Im norwegischen wie auch im slowenischen Lehrplan lasst sich feststellen, dass dem Be-
griff Mehrsprachigkeit eine zentrale Rolle zugewiesen wird. Dennoch gibt es in keinem
dieser Lehrpléane praxistaugliche VVorschlage bzw. Orientierungen fiir Lehrende, wie genau
mehrsprachendidaktische Prinzipien realisiert werden sollten bzw. kdnnten. Wie bei vielen
anderen Unterrichtsaspekten l&sst sich auch hier erahnen, dass sich Lehrende, die mit den
vielen taglichen Herausforderungen im und auBBerhalb des Klassenzimmers oft tberfordert
sind, in Bezug auf die Mehrsprachigkeit auf ihr Lehrwerk stiitzen. Lehrende klagen offt,
dass sie nicht wissen, wie sie die Prinzipien der Mehrsprachigkeit im Unterricht in der
Praxis umsetzen sollen (vgl. Haukas 2016: 159; Lindemann 2019: 40, 2020; Retelj 2022a:
280).
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Die umfassende Analyse der regionalen DaF-Lehrwerke im finnischen und im niederlan-
dischen Kontext von Maijala und Temmenga-Helmantel (2016: 559) zeigt, dass diese re-
gionalen DaF-Lehrwerke auf der faktisch-kognitiven Ebene® ihre Starken aufweisen. Auf
der kontrastiv-reflexiven Ebene, auf der die ,, Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit als Res-
source™ gefordert werden konnte, werden die Moglichkeiten jedoch noch nicht gentigend
ausgeschopft. Lyp-Bieleckas (2016) Analyse der globalen DaF-Lehrwerke, die in Polen
eingesetzt werden, beleuchtet, dass die von ihr gesichteten Lehrwerke im Bereich Lexik
und Grammatik an einigen Stellen die kontrastive VVorgehensweise fordern, wobei es sich
vor allem um den Vergleich des Deutschen mit dem Englischen oder mit der Erstsprache
handelt. Des Weiteren lassen sich auch einige Elemente der Sprachlernbewusstheit erken-
nen, die vor allem durch Lernstrategievermittlung realisiert werden. Obwohl mehrspra-
chendidaktische Elemente stellenweise zu finden sind, stellt Lyp-Bielecka fest, dass mehr-
sprachigkeitsfordernde Ubungen von DaF-Lehrenden oft gar nicht thematisiert werden
bzw. ,,vollig ibergangen* werden (ebd.: 290).

Die Lehrwerkanalyse von Maahs und Triulzi (2020), die in zugelassenen Lehrwerken* fiir
Integrationskurse mehrsprachigkeitsdidaktische Elemente untersuchten, ergibt, dass in den
analysierten Lehrwerken etliche mehrsprachigkeitsorientierte Beispiele identifiziert wur-
den. Dennoch fehlt es in allen Lehrwerken an einem erkennbaren und durchgéngigen Kon-
zept der Mehrsprachigkeit, mit dem Lernende ihre mehrsprachigen Sprachressourcen be-
ricksichtigen und erfolgreich aktivieren kdnnen.

Da sich Lehrende aller Facher oft an den Lehrwerken in ihrem Fach orientieren, wurde ein
erster Blick auf Forschungsliteratur im Bereich der Lehrwerkanalyse in anderen Bildungs-
systemen geworfen. Hier konnte festgestellt werden, dass Mehrsprachigkeit zwar als Be-
griff in den Lehrbiichern genannt wird, aber eher selten Elemente gefunden werden kon-
nen, die man als mehrsprachigkeitsdidaktisch oder mehrsprachigkeitsorientiert bezeichnen
kdnnte.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schulbehérden von Slowenien und
Norwegen der Mehrsprachigkeit eine groRRe Rolle in der Schule und vor allem im Fremd-
sprachenunterreicht zuschreiben. Dennoch konnten in den Lehrplénen keine Konkretisie-
rungen gefunden werden, die den Lehrenden, eventuell exemplarisch, zeigen, wie sie
Mehrsprachigkeit und mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze im eigenen Unterricht um-
setzen sollen.

Deshalb soll im ndchsten Schritt konkret an einigen norwegischen und slowenischen Lehr-
werken untersucht werden, inwiefern und wie diese mehrsprachigkeitsorientiert bzw.
mehrsprachigkeitsdidaktisch arbeiten. In beiden Landern werden regionale Lehrwerke fir

3 Finnische und niederlandische Lernende werden z.B. tiber Zielsprachenlander informiert und machen
sich mit sprachlichen und kulturellen Gemeinsamkeiten und Unterschieden vertraut.

4 Untersucht wurden Lehrwerke auf dem Niveau A2 nach dem GER.
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den DaF-Unterricht eingesetzt und gerade diese konnten spezifische mehrsprachendidakti-
sche Angebote beinhalten. Sie werden namlich fiir ein spezifisches Publikum geschrieben
und konnten im Gegensatz zu globalen Lehrwerken auf etliche Besonderheiten der Erst-
sprachen, Minderheitssprachen, Schulsprachen etc. eines jeweiligen Landes im Vergleich
mit der Zielsprache Deutsch eingehen.

4 Unsere Untersuchung

Da in Norwegen und in Slowenien Lehrwerke im DaF-Unterricht eine groRe Rolle spielen
und einen groRen Einfluss auf die Themenauswahl, Lernaktivitaten und Vermittlung von
Inhalten, Werten etc. haben, hat uns interessiert, welche Hilfestellungen slowenische und
norwegische Lehrwerke fur die praktische Umsetzung des Mehrsprachigkeitskonzepts im
schulischen DaF-Unterricht geben. Mit der Analyse der ausgewahlten Lehrwerke in beiden
Landern wollten wir herausfinden, wie das Konzept Mehrsprachigkeit vermittelt wird und
wie Lernende und Lehrende auf die mehrsprachige Realitét vorbereitet werden.

4.1 Forschungsfragen

Mit der Analyse der regionalen norwegischen und slowenischen Lehrwerke wurde also
beabsichtigt, folgende Forschungsfragen zu beantworten:

1. Welche Elemente der Mehrsprachigkeitsdidaktik lassen sich in den ausgewéhlten
Lehrwerken erkennen und welche Ziele werden damit verfolgt?

2. Welche Hilfen werden den Lehrenden gegeben, damit sie einen DaF-Unterricht
nach einem mehrsprachigkeitsdidaktischen Konzept anbieten kdnnen?

Gleichzeitig wurde untersucht, welche Mehrsprachigkeitselemente in den ausgewahlten
Lehrwerken vorkommen, mit denen sich die Lernenden als mehrsprachig wahrnehmen und
ihre eigene Mehrsprachigkeit als Ressource ansehen konnen. Es sollte also auch analysiert
werden:

3. Inwiefern und wie weist das Lehrbuch die Schiler*innen auf ihre eigene Mehrspra-
chigkeit hin und zeigt ihnen, wie sie diese Mehrsprachigkeit als Ressource beim
Deutschlernen nutzen kdnnen?

4.2 Analysierte Lehrwerke

In beiden Bildungskontexten wurden regionale Lehrwerke ausgewahlt, die flr dortige An-
fangerstufen konzipiert sind. Das analysierte Korpus besteht aus vier Lehrwerken, d.h. je-
weils zwei aus jedem der beiden Lander.
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Im norwegischen Kontext wurden folgende zwei Lehrwerke analysiert:

Leute 8, Aschehoug Forlag, ist ein Lehrwerk fiir Anfanger, das bereits 2017 herausgegeben
wurde, also eigentlich passend zum vorherigen Lehrplan LK06 (Kunnskapslgftet) ist. Laut
Angaben des Verlags soll es aber auch fiir den Unterricht nach dem neuen Lehrplan LK20
(Fagfornyelsen) einsetzbar sein. Das Lehrbuch enthélt auf 160 Seiten sechs Kapitel, eine
kurze Minigrammatik und jeweils eine Worterliste Deutsch-Norwegisch und Norwegisch-
Deutsch.

Die Lehrbuchreihe Tysk 8-10 vom Verlag Cappelen Damm ist eine Revision des friiheren
Lehrwerks Jetzt 8-10 und folgt dem neuen Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen). Die Analyse
von Tysk 8 wird mit Ausgangspunkt in der digitalen Version des Lehrbuchs gemacht, dem
sogenannten Unibuch. Das Lehrbuch wurde 2020 herausgegeben und enthélt auf 199 Sei-
ten acht Kapitel, eine kurze Minigrammatik und jeweils eine Worterliste Deutsch-Norwe-
gisch und Norwegisch-Deutsch.

Im slowenischen Kontext wurden folgende zwei Lehrwerke der Analyse unterzogen:

Das slowenische Lehrwerk Magnet 1 ist eine regionale Anpassung des Originallehrwerks
Magnet 1 - Deutsch fiir junge Lerner von Giorgio Motta, das den aktuellen slowenischen
Lehrplan fur Deutsch in der Grundschule erfiillt. Der Verlag Rokus Klett brachte es im Jahr
2010 auf den Markt und erhielt die Zulassung der slowenischen staatlichen Kommission
fur den DaF-Unterricht in der siebten Klasse - fur etwa 13-j&hrige Schulerinnen und Schi-
ler. Magnet 1 besteht aus einer einleitenden Lektion, acht umfassenden Lektionen (jeweils
ca. 10 Seiten) und vier Zwischenstationen. Jede Lektion enthalt Bereiche zur VVerbesserung
der Aussprache, der Grammatik, des Wortschatzes und der Landeskunde. Das Inhaltsver-
zeichnis ist auf Slowenisch und die Anweisungen sind in Deutsch und Slowenisch verfasst.
Die Grammatikerklarungen am Ende jeder Lektion und die VVokabelliste sind ebenfalls in
slowenischer Sprache verfasst. Das Lehrwerk hat 111 Seiten.

Das zweite Lehrwerk Maximal Al erschien 2017/2018 im Verlag Rokus Klett und wurde
von einem internationalen Team geschrieben. Analysiert wurde die zweib&ndige Ausgabe
(Maximal 1 und Maximal 2) auf der Stufe Al. Das Lehrwerk richtet sich an junge Lernende
und darf im DaF-Unterricht in der siebten und achten Klasse eingesetzt werden. Jeder Band
besteht aus zwei Modulen, mit je drei Lektionen. Am Ende jedes Moduls gibt es noch eine
Seite zur Landeskunde, einen Projektvorschlag, eine Grammatikerklarung und einen Test
zur Selbstevaluation. Die Ausgabe Maximal 1 hat 87 und Maximal 2 83 Seiten.
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4.3 Forschungsdesign

Die ausgewahlten Lehrwerke wurden von den Autorinnen® in Bezug auf die drei genannten
Forschungsfragen hin untersucht. Bei der Analyse der Lehrwerke wurde somit sowohl die
Lehrenden-Perspektive als auch die Lernenden-Perspektive der Lehrblcher beleuchtet. Die
vorliegende Lehrwerkanalyse wurde mit Hilfe einer vereinfachten Form der Qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2000, 2008; Kuckartz 2012) durchgefiihrt. So wurden die
Einheiten in den Lehrblchern untersucht und ihre Inhalte in den Texten, grammatischen
Erlauterungen und Aufgaben dahingehend registriert und kategorisiert, inwiefern sie sich
unter den oben genannten Perspektiven (mehrsprachige Elemente, Hilfe, Ressource) ein-
ordnen lassen und somit einem Mehrsprachigkeitskonzept entsprechen. Danach wurden die
Funde in den vier Lehrblichern miteinander verglichen. Es zeigte sich, dass sich mehrere
gemeinsame thematische Bereiche herauskristallisierten, die im Folgenden eine (bersicht-
liche Gegeniberstellung ermdglichten und zu einem aussagekraftigen Gesamtbild beitra-
gen.

5 Die Ergebnisse der Analyse

Die Analyse der Lehrwerke aus beiden Kontexten ergibt einige Bereiche, die in beiden
Landern Mehrsprachigkeitselemente beinhalten oder die Potenziale zur Férderung der
Mehrsprachigkeit aufweisen. Die Ergebnisse werden in Kategorien dargestellt und disku-
tiert.

Kategorie 1: Zweisprachige Arbeitsanweisungen und Lernziele

Die slowenischen Lehrwerke Magnet 1 und Maximal Al zeichnen sich durch eine zwei-
sprachige Gestaltung aus. In beiden Lehrwerken sind Anweisungen auf Deutsch und auf
Slowenisch, wobei die slowenische Ubersetzung optisch ein bisschen kleiner und nicht
fettgedruckt ist. Dies konnte auf den ersten Blick als Indiz fur eine mehrsprachige Ausrich-
tung des Lehrwerks gedeutet werden. Jedoch erwies sich diese Annahme als irrig, da die
Zweisprachigkeit ausschlie3lich dazu dient, den Lernenden die Anweisungen und bei Mag-
net 1 auch noch die Grammatikerklarungen verstandlich zu machen. Eine systematische
Gegentberstellung der beiden Sprachen oder die Aufforderung zur selbststdndigen Refle-
xion Uber sprachliche Phdnomene in verschiedenen Sprachen findet sich in den Lehrwer-
ken nicht. In Magnet 1 und Maximal A1 werden den Lernenden in jeder Lektion Lernziele
vermittelt. Die Ziele, welche den verschiedenen Sprachhandlungen entsprechen, werden in
Form von Kann-Beschreibungen geméall dem GER dargestellt. In Magnet 1 sind Kann-
Beschreibungen im Inhaltsverzeichnis zu finden, wahrend in Maximal Al die Ziele fiir jede

5 Cathrine Schanche befasste sich mit der Analyse von jeweils einem Kapitel in den gewahlten norwegi-

schen Lehrwerken im Rahmen ihrer Masterarbeit (vgl. Schanche 2022).
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Lektion zu Beginn des Moduls separat aufgelistet werden. Jedoch wird in keinem der bei-
den Lehrwerke auf die Mehrsprachigkeit hingewiesen. Es gibt keine einzige Formulierung,
die Lernende auf die Potenziale ihrer (eigenen) Mehrsprachigkeit aufmerksam macht.

In den Lehrblchern Leute 8 und Tysk 8 sind alle Arbeitsanweisungen auf Norwegisch. Die
Zielsprache erscheint nur in kurzen Uberschriften, wie z.B. ,,Vor dem Lesen®, die sich in
allen Kapiteln wiederholen. In Leute 8 werden auf der jeweils ersten Seite der Kapitel die
Lernziele fur das Kapitel angegeben. Auf Norwegisch wird dann in einer kurzen Liste auf-
gelistet, was man lernen wird. Am Ende des Kapitels erscheint jeweils eine Seite mit der
Uberschrift ,,Ich kann“ mit von den Lehrbuchautor*innen ausgewahlten Sitzen aus dem
Kapitel und eine Seite mit ausgewahlten Bildern. Auch in Tysk 8 erscheinen die Lernziele
des Kapitels auf der ersten Seite. Sie werden als Kann-Beschreibungen auf Norwegisch
aufgelistet. Das Ende der Kapitel bildet meist eine grammatische Ubersicht. Auf Mehrspra-
chigkeit wird in beiden Lehrbichern nicht hingewiesen.

Kategorie 2: Vokabellisten in den Kapiteln

In Leute 8 gibt es die VVokabellisten in zwei Sprachrichtungen, Norwegisch-Deutsch und
Deutsch-Norwegisch, am Ende des Buches. Die Listen enthalten die Worter, die auch be-
reits in den vorausgegangenen Kapiteln prasentiert wurden. Die VVokabellisten in den Ka-
piteln Ubersetzen nur Worter aus dem Deutschen ins Norwegische, andere Sprachen wer-
den nicht genannt. Es gibt keine Hinweise auf andere Sprachen als Ressource(n) und keine
Hinweise auf Mehrsprachigkeit. Es gibt auch keine Richtlinien oder Anleitungen fir die
Lehrkraft oder die Lernenden dazu, wie diese VVokabellisten verwendet werden sollen oder
wie man die Vokabeln lernen kann oder soll.

Auch die Vokabellisten in den Kapiteln und die Worterlisten am Ende des Lehrbuchs Tysk
8 sind ausschlielRlich in den Sprachen Deutsch-Norwegisch bzw. Norwegisch-Deutsch.
Auch hier gibt es keine Hinweise auf andere Sprachen oder das Worterlernen.

Somit werden die Lernenden in beiden norwegischen Lehrbuchern mit deutsch-norwegi-
schen Worterlisten konfrontiert, ohne dass eine Lernhilfe oder eine andere Form der An-
leitung gegeben wird. Auerdem wird nicht angesprochen, dass und wie die Lernenden
bereits mit VVokabeln anderer Sprachen gearbeitet haben. Hier wird also die Mehrsprachig-
keit bei der Présentation neuer deutscher Worter und bei der Lernarbeit des VVokabellernens
vollig auBer Acht gelassen.

Am Ende jeder Lektion des slowenischen Lehrwerks Magnet 1 befindet sich im Teil Wort-
schatz: Das ist neu! eine zweisprachige VVokabelliste, die neue Worter aus der Lektion be-
inhaltet. Es handelt sich um isolierte Worter, die ins Slowenische Ubersetzt werden. Nur
bei einigen Wortern gibt es zusétzlich noch Beispielsatze dazu. Im Lehrwerk Maximal Al
werden Vokabeln alphabetisch am Ende des Lehrwerkes gesammelt und ins Slowenische
ubersetzt. Lernende bekommen eine Information, dass diese Worter fur die Prifung Fit fir
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Deutsch 1 in Frage kommen und zusétzlich wird noch erklart, was die farbige Markierung
der Worter bedeutet, wie man deutsche Worter ausspricht und wie sich einige Worter gram-
matikalisch verhalten. Zum Einsatz der Vokabellisten im Unterricht gibt es in beiden Lehr-
werken keine Tipps.

Obwohl in allen analysierten Lehrwerken VVokabellisten vorhanden sind, zeigt die Analyse,
dass sie Lernende in keiner Weise auf die Potenziale der Mehrsprachigkeit aufmerksam
machen oder sie mit Strategien zum mehrsprachigen Lernen ausristen. Die Vokabellisten
kdnnten gewisse Potenziale zur Férderung der Mehrsprachigkeit bieten, jedoch wurden
diese in den analysierten Lehrwerken nicht realisiert. Die einzige Spur von Mehrsprachig-
keit, obwohl eher unerwiinscht, ist das Ubersetzen von einer in die andere Sprache. Dabei
waére es moglich gewesen, z.B. daruiber zu reflektieren, ob gewisse grammatikalische oder
lexikalische Ahnlichkeiten zwischen der Erstsprache der Lernenden und der deutschen
Sprache existieren oder wie die aufgelisteten Worter in der Erstsprache auf der pragmati-
schen Ebene benutzt werden, etc.

Kategorie 3: Internationale Woérter

In Leute 8 wird auf der Einleitungsseite (Leute 8, S. 3) gesagt, dass die Schiuler*innen auf
den sogenannten ,,.Das kannst du schon‘“-Seiten, die sie auch Motivationsseiten nennen,
Woarter finden werden, die sie leicht wiedererkennen konnen, weil sie sie aus dem Norwe-
gischen oder Englischen kennen®. Das Lehrbuch weist hier in der Einleitung auf Internati-
onalismen hin und macht deutlich, dass der Fokus des Lehrbuchs auf den Sprachen Nor-
wegisch, Englisch und der Zielsprache Deutsch liegt’. Dieser Hinweis wird spéter nicht
mehr wiederholt. Somit werden die Lernenden in den Kapiteln nicht direkt und explizit auf
Worter hingewiesen, die in mehreren Sprachen &hnlich sind. Die Transparenz bleibt ihnen
wahrscheinlich verborgen und wird somit nicht bewusst gemacht und kann nicht genutzt
werden.

Allerdings gibt es in Leute 8 auf Seite 43 eine Ubersicht von dhnlichen Wértern im Nor-
wegischen, Deutschen und Englischen (als Beispiel wird genannt: eple / Apfel / apple). Es
wird darauf hingewiesen, dass es deutsche Warter im Englischen (als Beispiele genannt:
angst, kindergarten, hamburger), norwegische Worter im Deutschen (als Beispiele ge-
nannt: Loipe, Slalom, Ski) und deutsche Waérter im Norwegischen (als Beispiele genannt:
gebyr, grunder, vorspiel, nachspiel) gibt. Im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik wird hier

6 Her finner du ord som er lett & kjenne att fordi du kan norsk eller engelsk. Ideen er & oppmuntre deg il
a bruke det du kan fra fer, for alt det er verdt.“ (Leute 8, S. 3) [,,Hier findest du Worter, die leicht wie-
derzuerkennen sind, weil du Norwegisch oder Englisch kannst. Hier geht es darum, dich dazu zu ermun-
tern, einfach alles zu nutzen, was du schon kannst.«] (Leute 8, S.3; unsere Ubersetzung)

7 Hier sollte beachtet werden, dass diese Einleitungsseite wahrscheinlich von den wenigsten Schiiler*in-
nen gelesen wird, wenn nicht die Lehrer*innen besonders auf diese Seite aufmerksam machen.
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auf Ahnlichkeiten und vor allem auf ,ausgewanderte Worter® in den Sprachen Deutsch,
Norwegisch und Englisch aufmerksam gemacht.

Aber zu dieser Ubersicht werden keine Aufgaben angeboten. Wahrscheinlich ist die Uber-
sicht wirklich nur als Ubersicht und zur Information gedacht. Man vermisst auch hier einen
Hinweis darauf, wie die Lehrkraft bzw. die Lernenden diese Ubersicht tiber Ahnlichkeiten
beim Sprachenlernen bzw. beim Sprachenverwenden nutzen kénnen. Auch vermisst man
einen Hinweis auf andere Sprachen. Bereits eine ganz allgemein gehaltene Frage nach
Wortern aus einer anderen Sprache im Norwegischen oder in ihrer Familiensprache hatte
die Aufmerksamkeit der Lernenden auf ihre individuelle Mehrsprachigkeit lenken kénnen.
Die Lehrkraft bekommt jedoch keine Anregungen in dieser Richtung.

Im Lehrbuch Tysk 8 (S. 12) wird bereits in Kapitel 1 darauf hingewiesen, dass es hunderte
von Waértern gibt, die auf Deutsch und auf Norwegisch gleich sind®. Gleichzeitig werden
die Schuler*innen aber auch hier nicht darauf aufmerksam gemacht bzw. dartber befragt,
ob sie auch Ahnlichkeiten und Unterschiede zu anderen Sprachen erkennen kénnen.

Beide slowenischen Lehrwerke nutzen in Vorlektionen Internationalismen als Ausgangs-
punkt fur den Start in den DaF-Unterricht. In Maximal Al werden die Lernenden zuerst
dazu aufgefordert, die vorgestellten deutschen Anglizismen Bildern zuzuordnen, dann Be-
griffe zum Thema Computer-Sprache mit ihrer Sprache zu vergleichen und zuletzt tber
deutsche Worter in ihrer Sprache nachzudenken. Allerdings ist der Bezug auf ,,eure Spra-
che* (S. 13) unklar und lasst den Lehrenden und Lernenden Raum fir Interpretationen.
Falls Lehrende mit mehrsprachigen Ansétzen vertraut sind und diese im Unterricht auch
mit einbeziehen, kann es dazu kommen, dass auch andere Erstsprachen der Lernenden the-
matisiert werden, sonst wird hochstwahrscheinlich nur Bezug auf die slowenische Sprache
genommen, obwohl diese nicht fur alle Lernenden die Erstsprache ist.

In einer Aufgabe von Maximal Al (S. 13) wird darauf hingewiesen, dass Lernende in eini-
gen slowenischen Dialekten deutsche Worter finden konnen. In Paaren sollten sie eine
Liste von diesen Wortern erstellen. Es scheint aber eher unwahrscheinlich, dass die meisten
Lernenden dialektale Varianten des Slowenischen auf3er des eigenen Dialekts beherrschen
und eine Liste der deutschstimmigen Begriffe zusammenstellen kdnnen, worauf diese Auf-
gabe abzielt. In einigen slowenischen Dialekten kommen zwar viele deutsche Worter vor,
trotzdem ist es wegen des starken Einflusses des Englischen kaum vorstellbar, dass die
Mehrheit der Lernenden deutsche Worter in Dialekten wirklich wahrnimmt und einzelne
Dialektismen unterschiedlichen Herkunftssprachen zuordnen kann. Voéllig ausgeschlossen
werden dabei diejenigen, die eine andere Erstsprache haben und mit dialektalen Varianten
des Slowenischen nicht vertraut sind. Vielleicht wére es sinnvoller gewesen, Lernenden
einige dialektale Worter zu prasentieren, damit sie einen Anhaltspunkt haben, und dann

8 Norwegisches Original: Hundrevis av ord er like pa tysk og norsk (Tysk 8, S. 12).
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gemeinsam weitere &hnliche Worter zu suchen oder dartiber zu reflektieren, ob es in ande-
ren in der Klasse anwesenden Sprachen solche deutschen Worter gibt, eventuell in Dialek-
ten oder in der Umgangssprache.

Im Lehrwerk Magnet 1 tauchen zwar internationale Worter auf, jedoch werden sie nicht
explizit thematisiert. Es handelt sich dabei um die Benennungen von Alltagsgegenstanden
wie Computer, Gitarre, Telefon, CD usw., die ausschlieBlich dem Ausbau der fremdsprach-
lichen Kompetenz dienen.

Kategorie 4: Sprachen und Alphabete

Die Arbeit mit Sprachen, Sprachennamen und Alphabeten 1adt grundsétzlich zu mehrspra-
chigem Arbeiten ein, da ja bereits in der Thematik die Mehrsprachigkeit zur Sprache zu
kommen scheint. Dies wird aber in den analysierten norwegischen und slowenischen Lehr-
blchern nicht genutzt.

In Tysk 8 (S. 30-31) wird das deutsche Alphabet in Kapitel 2 nur prasentiert, ohne dass
thematisiert wird, dass einige der Schiler*innen andere Alphabete bzw. Alphabete mit an-
deren Buchstaben kennen.

In Leute 8, Kapitel 2, (S. 28-29) gibt es eine Weltkarte mit Bildern von Leuten aus der
»ganzen Welt“, die ,,Ich spreche [Sprache]“ sagen. Sie werden auch mit (stereotypischen)
Bildern prasentiert. Niemand kommt aus einem deutschsprachigen Land. Unten in der
rechten Ecke auf der Seite 29 stehen die Sétze ,, Ich lerne Deutsch. Was sprichst du? Welche
Sprachen lernst du?*“ Dies hétte eine Einleitung zum mehrsprachigen Arbeiten werden
kdnnen, endet aber nur in der Wiederholung von Sprachennamen, ohne dass auf die Spra-
chen selbst und auf das Verhéltnis des einzelnen Schulers bzw. der einzelnen Schilerin zu
diesen Sprachen eingegangen wird.

Am Anfang des zweiten Kapitels von Leute 8 wird auch das ,,Sprachen-ABC* présentiert,
in dem das Alphabet durch Sprachen, die mit jedem Buchstaben von A bis Z beginnen,
dargestellt wird. Die Lernenden konnen hier sehen, dass das deutsche Alphabet bis auf die
typisch norwegischen Buchstaben &, g und & dem norwegischen Alphabet sehr dhnlich ist.
Es erstaunt dabei, dass nicht dariiber gesprochen wird, wie man die drei oben genannten
norwegischen Buchstaben im Deutschen bezeichnen soll, da man sie ja z.B. braucht, um
den eigenen Namen zu buchstabieren.

Gleichzeitig lernen die Lernenden die Namen von mehreren unterschiedlichen Sprachen
rund um die Welt (s.0.). Einige dieser Sprachen sind den Lernenden sicher eher unbekannt,
wie Chakassisch und Maori, wéhrend andere wohl allen bekannt sind, wie Englisch und
Franzosisch. Hier werden aber keine weiteren Informationen tiber diese Sprachen gegeben.
Man erfahrt nicht, wo sie gesprochen werden und auch nicht, wie z.B. das Alphabet dieser
Sprachen aussieht.
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Das Alphabet wird somit reduziert auf das Alphabet der deutschen, englischen und norwe-
gischen Sprache. Es fehlen Hinweise auf andere Alphabete, z.B. auf das samische Alphabet
oder auf die Alphabete, die von denjenigen benutzt werden, die aus anderen Landern nach
Norwegen gefliichtet oder eingewandert sind. Hier hatte man zumindest ein paar Beispiele
fir unterschiedliche Alphabete zeigen kdnnen und vor allem die Lernenden nach ihrer
Kenntnis von anderen Sprachen und anderen Alphabeten befragen kdnnen.

Bei der Behandlung des Alphabets wird z.B. im Lehrwerk Maximal Al in einem farbigen
Kasten (S. 25) auf besondere deutsche Buchstaben aufmerksam gemacht. Nicht einmal
wird aber auf die Buchstaben bzw. Laute aus anderen Sprachen eingegangen, wie z.B. ¢, Z,
§ im Slowenischen, die in VVor- und Nachnamen der Lernenden vorkommen kénnen oder
z.B. d oder ¢, die oftmals in Namen von Schiilern aus dem Ex-Jugoslawischen Raum zu
finden sind. In der Praxis hiel3e das, auch wenn ibertrieben, dass Lernende perfekt deutsche
Worter buchstabieren kdnnen, dagegen aber nicht fahig sind, eigene Vornamen oder Nach-
namen, wenn diese nicht-deutsche Buchstaben enthalten, zu buchstabieren. Es ist bedauer-
lich, dass hier eine Chance im Hinblick auf die Férderung der Mehrsprachigkeit verpasst
wurde und nach wie vor nur die Zielsprache ohne Bezug auf die Erstsprache angestrebt
wird. Lernende hatten ndmlich auf sehr natlrliche Weise ihre Vorkenntnisse aus anderen
Sprachen situativ einbringen und tber die Unterschiede in Schriftsystemen oder Lauten
diskutieren kénnen, wenn verschiedene Sprachen in der Klasse vertreten sind.

In der Vorlektion des Lehrwerks Magnet 1 gibt es eine einzelne Ubung, die die Erstspra-
chen der Lernenden miteinbezieht. Es handelt sich dabei um Stadtenamen, und die Lernen-
den werden dazu aufgefordert, die Bezeichnungen flr die vorgegebenen Stadte in ihrer
Erstsprache zu finden. Es ist bemerkenswert, dass die Aufgabenstellung beziglich der
Ubersetzung von Fachbegriffen in Slowenien nicht vorsieht, dass Lernende diese Begriffe
in ihre jeweilige Erstsprache, sondern in die slowenische Sprache Ubersetzen sollen. Fir
Lernende, die Slowenisch als Erstsprache sprechen, hat diese Aufgabe jedoch wenig Sinn,
da es nur einen Namen gibt, der eine slowenische Entsprechung hat (Wien — Dunaj). Alle
anderen Namen sind gleich. Fir Lernende mit anderen Erstsprachen konnte sich diese Auf-
gabe als eine interessante Herausforderung erweisen und bei einer vertieften Behandlung
zum Thema geografische Eigennamen in den betreffenden Sprachen eine Bereicherung fir
alle Lernenden darstellen.

Nur einmal (Magnet 1, S. 37) werden Lernende zusétzlich zur Selbstevaluation ihrer
Sprachkenntnisse eingeladen, indem sie die Tabelle ausfullen und sich Gedanken machen
sollten, wie ,,gut* sie auf einer flinfstufigen Skala die angegebenen Sprachen beherrschen.
Auf der Zwischenstation im Lehrwerk Magnet 1 (S. 43) befindet sich noch eine weitere
Ubung, in der Mehrsprachigkeit zum Vorschein kommt. Es handelt sich um ein Rollen-
spiel, in dem sich Lernende in eine neue Rolle hineinversetzen und dabei die angegebenen
Stichworte bei der VVorstellung verwenden. Alle Personen sprechen mehrere Sprachen und
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haben unterschiedliche Wohn- und Herkunftsorte, was zwar zur Bewusstmachung des Phé-
nomens Mehrsprachigkeit beitragen kann, dennoch wird auch bei dieser Ubung keinerlei
Ricksicht auf die Sprachenvielfalt in der Klasse genommen.

Kategorie 5: Aussprache

Auf dhnliche Weise wird die Moglichkeit verpasst, den Lernenden eine aktive Beteiligung
zu ermdglichen, wenn es um die Aussprache von Lauten geht. Im Gedicht ,,Ich spreche
Deutsch (Leute 8, S. 32) werden unterschiedliche deutsche Laute spielerisch und anschau-
lich prasentiert. Hier sollen und mussen die Lernenden bei einigen Wartern innehalten und
wirklich dartber nachdenken, wie diese Laute ausgesprochen werden. Das Gedicht enthalt
einige besondere Laute (z.B. in ich, auch und pfui), besondere Buchstaben (d, ¢, %) und die
deutschen bestimmten Artikel (der, die, das). Dies entspricht dem Lernziel des Kapitels.
Das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Lernenden werden jedoch nicht erfragt. Die
Lehrenden werden nicht gebeten, ihre Lernenden zu fragen, ob und wie diese Laute mit
Lauten in anderen Sprachen, die sie beherrschen, vergleichbar sind. Hinweise auf andere
Herkunfts- und Familiensprachen fehlen also auch hier, und somit fehlt auch hier die aktive
Einbeziehung von Mehrsprachigkeit.

Im spezifischen Aussprachemodul im hinteren Teil des Lehrbuchs (Leute 8, S. 149) werden
die deutschen Laute ausschlieRlich mit norwegischen und englischen Lauten verglichen.
Die Laute werden hier mit Beispielwortern présentiert:

,,au som ao, nesten som i engelsk wow - Haus* oder ,,6 nesten som norsk @ i sjg —
zwolf (Leute 8, S. 149)°,

Auf den ersten Blick ist hier der Vergleich der Laute mehrsprachig. Es wird gezeigt, dass
die Laute ahnlich oder gleich ausgesprochen werden, trotz anderer Buchstaben-Kombina-
tionen in der schriftlichen Form, z.B. der Diphthong ,,au* statt ,,0* im englischen ,,wow*
oder trotz anderer Buchstaben, z.B. das deutsche 6 statt dem norwegischen g. Man kann
aber auch hier wieder sehen, dass nur Norwegisch und Englisch als Vergleichssprachen
herangezogen werden. Es gibt keine Hinweise zu anderen Sprachen, keine Hinweise zu
Lauten aus anderen Sprachen, weder als Beispielwarter noch als Fragen an die Lernenden.
Denn es fehlen auch Fragen dahingehend, ob die Lernenden vielleicht Worter in anderen
Sprachen kennen, die Laute enthalten, die diesen deutschen Lauten ahneln. Hier konnte die
Vergleichsbasis viel grolier bzw. breiter sein und die sprachlichen Ressourcen der Lernen-

den einbeziehen.

9 au wie ao, fast wie im gnglischen wow — Haus* oder ,,6 fast wie das norwegische @ in sjg — zwdlf«
(Leute 8, S. 149, unsere Ubersetzung)
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In Tysk 8 wird wenig mit der Aussprache gearbeitet. Die Seite zur Aussprache des Deut-
schen (am Ende des Buches) erklart die Aussprache ausschliellich mit Hilfe von Beispiel-
Lauten aus dem Norwegischen (Tysk 8, S. 189).

Beide slowenischen Lehrwerke enthalten phonetische Ubungen, mit denen die Lerner*in-
nen mit Besonderheiten der deutschen Laute und der Aussprache vertraut gemacht werden.
Schiiler und Schiilerinnen lernen Vokale und Konsonanten in verschiedenen Kombinatio-
nen auszusprechen, tben die Intonation, den Rhythmus und die Satzmelodie. Die Auswahl
der Laute und Ubungen basiert nicht auf den potenziellen Problemen, die Lernende mit
bestimmten Herkunftssprachen haben kénnten, sondern richtet sich an einen unbestimmten
Lernenden ohne Ricksicht auf seine Erstsprache. Im Lehrwerk Maximal sind phonetische
Ubungen oft mit Bewegungsiibungen oder Rap verbunden und im Lehrwerk Magnet wer-
den sie in eine kommunikative Situation eingebettet. Auffallig ist, dass in beiden sloweni-
schen Lehrwerken keine Vergleiche mit anderen Sprachen angestellt werden und keine
Ubungen vorgesehen sind, die Lernende zur Reflexion anregen. Das Kapitel zur Phonetik
scheint dabei isoliert betrachtet zu werden, ohne Bezug auf bereits vorhandene Sprach-
kenntnisse und -erfahrungen der Lernenden oder auf mogliche Vergleichspunkte mit ande-
ren Sprachen.

Kategorie 6: Zahlen

Die Zahlen einer Sprache zu beherrschen ist sehr nitzlich. Diese Erfahrung werden alle
Lernenden bereits gemacht haben. Oft sind gerade Zahlen etwas, was man in einer fremden
Sprache (ein wenig) beherrscht. Doch die Lehrbucher fordern nicht auf, die Mehrsprachig-
keit der Lernenden zu nutzen, um mit Zahlen zu arbeiten.

Im Lehrwerk Leute 8 sollen die Lernenden im Text ,,Wie viele?* (S. 35) die Zahlen ab 20
lernen. Die Zahlen von 1 bis 20 haben sie schon in Kapitel 1 gelernt. Die Lernenden be-
kommen hier Fragen an sich selbst, z.B. ,,Wie alt bist du?* oder ,,Wie viele Schiiler sind in
deiner Klasse?*“. Die Zahlen ab 20 sind mit Ziffern und Buchstaben angegeben worden.
Ahnlich werden in Tysk 8 die deutschen Zahlen von 1 bis 20 auf S. 24 vorgestellt, die
Zahlen ab 20 auf den Seiten 42, 44 und 45.

Die (deutschen) Zahlen werden jedoch nicht mit denen in anderen Sprachen verglichen.
Auch die Art und Weise, wie man zéhlt, wird nicht problematisiert — denn wie zihlt man
eigentlich? Viele der Lernenden an norwegischen Schulen werden Sprachen kennen und
konnen, in denen man anders zahlt als im Norwegischen, Englischen und Deutschen.®
Dinisch, Franzosisch, Samisch — das ist nur eine kleine Auswahl von ,,nahen‘ Sprachen,
in denen das so ist. Man zahlt in den verschiedenen Sprachen oft unterschiedlich. Das ist

10 In Tysk 8 wird zwar darauf hingewiesen, dass man im Norwegischen teilweise anders zahlen kann als im
Deutschen, es fehlen aber Hinweise bzw. Fragen dahingehend, wie man in anderen Sprachen zéhlt (siehe
oben).
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eine wichtige Beobachtung bzw. ein wichtiger Hinweis flr alle, die Sprachen verwenden.
Doch vom Lehrbuch gibt es hierzu keinerlei Hinweise. Die Vorkenntnisse der Schiiler*in-
nen und ihre Mehrsprachigkeit bleiben ungenutzt.

In der Vorlektion des Lehrwerks Magnet 1 werden Zahlen, BegriBungsformen, Farben und
das Alphabet behandelt. Es bietet sich hierbei eine Mdglichkeit, diese Themen im Zusam-
menhang mit Mehrsprachigkeit zu betrachten. Leider bleibt ein solcher Bezug jedoch voll-
stdndig unbeachtet, da nicht einmal auf das Englische als mdgliche Vergleichssprache ein-
gegangen wird. Genauso wird im Lehrwerk Maximal Al bei dieser Thematik keine Riick-
sicht auf die Potenziale der Mehrsprachigkeit genommen. Eine verpasste Moglichkeit be-
findet sich noch in der Lektion 1 bei Maximal 1 (S. 21). Lernende héren die Zahlen und
sprechen sie nach, wobei die Zahlen auf den T-Shirts von deutschen FuBballspielern abge-
bildet sind. Bei jedem T-Shirt steht auch der Name des Spielers, z.B. Messi, Lewandowski,
Pogba, Ozil, was aber gar nicht thematisiert wird.

Kategorie 7: Familienwdrter, Anrede mit Vornamen oder Nachnamen und
hofliche Anrede-Formen

Ein weiteres potenzielles Thema, bei dem Mehrsprachigkeit gut thematisiert werden
konnte, ist das Thema Familie. Aber die sprachlichen Erfahrungen der Lernenden im Hin-
blick auf Familienrelationen und deren Bezeichnungen (z.B. Leute 8, S. 89) sind wenig
gefragt. Hier wird nicht thematisiert, dass man im Norwegischen und Samischen oft Fami-
lienworter verwendet, die sich stark von denen in der deutschen Sprache unterscheiden. Es
wird auch nicht nach passenden Familienwortern in anderen Sprachen gefragt.

In Tysk 8 beschéftigen sich die Schiuler*innen in Kapitel 3 mit Waortern, mit denen man
Familienverhaltnisse beschreiben kann. Es wird auch hier nur auf eine kleine Auswahl nor-
wegischer Familienrelationswdrter hingewiesen, ohne dass auf Kontraste und Unterschiede
bei den Bezeichnungen aufmerksam gemacht wird.!! Es fehlen Aufgaben, die es den Schii-
ler*innen erlauben, eigene Familienrelationsworter und vor allem Familienrelationsworter
aus den Sprachen, die sie kennen, in den Unterricht einzubringen.

Ebenfalls in Tysk 8 (S. 60) finden wir eine Aufgabe, die die Schiler*innen dazu einladt,
daruber nachzudenken, wie man eine Person, die man nicht kennt, auf Norwegisch begri-
Ren wiirde?. Hier werden die Lerner*innen auf das Siezen und die Benutzung des Nach-
namens im Deutschen aufmerksam gemacht. Die Lerner*innen kennen aus dem Norwegi-
schen nur das Duzen und die konsequente Nutzung der Vornamen. Diese Bewusstmachung
geht eindeutig in mehrsprachige Richtung. Diese Reflexionsaufgabe hétte aber problemlos
dahingehend erweitert werden konnen, dass man die Lerner*innen hatte fragen konnen, ob

11 3o fehlt z.B. ein Hinweis darauf, dass man im Deutschen, im Gegensatz zum Norwegischen, keine eige-
nen Bezeichnungen fir die GroRReltern matterlicherseits und vaterlicherseits hat.

12 Hallo Herr Engelmayer*. Hva ville du ha sagt pa norsk? [Was hattest du auf Norwegisch gesagt?]
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sie andere Sprachen kennen, in denen man sich nicht duzt und in denen man in bestimmten
Situationen den Nachnamen verwendet. Es fehlt an dieser Stelle sogar ein Vergleich mit
dem Englischen.

Mit dem Thema Familie sollen sich Lernende in Magnet 1 in der dritten Lektion und in
Maximal Al im dritten Modul vertraut machen. Schiiler und Schiilerinnen lernen deutsche
Bezeichnungen fur Familienmitglieder mit dem Ziel, ihre eigene Familie vorzustellen. In
keiner Ubung werden sie darauf hingewiesen oder gefragt, ob diese Bezeichnungen auch
in Sprachen der Lernenden die gleiche Bedeutung haben. In slowenischen Schulen gibt es
namlich viele Lernende mit dem Kroatischen oder Serbischen als Erstsprache, bei denen
Familienbegriffe mutterlicherseits und véterlicherseits unterschiedlich versprachlicht wer-
den. Solche Unterschiede zum Slowenischen oder Deutschen werden nicht thematisiert.

Kategorie 8: Mehrsprachige und / oder Personen mit multikulturellem
Hintergrund in den Texten

In den Texten in allen vier Lehrwerken werden ausschlieBlich einsprachige Familien vor-
gestellt, was mehrsprachiges Aufwachsen oder mehrsprachige Familien als eine eher nicht
ubliche Erscheinung darstellt. Aber es tauchen immerhin vereinzelte Personen mit solch
einem Hintergrund auf.

Im Lehrbuch Tysk 8 kommt nur in einem Text zu einer ersten Stunde an einer neuen Schule
eine Person mit multikulturellem Hintergrund vor: Younas (Tysk 8, S. 15). Er ist einer von
drei Schiler*innen, die sich den anderen kurz vorstellen. Er erzahlt dann von sich: ,,Ich
komme aus Berlin, aber meine Familie kommt aus der Tiirkei.” Weitere Angaben werden
nicht gemacht. Man trifft Younas nur noch ein weiteres Mal im Buch. Auf Seite 39 spricht
er mit den gleichen Schiiler*innen wie auf Seite 15 zwei Sétze: “Nein, ich bin nicht sehr
sportlich.” und “Ich lese gern und spiele am Computer.” (Tysk 8, S. 39).

Im Lehrbuch Leute 8 gibt es ebenfalls nur wenige Leute mit VVor- oder Nachnamen, die
nicht deutsch klingen. Auch ihnen kommt keine aktive Rolle zu. Es sind die Namen von
Online-Freund*innen (Leute 8, S. 12) und von Freundinnen (Leute 8, S. 93). Aullerdem
gibt es auf S. 56 ein Foto von einer Hauswand, auf der die Briider Boateng aus Berlin zu
sehen sind. Es wird erklért, dass sie aus Berlin kommen und dass zwei von ihnen bekannte
FuBballprofis sind und der dritte ein bekannter Rapper (Leute 8, S. 56).

Obwohl sowohl deutsche wie auch slowenische Schulen durch viele Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund gekennzeichnet sind, wird in beiden Lehrwerken nur sporadisch da-
rauf hingewiesen. Im Lehrwerk Magnet 1 taucht die Schilerin Fatma auf, die zuhause
Deutsch und Turkisch spricht und weitere Sprachen als Fremdsprachen lernt. Zum zweiten
Mal kommt Fatma in einer landeskundlichen Infobox auf S. 39 vor, in der erwahnt wird,
dass in Deutschland auch viele Menschen wohnen, die aus anderen Landern kommen und
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zu Hause eine andere Sprache sprechen. Als Beispiel wird die Tlrkei angegeben. Im Lehr-
werk Maximal A1 finden wir z.B. Lena aus Osterreich, Erkan aus der Tirkei und Justine
aus Frankreich, Prominente, die aus deutschsprachigen L&ndern kommen und anderswo
auf der Welt leben oder nach Deutschland aus anderen Landern umgezogen sind (S. 24—
25). In einem HOortext Uber Freizeitaktivitaten in einem Jugendclub kommen noch weitere
Protagonist*innen vor: Marie, Denilla, Leo und Yui, die Gber ihre Freizeitaktivitaten spre-
chen, wobei auf ihren sprachlichen und kulturellen Hintergrund keine Riicksicht genom-
men wird. In keiner weiteren Ubung wird Mehrsprachigkeit weiter thematisiert. In der Zwi-
schenstation im Lehrwerk Magnet 1 (S. 64) mit dem Titel Leute heute werden ausschliel3-
lich zwei stereotypische deutsche Jugendliche vorgestellt. Mehrsprachigkeit kommt auch
hier in keiner Form vor. Genauso ist es in einer Infobox Schule in Deutschland (S. 72), wo
nur das deutsche Schulsystem grob dargestellt wird und nicht einmal erwahnt wird, dass
fir Lernende mit nicht ausreichenden Deutschkenntnissen unterschiedliche Lernangebote
existieren. In slowenischen Lehrwerken lernen Schilerinnen und Schuler durch typische
Zuordnungsubungen (Wort-Bild) deutsche Bezeichnungen fur Landernamen und verbin-
den sie mit Flaggen oder Landerkennzeichen. An keiner Stelle wird bei solchen Ubungen
Bezug auf andere Sprachen genommen, obwohl L&ndernamen in unterschiedlichen Spra-
chen anders genannt werden. Dariiber hinaus wird Lernenden in Magnet 1 (S. 28-29) in
zwei Ubungen ganz stereotypisch beigebracht, dass Menschen aus ausgewdhlten Landern
typische fremde Namen haben, wie z.B. Joshua aus Grol3britannien, Marie aus Frankreich
und Felix aus Deutschland etc.

Kategorie 9: Grammatische Erklarungen

In der Minigrammatik, die das Lehrbuch Leute 8 zusammen mit den Seiten zur Aussprache
und der Worterliste abschliel3t, wird konsequent nur ein Vergleich zwischen der Zielspra-
che Deutsch und den beiden Sprachen Norwegisch und Englisch vorgenommen. Auch in
den grammatischen Erklarungen in den einzelnen Kapiteln wird oft nur das Englische ne-
ben dem Norwegischen als Vergleich herangezogen. Andere Sprachen bleiben in beiden
Zusammenhangen unerwahnt.

In Tysk 8 begrenzt sich die Mehrsprachigkeit auf das Norwegische und Englische und auf
grammatische Themen, z.B. darauf, dass es im Deutschen, Norwegischen und Englischen
starke Verben gibt (Tysk 8, S. 87). Fragen nach anderen Sprachen, die ebenfalls zwischen
starken und schwachen Verben unterscheiden, gibt es nicht.

Bereits im ersten Kapitel wird auf das Englische hingewiesen. In Aufgabe 11 (Tysk 8, S.
22) wird gezeigt, wie sein gebeugt wird und dies dann im Kontrast zum norwegischen a
veere und dem englischen to be dargestellt wird. Das Englische wird also einbezogen, um
einen Kontrast in der Verbbeugung zu zeigen. Andere Sprachen, die die Schiiler*innen
eventuell bereits kennen, werden nicht genannt. Es gibt auch keine Aufgaben, die die Schi-
ler*innen auffordern, dartiber nachzudenken, wie ein solches hochfrequentes Verb wie sein
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in einer der anderen Sprachen ausgedriickt und gebeugt wird, die die Schiler*innen be-
herrschen bzw. verwenden kdnnen.

Auch Tysk 8 wird mit einer Mini-Grammatik abgeschlossen. Dort gibt es einige Verweise
auf das Englische. Es tberwiegen aber die Gegenuberstellungen zwischen dem Norwegi-
schen und Deutschen. Weder bei den Darstellungen der Artikel, der Possessivpronomen
oder der Frageworter gibt es Hinweise darauf, dass andere Sprachen hier andere sprachli-
che Losungen haben. Es wird auch nicht dazu eingeladen, die Darstellungen mit den Ge-
gebenheiten in anderen Sprachen zu vergleichen.

Hinsichtlich der Grammatik gibt es in beiden slowenischen Lehrwerken keine Spuren von
mehrsprachigkeitsorientierten Ansdtzen. Grammatikerklarungen werden im Lehrwerk
Magnet 1 in Lektionen und der Grammatiklbersicht am Lektionsende ins Slowenische
Ubersetzt. Die einzige Ausnahme, wo Deutsch und Slowenisch verglichen werden, sind
Formulierungen im Lehrwerk Magnet 1 im Teil ,,Grammatik kurz & bundig®, und zwar
handelt es sich um folgende zwei Fragen ,,Was bedeutet wer auf Slowenisch? (S. 31) und
»Wen siezt du und wen duzt du? (S. 73). Im Lehrwerk Maximal Al gibt es nur Begriffe
fiir einzelne grammatische Phanomene in der slowenischen Sprache. In den Ubungen oder
in den Erklarungen sind keine Vergleiche oder Anregungen zur Reflexion tber Ahnlich-
keiten oder Unterschiede mit anderen Sprachen zu finden. Was die Entwicklung der gram-
matischen Kompetenz angeht, wird in keinem von den analysierten Lehrwerken eine Ver-
bindung zwischen Deutsch als zu erlernender Sprache und anderen Sprachen, die Lernende
lernen oder beherrschen, aufgestellt.

Kategorie 10: Mehrsprachigkeit als Thema in Texten, Ubungen und
Aktivitaten

,Essen und Trinken* ist ein Thema, das typischerweise im Anfangerunterricht erscheint
und das sich zur Arbeit mit Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitat eignen kénnte. In bei-
den slowenischen Lehrwerken wird dieses Thema auch behandelt. Im Lehrwerk Magnet 1
beginnt die Lektion mit dieser Thematik mit einem Horverstehen, in dem Lernende ver-
schiedene Personen aus unterschiedlichen Landern kennen lernen und ihnen in der an-
schlieBenden Aufgabe Getrdnke und Speisen zuordnen. Obwohl im Text und in der Auf-
gabe Lebensmittel vorkommen, die den Lernenden in anderen Sprachen bekannt sein konn-
ten, wird kein Bezug auf vorhandenes sprachliches Wissen der Lernenden hergestellt. Die
einzige Maglichkeit, die sich in einer mehrsprachigen Klasse daraus ergeben kann, ist der
Bezug auf Frihstiicksgewohnheiten der Lernenden in der dritten Ubung, wo sie aufgefor-
dert werden, Getranke und Speisen in die Tabelle einzutragen. Obwohl das Hauptziel der
Ubung eigentlich der Gebrauch des unbestimmten Artikels im Akkusativ ist, lasst sich
diese Gelegenheit zur Forderung der Mehrsprachigkeit ausnutzen, indem mehrsprachige
Lernende eingeladen werden, Benennungen flir Speisen auch in ihren Sprachen zu présen-
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tieren. Leider gibt es im Lehrwerk selbst keine Indizien, was mit dieser Ubung noch ge-
macht werden kann. In derselben Lektion wird auch Fastfood thematisiert und trotz der
vielen Anglizismen wird kein Hinweis auf den Ursprung der Worter oder auf potenzielle
Lernstrategien fur das Lernen von Deutsch nach Englisch gegeben.

Auch in den beiden norwegischen Lehrbichern wird mit diesem Thema gearbeitet. In Tysk
8 sollen die Schiiler*innen Worter und Bilder mit Lebensmitteln fur ein Friihstiick einander
zuordnen (Tysk 8, S. 74-75). Dies ist im Ausgangspunkt keine einfache Aufgabe, da die
Lernenden mit 16 neuen Wortern konfrontiert werden. Erstaunlicherweise wird nicht an-
gesprochen, mit welchen Strategien die Lernenden diese Aufgabe I6sen kénnen, obwohl es
gerade die Ahnlichkeit zwischen den norwegischen Bezeichnungen und den neuen Wor-
tern auf Deutsch sein wird, die den Schiler*innen am meisten helfen kann. Die vorgestell-
ten Frihsticksworter spiegeln eine eher traditionelle Auffassung dieser Mahlzeit wider.
Fur einige Schiler*innen, sowohl in Norwegen als auch in den deutschsprachigen Landern,
gehdren solche Lebensmittel nicht zu ihrem téglichen Frihstiick. Das Lehrbuch ladt jedoch
nicht zu einem Austausch ber Lebensmittelbezeichnungen, Mahlzeiten und die starke
Verankerung des Essens in der jeweiligen Kultur ein. In Leute 8 geht es statt um das Friih-
stiick um Pizza. Die Schiler*innen bekommen eine Original-Speisekarte eines Pizzares-
taurants zu sehen (Leute 8, S. 69). Davon ausgehend wird Pizza mit dem Flammkuchen
verglichen, der als regionale Variante vorgestellt wird (Leute 8, S. 72). In Aufgabe 3, S. 72
wird sogar darum gebeten, deutsche Prasentationen von norwegischen regionalen Gerich-
ten (norske regionale spesialiteter) zu finden. Unklar bleibt hier, ob man dann auch tber
Gerichte sprechen kann, die die Schiler*innen aus ihren Familien kennen, die aber nicht
zu den regionalen Spezialitaten zahlen. Wenig relevant scheint auch zu sein, ob die Schi-
ler*innen eventuell andere Varianten der Pizza kennen und wie diese in der Originalspra-
che genannt werden.

Wir sehen also, dass selbst bei einem Thema wie Essen und Trinken der mehrsprachige
und mehrkulturelle Blick zu fehlen scheint, obwohl er doch gerade hier fast selbstverstand-
lich zu sein erscheint.

Grundsétzlich kann festgehalten werden, dass es im Lehrbuch Leute 8 nur sehr wenige
Texte, Aufgaben oder Aktivitaten gibt, die als mehrsprachig charakterisiert werden kon-
nen. Dabei fehlt es im Lehrbuch nicht an inhaltlichen Themen, die geradezu zu einem
mehrsprachigen Arbeiten einladen konnten.

Kategorie 11: Selbstevaluierung

Beide slowenischen Lehrwerke unterstiitzen Lernende bei der Selbstevaluation und bei der
Uberpriifung von Lernfortschritten, indem sie Lernende dazu einladen, sich am Ende der
Lektion durch eine Auswahl an lektionsgebundenen Ubungen zu testen. Dabei handelt es
sich im Lehrwerk Maximal A1 um je zwei Seiten von Ubungen am Ende eines Moduls, die
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,,Das kann ich schon® heiflen. Im Lehrwerk Magnet 1 kénnen Lernende ihre Kenntnisse
am Ende jeder Lektion mit zwei solchen Ubungen tiberpriifen.

Auch bei der Selbstevaluation gibt es keine impliziten oder expliziten Hinweise auf die
Potenziale der Mehrsprachigkeit. Die norwegischen Lehrbicher bieten nichts an, womit
die Schiler*innen ihre Lernfortschritte Gberprifen kénnen. Stattdessen finden sie am Ende
jedes Kapitels eine Seite, auf der die Lehrbuchautor*innen bereits festgelegt zu haben
scheinen, was man/frau bis jetzt gelernt hat. Die Auswahl der angegebenen Satze (siehe
auch unter Kategorie 1) erscheint zuféllig und wird nicht néher begriindet. Hinweise auf
Mehrsprachigkeit konnen nicht gefunden werden.

Es gibt jedoch in einem der norwegischen Lehrbiicher ein paar Seiten, die die Schiler*in-
nen auf den ersten Blick zu einer Reflexion Uber die eigene Mehrsprachigkeit einladen
konnten. Im Lehrwerk Leute 8 (S. 33) gibt es unter dem Titel ,,Mein Sprachenportrat* Sei-
ten und Aufgaben, die deutlich vom  Europdischen  Sprachenportfolio
(Fremmedspraksenteret 2008: 10) inspiriert sind (siehe Abbildung 1).
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Sprakbiografi
Sprak og kultur

Language Biography
Language and Culture

Sprachenbiografie o
Sprache und Kultur

Biographie langagiére
Langues et Cultures

Biografia lingiiistica
Lengua y cultura

Sprakbiografien kan gl deg god oversikt over hvem du er som sprakbruker. Her
kan du ke bare samle ikke dine erfaringer med a lzere sprak, men ogsa dine
kilder, observasjoner og meter av betydning. Sprakbiografien din skal vokse og
utvikle seg i takt med deg og dine sprakferdigheter. Sprakbiografien vil ogsa
vaere en ramme for ditt arbeid med a kartlegge, forsta og respektere kulturelle
forskjeller — og likheter! Slik kan du ogsa utvikle interkufture¥ kompetanse!

| Sprakbiografien kan du videre sette deg mal for sprakizeringen din, vurdere deg
selv og utvikle og utforske strategler for hvordan du lzerer best, Til hielp | dette
arbeidet inneholder Sprakbiografien egne strategisider og sjekiister for de fem
forskjellige ferdighetene: lesing, Iytting, muntlig samhandling, muntlig produksjon
og skriving. Sjekklistene bestar av en rekke “jeg kan™-utsagn, som skal gjere det
lettere for deg & vurdere hvilket niva du er pa | hver ferdighet: A1, A2, B1, 82, C1
eller C2. Du har nadd et niva hvis du kan mesteparten av det som er listet opp i
en sjckkhiste.

Bade sjekklistene og strategisidene er laget for & kunne brukes flere ganger,
etter hvert som du utvikier deg. Alle sjekklistene foreligger pa bokmal, nynorsk,
engelsk, fransk, spansk og tysk. Sjekklistene er presentert for seg selv pa Frem-
medspraksenterets nettsted.

Abb. 1. Sprachenbiografie - Auszug aus der norwegischen Ausgabe des Sprachenportfolios
(Fremmedspraksenteret 2008: 10)

In den Aufgaben des Sprachenportfolios unter Meine Sprachenbiografie (siehe Abb. 1)
sollen die Lernenden erklaren, welche Sprachen sie kdnnen, wo und wie lange sie die Spra-
chen gelernt haben, wann und mit wem sie die Sprachen verwenden, welche Sprachen sie
nur wenig kennen, was sie in diesen Sprachen sagen kénnen und wo sie es gelernt haben.
Sie sollen auch erklaren, warum sie die Sprachen lernen, was sie gerne lernen mdchten,
was sie Uber die Sprachen und Kulturen wissen mdchten, wie sie die Sprachen gerne lernen
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und wie sie am besten die Sprachen lernen, sowohl im Klassenzimmer als auch auBRerhalb.
Sie sollen erkléren, was schwer und was einfach ist, und warum, und sie sollen ihre unter-
schiedlichen Sprachenquellen, interkulturellen Beobachtungen und Sprach- und Kultur-
treffen erklaren. Diese Aufgaben sind gut dazu geeignet, Gber die eigene Mehrsprachigkeit
und die der anderen Schiiler*innen zu reflektieren. Sie fordern deutlich die Metakognition
der Lernenden, wenn es zur Mehrsprachigkeit und dem eigenen Sprachenlernen kommt.
Sie sollen in dieser Sprachenbiographie dariiber nachdenken, welche Rolle ihre friiheren
Sprachkenntnisse spielen, wenn sie Sprachen lernen.

Etwas vollig anderes verbirgt sich hinter der Darstellung und den Aufgaben im Lehrbuch
Leute 8.

Mein Sprachenportrat

1 Ich denke auf Deutsch. Also ist mein Kopf deutsch. Mein
Bauch ist japanisch: Ich esse gemn Sushi. Mein Mund ist
englisch. Ich kann das «th» namlich nicht aussprechen.

2 Meine Oma kommt aus Spanien. Ich liebe Spanien., Mein
Herz ist spanisch, Mein Kopf ist englisch. Englisch finde ich
namlich schwer. Wir fahren gern nach Norwegen. In Norwegen
wandern wir. Deshalb sind meine Beine norwegisch. Ich
spreche Deutsch. Deshalb ist mein Mund deutsch,

3 Alles an mir ist Deutsch. Nur in meinem Kopf ist Englisch.
Englisch macht Spab.

4 Mein Oberkorper ist ungarisch: ich bin ungarisch. Ich wohne
in der Schweiz - meine Beine sind in der Schweiz. Ich lerne
Gelge. Ich spiele Geige mit den Fingern. Mein Geigenlehrer ist
Englander. Deshalb sind meine Finger englisch. Deutsch kiingt
schon. Meine Ohren sind deutsch,

Abb. 2: Mein Sprachenportrét (Leute 8, S.33)

322



\SiziF

das Portriit, -8 portrettet das Herz, ~en hjartet ungarisch ungarsk Nytuge rasar
denken tenkie ich finde Englisch schwer die Geige, -n fio nen Ich kann ... Eqg kan
der Kopf, ~e* bovudet eg synest engelsi er mit med Ich esse gern ... £g et gjerne
der Bauch, -e* magen vanske'eg deor Finger, = fingeren ! ke
essen cte wir ¥ der Gelgenlehrer, - Ich finde Englisch schwer.
ich esse gern ¢ liker 3 ete nach Norwegen L Noreg fiohnlxraren EQ synest engelsk e
der Mund, -er* munrnen wandern gat der Englander, - vanskeleg
namlich nemieg das Bein, -@ Donet engeiskmannen 1ch fahre nach Norwegen.
ich kann ... aussprechen g nur becre schon klingen hoyrest fint ot £g resser Ui Noreg

kan uttale macht SpaB ¢ goy, moro dos Ohr, ~en oyret Das macht Spall. Det er
dic Oma, -5 bestemona der Oberkorper, « morosamt
Spanien Spania overkroppe

Teikn sprikportrettet ditt. Presenter det for klassen (p3 norsk).

Les del sma skildringane av sprakportrett pa denne sida. Kva for skildring passar til teikninga?
Telkn sprakportrettet til ein av dei andre skildringane.

Beskriv sprakportrettet ditt pa tysk no. Desse setningane hjelper deg:

Mein Kopf/Bauch/Mund/Hals/Oberkorper/Herz ist ...

Meine Nase ist ...

Meine Haare/Augen/Ohren/Armc/H&nde/FﬁBe/Beine/Knic/Finger sind ...

H W N =

hdren lesen sprechen schreiben

-

Zeichne dein Sprachenportrét. Préasentiere es deiner Klasse (auf Norwegisch).

2 Lese die kurzen Beschreibungen der Sprachportréats auf dieser Seite. Welche Beschrei-
bung passt zum Bild?

3 Zeichne ein Portrat zu einer der anderen Beschreibungen.

4 Beschreibe jetzt dein eigenes Sprachenportrat auf Deutsch. Diese Satze helfen dir:
Mein Kopf/Bauch/Mund/Hals/Oberkérper/Herz ist ... Meine Nase ist ...

Meine Haare/Augen/Ohren/Arme/Hande/FulRe/Beine/Knie/Finger sind ...

Abb. 3: Aufgaben zum Sprachenportrét (Leute 8, S. 33; unsere Ubersetzung)

Hier stellt das Lehrbuch der Lehrkraft und den Lernenden Aufgaben zur Verfugung, die
auf die Mehrsprachigkeit der Lernenden hatten eingehen kdnnen. Die Aufgabe &hnelt in
ihrer Gestaltung dem bekannten Sprachenportfolio (s.0.). Umso Uberraschender ist dann,
dass die Aufgabe im Lehrbuch eine doch recht eigenartige Definition von Mehrsprachig-
keit benutzt, die nicht wirklich etwas mit Mehrsprachigkeit im Sinne des Lehrplans und
der internationalen Forschung zu Mehrsprachigkeit zu tun hat (vgl. Definition Europarat
2013: 163). Wéhrend im Portfolio-Original (siehe Abbildung 1) Mehrsprachigkeit mit
sprachlicher Identitat und sprachlicher Verwendung verbunden wird, ist das hier im Lehr-
buch (Abbildung 2) etwas anders. Man wird sich als Lehrkraft und Lernende fragen, was
Sushi essen mit japanischer Sprache und Identitat zu tun hat und warum man sich wegen
einer englischen Klavierlehrerin englisch fiihlen sollte. Hier wird das Verstandnis von
Mehrsprachigkeit so sehr ausgeweitet und der Begriff so ,fehlerhaft® verwendet, dass es
die Lernenden (und Lehrenden) sehr verwirren konnte. Bin ich italienisch, weil ich gerne
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Pizza esse? Bin ich chinesisch, weil mein Judo-Lehrer aus China kommt? Bin ich polnisch,
weil meine beste Freundin aus Polen kommt?

6 Schlusswort

Die Analyse der Lehrbucher aus den beiden Landern zeigt, dass den Lernenden keine Mog-
lichkeit geboten wird, ihre Sprachenlernerfahrungen und/oder ihre Sprachenkenntnisse
hinsichtlich anderer Sprachen als der Schulsprache und eventuell Englisch in den Deutsch-
unterricht einzubringen. Die Lehrbucher bieten keine Lernaktivitaten an, die die Lernenden
dazu ermuntern, Uber eigene individuelle Erfahrungen mit dem Sprachenlernen zu reflek-
tieren und/oder zielsprachliche Worter, Ausdriicke u.A. mit Ausdrucksweisen in einer
Sprache zu vergleichen, die die Lernenden eventuell als Herkunftssprache oder Familien-
sprache taglich benutzen. Wir finden z.B. ausschlieBlich Gegenuberstellungen von deut-
schen und norwegischen sprachlichen Ausdriicken. Das Englische wird in seltenen Fallen
in Ubersichten zu grammatischen Themen mit hinzugezogen. In den slowenischen Lehr-
werken dagegen gibt es keine Vergleiche mit dem Englischen. Die Lernenden werden an
keiner Stelle in den Lehrbiichern dazu eingeladen, ihre eigene Mehrsprachigkeit einzubrin-
gen oder zumindest ihre Englischkenntnisse zu benutzen.

Somit wird ihnen zum einen keine Moglichkeit gegeben, reflektierende Kompetenzen zu
entwickeln und sich den Sprachen bewusst zu n&hern, in denen sie (Verwendungs-)Kom-
petenzen besitzen. Sie kdnnen somit nur sehr begrenzt eine language awareness aufbauen,
zumal diese dann auf die Nationalsprache und die Zielsprache Deutsch begrenzt zu sein
scheint.

Zum anderen wird den Lernenden das Gefiihl vermittelt, dass die Sprachen, die sie zusétz-
lich zur Nationalsprache in unterschiedlichen Kontexten verwenden, nicht relevant und
eventuell ohne nennenswerten Wert sind. Sie bleiben in den Lehrbiichern ungenannt, wer-
den nicht als Vergleichssprachen herangezogen und Sprachkenntnisse bzw. Wissen ber
diese Sprachen scheinen irrelevant zu sein.

Damit werden Signale ausgesendet, die mehrsprachige Lernende per se marginalisieren
und diskriminieren. In den norwegischen Lehrbichern wird immerhin noch auf das Engli-
sche verwiesen und die Lernenden kénnen ihre Englischkenntnisse einbringen. Ungehort
und unbeachtet bleiben aber all die Lernenden, die z.B. eine der jeweiligen nationalen Mi-
noritatssprachen wie Samisch oder Kvansk (Kvénisch) in Norwegen oder Italienisch oder
Ungarisch in Slowenien sprechen. Ebenfalls ungewdirdigt bleiben die Sprachen von Ler-
nenden, deren Eltern oder sie selbst aus ihren Heimatlandern gefliichtet sind oder aus an-
deren Griinden nach Norwegen oder Slowenien gekommen sind. All diese Sprachen blei-
ben ungenannt und ihre Sprecher*innen werden nicht zum Erfahrungsaustausch eingela-
den. Somit werden die Sprachen und ihre Sprecher*innen marginalisiert und die Sprachen
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als ‘Sprachen 2. Klasse‘ hinter den Nationalsprachen, dem Englischen und der Zielsprache
Deutsch abgestempelt bzw. stigmatisiert.

Gleichzeitig konnte die Analyse zeigen, dass es in allen untersuchten Lehrbilchern Aktivi-
taten mit mehrsprachigkeitsdidaktischem Potenzial gab, d.h. die mehrsprachigkeitsdidak-
tisch ausgebaut bzw. umgebaut werden kénnten. Grundsétzlich fehlt in allen Lehrbiichern
zundachst die Bereitschaft, die Lernenden zu einem Austausch von eigenen Erfahrungen
und Sprachkenntnissen einzuladen. Hier wiirden offenere Fragestellungen bereits einen gu-
ten Anfang bilden. Statt ausschliel3lich die Nationalsprache (und/oder eventuell Englisch)
als VergleichsgroRe heranzuziehen, konnte eine solche Offnung dazu beitragen, dass die
Sprachen der jeweiligen Lernenden im Klassenzimmer als VergleichsgrofRen dienen kénn-
ten. Fragen wie ,,Wie wiirde man das in der Sprache sagen, die du zu Hause in deiner
Familie verwendest?* kdnnten hier gute Turoffner sein, die die Lernenden zum Reflektie-
ren einladen.

Sprache und Kultur gehen Hand in Hand. Auch in diesem Bereich haben die Lernenden
bereits Erfahrungen gesammelt. Im Zusammenhang mit tblichen Lehrwerksthemen wie
,.Essen und Trinken®, ,,Familienworter®, ,,Feste und Feiern* usw. kann mit einfachen Fra-
gestellungen auch eine Einbeziehung von Erfahrungen der Lernenden erreicht werden. Das
konnen Aufgaben fir kleinere Gruppen sein, die dartiber nachdenken, wer bei ihnen zur
Familie gehort und wie man diese Personen nennt. Oder auch aufwandigere Thementage
sein, an denen man fécheribergreifend arbeitet und untersucht, was man in unterschiedli-
chen Familien (und Landern) im Laufe eines Tages isst oder ob und ggf. wie man Festtage
feiert. All diesen Aktivitaten gemeinsam ist die Aufmerksamkeit, die dem einzelnen Schi-
ler und der einzelnen Schulerin gewidmet wird. In solchen Kontexten bekommt jede Spra-
che und jede(r) ihrer Verwender*innen ihre Wertschétzung. Dies unterstiitzt die Lernenden
in ihrer Mehrsprachigkeit und gibt auch den Mitlernenden einen Einblick in die gelebte
sprachliche Vielfalt.

Gleichzeitig ist es wichtig, dass gerade die Begriffe und Konzepte Mehrsprachigkeit und
Mehrkulturalitat korrekt im Klassenzimmer verwendet werden. Aufgaben und Texte, die
den Eindruck vermitteln, dass sich unsere sprachliche und kulturelle Identitét Gber Lieb-
lingsgerichte, Geigenlehrer und FuBballspieler definiert, sind nur bedingt dazu geeignet,
das sprachliche und kulturelle Bewusstsein der Lernenden zu entwickeln.
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