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Abstract: Die vorliegende Studie untersucht die Diskrepanz zwischen mehrsprachiger Ideologie, politischer Anforderung und
Lehrpraxis in Bezug auf die Mehrsprachigkeit von Schiilernnen im deutschen Klassenzimmer. In einem Vergleich zwischen
offiziellen Anforderungen durch Bund und L&nder und zugelassenen Lehrwerken fiir die 1.-10. Klasse wird deutlich, dass die
Unterstiitzung mehrsprachiger Kompetenzen zwar erstrebt wird, jedoch noch nicht erfolgreich in die Lehrwerkpraxis eingegan-
gen ist.

The present paper focuses on the gap between ideology, official curricula and classroom practice regarding acceptance of stu-
dents’ multilingualism and possibilities for capitalizing on their language resources. Concentrating on official national and state
guidelines in Germany and the state-approved textbooks for German classes in Grades 1-10, it becomes apparent that steps to-
wards supporting plurilingual competencies have produced some well-meaning concepts but fail at the border to the classroom.
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1. Einleitung

Mehrsprachigkeit: Dieser Begriff hat einen Grad an Omniprasenz erreicht, der dazu fiihrt, dass seine recht diffuse
Anwendung kaum noch zur Reflexion anregt. In offentlichem Diskurs sowie Wissenschaft wurden und werden
bislang v.a. die diversen Vor- und Nachteile der individuellen Mehrsprachigkeit debattiert, und nach jahrzehntelang
anhaltender Fokussierung auf negativen Transfer erfahrt die (gegenseitige) positive Interaktion zweier oder mehrerer
Sprachen in den Lernprozessen eines Individuums verstarkt Interesse (siehe hierzu die Diskussion in Marx 2005).
Gelobt wird v.a. die individuelle Mehrsprachigkeit wegen ihrer kognitiven, lernpsychologischen, kreativen, interkul-
turellen, metalinguistischen und pragmatischen Vorteile, die nach der bahnbrechenden Studie von Peal & Lamberts
im Jahre 1962 durch eine Vielzahl an Forschungsprojekten wiederholt belegt wurden (vgl. u.a. Bialystok 1991; Bild
& Swain 1989; Clyne 2003; Genesee 1978, 1979; Jessner 2006; Malakoff 1992; MiRler 1999). Nicht nur die bloRe
Tatsache der Mehrsprachigkeit hat positive Einflisse auf das Lernen weiterer Sprachen. Der bewusste Einbezug
unterschiedlicher Sprachen im Unterricht ermdglicht dartiber hinaus mehrfach positive Auswirkungen auf beteiligte
Schulerlnnen. So fihrt ein Rickgriff auf andere Sprachen im Erst-, Zweit- oder Fremdsprachenunterricht zu erhéh-
tem Sprachenbewusstsein, zu vertiefter Sprach(en)kompetenz (aller Sprachen, ob Erst-, Zweit-, Herkunfts- oder
Fremdsprachen), zur VVorbereitung auf das Lernen weiterer Sprachen und zur Erhéhung der Sprachlernmotivation.
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Einzug in die Didaktik fanden diese Erkenntnisse auch im deutschsprachigen Raum, wo sich Stimmen ,,wider die
Trennung von [schulischem] Mutter- und Fremdsprachenunterricht“ erhoben (vgl. Gnutzmann & Kopcke 1988).
Aber sogar der ,,monolinguale Habitus“ (Gogolin 1994) der deutschen Schule ist historisch gesehen eine relativ neue
Entwicklung, die erst in den letzten Jahren durch Konzepte wie sprachenubergreifendes Lernen oder durch den
Einbezug von Herkunftssprachen als Abiturfacher langsam aufgeweicht wird. Insgesamt zeigt sich — zumindest fur
das deutsche Schulsystem — eine zyklische Entwicklung von einer frihen Mehrsprachigkeitsdidaktik in den Latein-
schulen, in denen Erst- und Fremdsprachenunterricht verzahnt waren, bis hin zu einem deutlichen monolingualen
Fokus, der durch das Aufkommen der Handelsschulen und spéter der allgemeinen Schulpflicht begtinstigt wurde.
Die Erweiterung des Fremdsprachenunterrichts als Pflichtfach in allen Schulformen verhalf der Schule weniger zu
einem Mehrsprachigkeitskonzept als zu einer Art multiplem Monolingualismus, der durch einen von anderen
Sprach- und Sachfachern abgetrennten Fremdsprachenunterricht gekennzeichnet war und ist. Erst seit Anfang des
21. Jahrhunderts erweitern sich vereinzelt Sprachlehrkonzepte zu einem Aufleben der curricularen Mehrsprachigkeit
in Deutschland (vgl. Candelier 2003; Hufeisen & Lutjeharms 2005; Mei3ner 2005), auch im Rahmen des sogenann-
ten ,,Muttersprachenunterrichts®, der aber in Wirklichkeit aufgrund der sprachlichen Heterogenitét nicht fiir alle
SchilerInnen ein solcher ist. Damit greift die heutige Mehrsprachigkeitsdidaktik auf Erkenntnisse zurlck, die bereits
Wilhelm von Humboldt 1801/1802 &ulierte:

[Els ist eine bekannte Erfahrung, dass wer einmal mehrere Sprachen griindlich erlernt hat, sich in eine neue
nicht nur mit Leichtigkeit einstudirt, sondern auch, dem eigentlichen Erlernen mit seinem einmal gelibten
Sprachgefiihl vorausgehend, ihre Eigenthiimlichkeiten schon auf halbem Wege erréth.

Neu ist allerdings die Erweiterung von Mehrsprachigkeitskonzepten iiber den ,Mutter-“ und Fremdsprachen-
unterricht hinaus. Besonders im Falle von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit kann erstens ein von der Schule
geforderter Erhalt bzw. Einbezug von Familiensprachen eine Chance fiir Deutschsprachkompetenzen von Schiile-
rinnen mit Migrationshintergrund bergen, wie Cummins bereits 1981 in seiner Interdependenzhypothese darstellte
und auch heute belegt: ,,To the extent that instruction in Lx [z.B. in der Herkunftssprache] is effective in promoting
proficiency in Lx, transfer of this proficiency to Ly will occur provided there is adequate exposure to Ly (either in
school or environment) and adequate motivation to learn Ly* (Cummins 2000: 38; Belege hierfiir u.a. durch Brizi¢
2007; Genesee 1979; Gonzalez 1986; Ramirez 1992; Verhoeven 1997). Zweitens bringt die Unterstlitzung der Her-
kunftssprachen gewisse soziale, kulturelle und personliche Vorteile mit sich, bei Kindern mit Migrationshintergrund
v.a. durch die Erweiterung ihres cultural capital (vgl. Bourdieu 1986). Zum Thema der Unterstiitzung auch allge-
meiner akademischer Kompetenzen bei Kindern mit Migrationshintergrund fasst drittens Cummins (1991, 2000,
2010) mehrere Studien zusammen, die — unabhé&ngig von der typologischen Nahe oder Ferne der involvierten Spra-
chen — signifikante Korrelationen zwischen akademischen Kompetenzen in beiden Sprachen Bilingualer belegen.
Dies scheint insbesondere fiir Minoritatenkinder mit einer anderen Familiensprache als der Mehrheitssprache zu
gelten, die in beiden Sprachen literalisiert werden (vgl. Genesee 1979; Gibbons & Lascar 1998). Diese Kompeten-
zen unterstitzen sogar das Lernen weiterer Fremdsprachen, wenn entsprechende Lerngelegenheiten vorhanden sind
(u.a. Bild & Swain 1989; Swain, Lapkin, Rowen & Hart 1990).

Somit bestehen umfassende Indizien dafir, dass eine Mehrsprachigkeitsdidaktik, die v.a. die Herkunftssprachen von
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund — die zurzeit deutschlandweit ein Drittel aller Grundschulkinder (vgl. Sta-
tistisches Bundesamt 2012: 55) ausmachen — einbezieht, Vorteile fiir die individuelle, metakognitive und sprachliche
Entwicklung dieser Kinder sowie fiir die gesellschaftliche Stellung deren community languages® und der kulturellen
Diversitat insgesamt aufweist. Die sich hieraus ergebende Frage ist, ob und inwieweit der viel gepriesene Einbezug
von weiteren Sprachen im schulischen (Deutsch-)Unterricht in der Praxis erfolgt. Dabei wird die Hypothese aufge-
stellt, dass weitere (Herkunfts-)Sprachen wie kleine Happchen behandelt werden, bevor endlich das heif3 ersehnte
Hauptgericht Deutsch verspeist werden kann.

Im folgenden Beitrag wird daher nicht weiter auf die bereits mehrfach behandelten und Iangst bekannten Vorteile
der Mehrsprachigkeit und entsprechend der Mehrsprachigkeitsdidaktik eingegangen. Stattdessen wird ein besonders
wichtiger Aspekt der curricularen Einbindung von Mehrsprachigkeit fokussiert: die Mdglichkeit, community
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languages im Unterricht der Majoritatensprache (d.h. dem Regelunterricht Deutsch) aufzunehmen, die politischen
Forderungen nach einem Einbezug dieser und deren Umsetzung durch Schulbuchverlage.

2. Potentiale fur die Unterstiitzung der schulischen Mehrsprachigkeit

Das Konzept eines bewussten Rickgriffs auf community languages im Unterricht der Majorititensprache ist ebenso
wie der Vergleich unterschiedlicher (Fremd-)Sprachen kaum neu. In traditionellen Einwanderungslédndern weltweit
wurde und wird neben der Férderung der Umgebungssprache Wert auf den Erhalt der Herkunftssprache gelegt, wie
fur die gleichzeitige Alphabetisierung in mindestens zwei Sprachen entwickelte Fibeln beweisen (fur eine schdne
Zusammenfassung siehe Geiller, Sroka & Wojdon 2011). Im Unterschied zur Situation in Deutschland in den 70er
und noch 80er Jahren, wo eine perspektivische Riickkehr in das ,,Heimatland* Ausloser fiir die Forderung der Her-
kunftssprache war, wird die Herkunftssprache in solchen Einwanderungsléandern fiir die Unterstiitzung der multikul-
turellen und mehrsprachigen Identitat fir wichtig empfunden. So fiihrt z.B. eine ukrainische Fibel aus dem Jahr
1928 fiir den herkunftssprachlichen Unterricht in Kanada den Schiiler Josip ein, der in Edmonton (Kanada) wohnt,
,»in die englische Schule geht®, ,,auch Englisch kann* und ,,ein Ukrainer ist* (Persha Knizhecka 1928).

Viele dieser friihen Leselernbiicher spiegeln die modernen Prinzipien einer Mehrsprachigkeitsdidaktik wider und
tauchen in — inzwischen wissenschaftlich unterstitzten — Konzepten wie multiliteracies pedagogy auf. Dieses von
der New London Group 1996 entwickelte Konzept moniert am verbreiteten, traditionellen Verstandnis der Literali-
tatsdidaktik sein Selbstverstdndnis als ,.teaching and learning to read and write in page-bound, official, standard
norms of the national language® (New London Group 1996: 0.S.) und versieht es mit zwei wichtigen Veranderun-
gen: die Verbreitung neuer Textformen aufgrund der neuen Medien sowie die zunehmende kulturelle und sprachli-
che Diversitat der Schilerlandschaft und der Gesellschaft als Ganzes. Eine Schulpadagogik, die auf eine demokrati-
sche Beteiligung an gesellschaftlichen Strukturen ihrer Schiilerinnen abzielt, kénne sich nicht langer als eine forma-
lisierte, monolinguale und monokulturelle Zwangsform verstehen bzw. présentieren:

To be relevant, learning processes need to recruit, rather than attempt to ignore and erase, the differ-
ent subjectivities — interests, intentions, commitments, and purposes — students bring to learning.
Curriculum now needs to mesh with different subjectivities, and with their attendant languages, dis-
courses, and registers, and use these as a resource for learning (New London Group 1996: o0.S.,
Hervorhebung im Original).

Die Unterstlitzung, gerade die Forderung unterschiedlicher Subjektivititen erweitert die traditionelle Padagogik in
eine transformative (vgl. u.a. Garcia 2008), in der alle Sprachen einen akzeptierten (gleichwertigen) Status erfahren.
Die hier verdeutlichten Prinzipien werden auch in der sprachdidaktischen Praxis aufgegriffen, u.a. im Kontext von
selbst entworfenen mehrsprachigen Biichern, bei denen Grundschulerinnen gemeinsam an der Konzeption, am
Schreiben, an der Revision und der Illustration mehrsprachiger Geschichten arbeiten und durch das Schreiben in der
Herkunftssprache Eltern oder Schulgemeindemitglieder unterstiitzen (vgl. das Dual Language Showcase der
Thornewood Public School in Mississauga, Ontario, Kanada).

Das Interessante an solchen Konzepten ist in diesem Kontext v.a., dass community languages als gleichwertige
Sprachen aufgewertet werden und die Literalisierung in allen den Kindern begegneten Sprachen unterstiitzt wird.
Hierfur werden keine fremden Impulse (im Sinne von didaktisierten Materialien) bendtigt, sondern es wird aus dem
Fundus der eigenen Klasse geschdpft. Die hiermit verfolgten Ziele — ob der Unterricht produktive Kompetenzen in
mehreren Sprachen von seinen Beteiligten nutzt oder lediglich versucht, einen Einblick in unterschiedliche Sprachen
zu gewadhrleisten — sind stets die der Mehrsprachigkeitsdidaktik: Unterstiitzung der community languages, der kultu-
rellen Diversitat und der Entwicklung des Sprachenbewusstseins aller Schiilerinnen.

Der Schwerpunkt dieses Beitrags bleibt auf der Bedeutung der Herkunftssprachen im Sprachenunterricht eines Fa-
ches — dem Regelunterricht Deutsch als ,,Erst“-Sprache. Somit werden weitergreifende, mehrere Sprachen einbezie-
hende Konzepte wie das von Michel Candelier geleitete Projekt des Europdischen Fremdsprachenzentrums (ECML)
Janua Linguarum (Candelier & Andrade 2004) sowie daraus entstandene Arbeitsmaterialien wie der Sprachenfa-
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cher von Ingelore Oomen-Welke (0.J.) oder Materialiensammlungen wie die von Behr, Bohn, Riemann & Bettzie-
che (2005) oder Schader (2004) ebenso wenig beriicksichtigt wie Konzepte, die auf das Lernen weiterer Fremdspra-
chen (vgl. u.a. das von Britta Hufeisen und Gerhard Neuner geleitete ECML-Projekt The Plurilingualism Project
oder Interkomprehensionsprojekte wie das von Klein & Stegmann 2000) eingehen.

3. Erlebte vs. erlaubte Plurilingualitat im Schulsystem

Verschiedene Faktoren tiben Einfluss auf die Akzeptanz von Mehrsprachigkeit in der Schule aus. Fiir den Einbezug
anderer Sprachen im Klassenzimmer — auf3erhalb der Aufnahmeklassen und des Fremdsprachenunterrichts ist hier-
mit in der Regel der Deutschunterricht gemeint — sind offizielle Richtlinien maRgebend, die die Grundlage fiir die
Zulassung neuer Lehrwerke bilden. Diese konnen internationalen (vgl. die von der Européischen Kommission ge-
stellten Anforderungen von 1995, die fiir die Beherrschung mehrerer EU-Sprachen pladieren), nationalen (vgl. die
KMK-Richtlinien fur Deutschland), landerspezifischen (Kernlehrplane der Lander) oder auch schulspezifischen
(schulinterne Curricula) Vorgaben entstammen. Sie tragen direkt oder indirekt zur Offnung zur Mehrsprachigkeit in
Lehrmaterialien und schlieflich im Klassenzimmer bei — anders formuliert, sie fiihren einen Rahmen fir die erlaubte
Plurilingualitat der Schule ein, die mehr oder weniger mit der erlebten Plurilingualitat korreliert.

Als Ubergreifende bildungspolitische Instanz kann hierbei der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GER) verstanden werden, der zwar nicht spezifisch auf die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit eingeht,
jedoch deutliche Unterstitzung fir die curriculare Férderung der Mehrsprachigkeit zeigt:

Diese Erfahrung von Mehrsprachigkeit und Plurikulturalismus bedeutet |...]

»  bereits vorhandene soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen auszunutzen, die dadurch
wiederum weiterentwickelt werden;

»  besser wahrzunehmen, was in der linguistischen Organisation unterschiedlicher Sprachen allgemein
und was speziell ist (eine Form des metalinguistischen, interlinguistischen oder sozusagen ,hyper-
linguistischen Bewusstseins);

« mehr dariiber zu wissen, wie man lernt, sowie eine verbesserte Fahigkeit, sich auf andere Menschen
und neue Situationen einzustellen (Europarat 2001: 133).

Nicht nur der GER, sondern auch die Kultusministerkonferenz geben in Deutschland Hinweise darauf, wie sehr sich
die Akzeptanz migrationshedingter Mehrsprachigkeit in den letzten Jahren und Jahrzehnten entwickelt hat. lhre
bildungspolitischen Dokumente sind durchaus positiver zu verstehen, als die von Dirim & Déll (2010) durchgefihr-
te Analyse der deutschen und 6sterreichischen Bildungsstandards fur die 4. Klasse vermuten l&sst. So betont die
KMK die Bedeutung der im Klassenzimmer erlebten Mehrsprachigkeit nicht nur aus psycholinguistischen Griinden:
,.Erfahrungen der Mehrsprachigkeit® sollen ,,zu vertiefter Sprachkompetenz und Sprachbewusstheit” fiilhren (KMK
2004: 7), wobei besonders die erlebte Mehrsprachigkeit durch ,,Schiilerinnen und Schiiler mit anderer Muttersprache
[...] zur Entwicklung der Sprachbewusstheit und zum Sprachvergleich® reprisentiert werden konne (KMK 2004:
16). Auch die interkulturelle Perspektive wird gewiirdigt, denn ,,Lesestoff aus anderen und iiber andere Kulturen
schaffen Briicken in einer immer enger werdenden Welt, auch zu ausléandischen Mitschilern, und fordern Fremd-
verstehen und Toleranz® (KMK 2005: 6). Der Deutschunterricht habe dabei nicht nur auf die schulischen Fremd-
sprachen zu achten, sondern auch auf die ,,Muttersprachen der Kinder mit Migrationshintergrund*“ (KMK 2005: 13).

Auch die von den Landern festgelegten Kerncurricula enttduschen nicht vollstandig, wenn nach Rekurrenz auf com-
munity languages gesucht wird. Die zufallige Auswahl von Kernlehrplanen aus vier Landern zeigt eine — wenn auch
unterschiedlich ausgepragte — Aufwertung der Herkunftssprachen im Regelunterricht Deutsch. Wie die Bildungs-
standards begriinden die einzelnen Lénder dies einerseits psycholinguistisch (,,Kinder und Jugendliche anderer Her-
kunftssprachen kénnen aus ihren Erfahrungen der Mehrsprachigkeit einen Beitrag zur vertieften Sprachkompetenz
und Sprachbewusstheit leisten, Schulministerium fiir Nordrhein-Westfalen, 0.J.: Kapitel 1), andererseits soziolo-
gisch und interkulturell (die ,kulturellen und sprachlichen Erfahrungen der Schilerinnen und Schiiler mit fremder
Muttersprache [bereichern] den Unterricht und werden als Chance genutzt, perspektivenreich zu lernen®, Ministeri-
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um fur Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wirttemberg 2010, Curriculum fir Werkrealschule: 44). Nie-
dersachsen fiihrt diese ersten Uberlegungen weiter und bestimmt mégliche Einsatzgebiete der vorhandenen Her-
kunftssprachen:

Reflexion (iber Sprache dient der Erweiterung von Kompetenzen im Verstehen und Verfassen von
Texten sowie im Sprachhandeln allgemein. Die verschiedenen Herkunftssprachen in den Lerngrup-
pen [...] erfahren im Deutschunterricht der [Grundschule/Hauptschule/Realschule] besondere Be-
riicksichtigung. Diese Sprachen und die besonderen Kompetenzen ihrer Sprecherinnen und Sprecher
werden als Bereicherung fur den Deutschunterricht und als Anlass zu Sprachbetrachtungen und
Sprachvergleichen aufgegriffen und genutzt (fir alle Schulformen: Niederséchsisches Kultus-
ministerium 2006a: 8, 2006b: 7 bzw. 2006c: 7).

Das niederséachsische Kerncurriculum spezifiziert sogar konkrete, hieraus zu entwickelnde Kompetenzen in Bezug
auf die Familiensprachen: Die SchiilerInnen ,,nutzen Mehrsprachigkeit zur Entwicklung der Sprachbewusstheit und
zum Sprachvergleich®, in dem sie ,,grundlegende Phinomene der Herkunftssprache erkennen (z.B. Unterscheidung
von grammatischem und natiirlichem Geschlecht, Gro3- und Kleinschreibung, Redewendungen)* (Niederséchsi-
sches Kultusministerium 2006b: 45). Dazu betont Bremen die Notwendigkeit, vorhandenen community languages
mit Offenheit zu begegnen: ,,lhre Akzeptanz und Prisenz im Unterricht fordern den Zweitspracherwerb® (Senator
fur Bildung und Wissenschaft des Landes Bremen 2007: 18). Die hieraus entstehenden Vorteile fiir alle Schilerln-
nen werden ebenfalls — nahezu dem Idealismus verschrieben — vorgetragen: ,,Das gemeinsame interkulturelle Lernen
im Unterricht und im Schulleben ist eine Lernchance fiir alle und fordert das demokratische Lernen® (ebd.).

Alle hier betrachteten Kerncurricula fir das Fach Deutsch weisen somit eine gezielte Akzeptanz der Herkunftsspra-
chen auf, allerdings auf unterschiedliche Weise und mit unterschiedlichen Zielen. Wahrend einige (vgl. NRW) sich
eher mit allgemeinen Aussagen zu den Vorteilen der Mehrsprachigkeit und dem Sprachenvergleich begniigen, nen-
nen andere konkrete Kompetenzen nicht nur fur das Deutsche, sondern auch fiir die Herkunftssprachen (vgl. Nieder-
sachsen).

Bedeutend ist diese Tatsache v.a. fur zwei Instanzen, die fir die erlebte Mehrsprachigkeit des Deutschunterrichts
wichtig sind: die Inhalte der Lehrwerke und die schulinternen Curricula. Da nur Lehrwerke einen Einblick in einen
unterrichtsnahen, aber schul- und landertbergreifenden Einbezug von Herkunftssprachen gewéhrleisten kdnnen,
wird im Folgenden eine Lehrwerkanalyse dargelegt, die der Frage nachgeht, inwiefern die Anforderungen nach
einer sprachlichen Offnung des Deutschunterrichts in den fiir die schulische Praxis zugelassenen Materialien erfiillt
werden.

4. Lehrwerkanalyse

Ziel der folgenden Analyse war es, durch Sichtung von vier ausgewahlten Deutschlehrwerkserien einen reprasenta-
tiven Einblick in die Umsetzung der von der KMK und Landercurricula vorgeschriebenen Aufnahme von Her-
kunftssprachen zu gewahren. Dabei sollten nur Lehrwerke flir den Regelunterricht Deutsch untersucht werden, um
eine Fokussierung auf spezifisch fur den DaF- oder DaZ-Unterricht entwickelte Konzepte, die bekanntlich nicht im
Regelunterricht aufgegriffen werden, zu vermeiden. Der Fokus liegt somit auf die Offnung fir Mehrsprachigkeit im
vermeintlichen ,,Mutter“sprachenunterricht des Deutschen.

4.1. Forschungsfragen und -hypothesen
Die Analyse wurde von zwei Fragestellungen geleitet, die das Interesse verband, ob spracheniibergreifende Einhei-

ten in Deutschlehrwerken das Potential aufweisen, das Sprach(en)wissen, den Sprach(en)gebrauch und die
Sprach(en)reflexion zu férdern.
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1. Wird die von der KMK und den Léandercurricula geférderte Intention, andere Sprachen — hier v.a. die
Herkunftssprachen — in den Unterricht des Deutschen als Mehrheitssprache einzubeziehen, in Deutsch-
lehrwerken umgesetzt?

2. Bergen vorzufindende sprachenubergreifende Einheiten das Potential, die Entwicklung mehrsprachiger
Kompetenzen der Schilerlnnen zu unterstiitzen?

Dabei wurde die Hypothese aufgestellt, dass weder in Bezug auf Quantitit noch in Bezug auf (inhaltliche) Qualitat
die Bestrebungen der Lehrwerke, Mehrsprachigkeitskonzepte in die Praxis umzusetzen, den Anforderungen der
National- und L&ndervorgaben geniigen, und dass dies inshesondere fur den Einbezug der Herkunftssprachen (im
Vergleich zu den schulischen Fremdsprachen) nachzuweisen ist.

4.2. Methode

Fur die Lehrwerkanalyse wurden vier fir Schulen in Nordrhein-Westfalen zugelassene und haufig eingesetzte
Lehrwerkserien mit insgesamt 22 Jahrgangsbhanden (zu einem Band gehdren Sprach- und Lesebiicher sowie die dazu
gehorigen Arbeitshefte) untersucht. In die Analyse wurden einbezogen:

*  Xa-Lando (Grundschullehrwerk fiir die 1.-4. Klasse)

*  Doppel-Klick (Hauptschullehrwerk fir die 5.-10. Klasse)

»  Wortstark (Real-/Gesamtschullehrwerk fur die 5.-10. Klasse)
*  P.AU.LD. (Gymnasiallehrwerk fur die 5.-10. Klasse)

Nicht einbezogen wurden Lehrwerke fir die gymnasiale Oberstufe sowie fiir berufsbildende Zweige, da diese haufig
auf spezifische sprachliche (bzw. literarische und mediale) Kompetenzen abgestimmt sind und somit einen Ver-
gleich mit anderen Schulformen nur schwer ermdglichen.

Im Rahmen der Datensammlung wurde jede Einheit eingetragen, die einen Bezug auf eine andere (National-) Kultur
oder andere Sprache als die Deutsche nahm. Dabei wird ,,Einheit* als jegliches Auftauchen einer weiteren Sprache
bestimmt, da es zundchst nur um eine quantitative Erfassung der spracheniibergreifenden Ansétze ging. Samtliche
Einheiten, die nur das Deutsche (z.B. Sprachkontakt und Sprachwandel) oder die innere Mehrsprachigkeit (Dialekte,
Soziolekte etc.) ins Visier nahmen, wurden von der Analyse ausgeschlossen. Dies traf auf mehrere zunéchst als
spracheniibergreifend wahrgenommene Einheiten zu. Zur Verdeutlichung ein Beispiel aus dem Inhaltsverzeichnis
des Lehrwerks P.A.U.L.D. fir die 8. Jahrgangsstufe des Gymnasiums (11):

Kapitel: Die deutsche Sprache und ihre européischen Verwandten — Aus Sprachvergleichen lernen

1. Die indoeuropéische Sprachfamilie und die deutsche Sprache [...]

2. Worter haben eine Geschichte: Wortverwandtschaften und Bedeutungsunterschiede erkldren [...]
3. Die Sprachen in der Sprache — Dialekte des Deutschen [...]

4. Andere Sprachen, andere Satzbaumuster — Unterschiede kennen und beriicksichtigen [...]

Der Titel dieses Kapitels ist vielversprechend: Es geht hier um Deutsch und weitere europdische Sprachen, dezidiert
sollten SchiilerInnen dazu angeleitet werden ,,aus Sprachvergleichen [zu] lernen. Jedoch behandelt das 20-seitige
Kapitel zundchst die historische Entwicklung des Deutschen, geht dann auf Sprachkontakt anhand einer Behandlung
des Einflusses der damaligen Weltsprache Latein auf die germanischen Sprachen ein, bevor es sich der inneren
Mehrsprachigkeit (Dialekte) widmet. Allein die letzten Seiten des Kapitels nehmen eine andere Nationalsprache ins
Visier und stellen exemplarisch einen (strukturellen) Vergleich zwischen ihr und dem Deutschen dar.? Dass diese
andere Sprache — Englisch — einen sehr hohen gesellschaftlichen sowie schulischen Status genie8t und keine com-
munity language darstellt, ist keine Seltenheit unter den untersuchten Lehrwerken, wie unten aufgefiihrt wird. Fir
die vorliegende Analyse wurde nur dieses letzte Teilkapitel aufgenommen.

Nach der Einheitensammlung wurde eine numerische Summe aller in der jeweiligen Lehrwerkserie aufzufindenden
Einheiten errechnet, bevor die Analyse in mehreren Schritten erfolgte. Bei der Analyse wurde zunachst eine Grobka-
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tegorisierung vorgenommen, bei der die Einheiten nach deren Hauptschwerpunkt ,,Mehrkulturalitdt/kulturelle
Diversitat” und ,,Mehrsprachigkeit/Spracheniibergreifendes® eingeteilt wurden. Darauthin erfolgte eine datengeleite-
te Klassifizierung der Einheiten. Daraus ergaben sich neun Subkategorien fiir den Schwerpunkt ,,Mehrkulturalitit/-
kulturelle Diversitit™ sowie sechs fiir die Kategorie ,,Mehrsprachigkeit/Spracheniibergreifendes™ (s.u.). Auf dieser
Basis wurden dann die Einheiten nach inhaltlichen Kriterien analysiert, geleitet v.a. von Fragestellung 2.

Ein solches Analyseverfahren ist mit den Ublichen Schwierigkeiten jeder Lehrwerkuntersuchung behaftet: Trotz
aller Bestrebung, reprasentative Samples zu erhalten, kénnen diese die Gesamtheit nicht abbilden. So werden Lehr-
werke in jeder Neuauflage Uberarbeitet und ergénzt, und ob vorzufindende Einheiten in der Praxis tatsachlich einge-
setzt werden, bleibt schlielich der jeweiligen Lehrkraft Giberlassen. Trotzdem bieten Lehrwerkuntersuchungen inte-
ressante Einblicke in die Aufnahme von Vorgaben sowie das Selbstverstandnis eines kulturell und sprachlich hete-
rogenen Bildungssystems — wie die vorliegende Analyse zeigt.

4.3. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Erstkategorisierung zeigten zwei deutliche Tendenzen: Erstens wird haufiger auf die kulturelle
Diversitat eingegangen als auf die sprachliche, und zweitens besteht schon bei dieser Erstanalyse ein deutliches
Ubergewicht des Englischen. Beim zweiten Klassifikationsschritt ergaben sich fiir den Bereich Mehrkulturalitat/-
kulturelle Diversitat folgende neun Themenbereiche: Geografie (inkl. Flaggen usw.); Kinder aus aller Welt; unter-
schiedliche Varianten christlicher Feste; Nicht-Christliche Feste und Brauche; Marchen, Geschichten, Gedichte aus
anderen Kulturen; Redensarten aus anderen Kulturen;, Konzepte von ,,Heimat* und , Fremde"; Leben in anderen
Landern; Leben mit unterschiedlichen Kulturen in Deutschland.

An dieser Stelle werden die Einheiten zur kulturellen Diversitat nicht analysiert. Trotzdem soll auf eine Tendenz
dieser Einheiten hingewiesen werden, da hier ein &hnliches Muster des Verstandnisses von Mehrsprachigkeit und
kultureller Diversitat wie in den Sprachaufgaben zu Tage tritt. So zeigte sich ein oft sehr enges — und den Lehrwerk-
gestaltenden vermutlich unbewusstes — Bild einer kulturell diversen Gesellschaft. Personen optisch erkennbarer
Minderheiten werden zwar in den Lehrwerken abgebildet, haufig aber in traditionellen Rollenmustern: Beispielswei-
se serviert die muslimische Mutter mit Kopftuch Essen auf dem deutschen Klassenfest, oder bei einer Darstellung
zur Schule in afrikanischen L&ndern werden Kinder in traditioneller Tracht und bei schwierigen Lernsituationen
abgebildet. Allein dies l&sst Bedenken dazu entstehen, welches Bild von unterschiedlichen (Herkunfts-) Kulturen im
deutschen Schulsystem befurwortet und propagiert wird.

Von zentralem Interesse war der Bezug zu anderen Sprachen, dessen Thematik sich in sechs Subkategorien aufteilen
lieR. Diese werden im Folgenden aufgelistet und jeweils anhand eines Beispiels illustriert:

Tab. 1: Mehrsprachige bzw. spracheniibergreifende Einheiten in den untersuchten Lehrwerken

Kategorie Beispiel Anzahl
(gesamt)

1. Erscheinen vereinzelter Das Wort ,,Buch* wird in den Sprachen Niederldandisch, Eng- 4
fremdsprachiger Begriffe, lisch, Italienisch, Spanisch, Franzdsisch, Deutsch aufgelistet und
gelegentlich Ubersetzt / mit soll diesen Sprachen zugeordnet werden (Xa-Lando 3: 122).
Ubungen
2. Vereinzelte Floskeln in »Frohe Weihnachten® in vier unterschiedlichen Sprachen lesen 10
unterschiedlichen Sprachen (genaue Ubersetzung bzw. Aussprache nicht angegeben) (Xa-

Lando 3: 54f).
3. Anderssprachige Texte Das Lied ,,Bruder Jakob* wird in den Sprachen (ggf. mit Hilfe S
lernen/singen zu Schrift und Aussprache) Russisch, Baskisch, Franzosisch,

Englisch, Turkisch und Deutsch aufgeschrieben und soll in den

verschiedenen Sprachen im Kanon gesungen werden; weitere

Ubungen bleiben aus (Doppel-Klick 5: 141).
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4. Inanderen Schriften Griechisches Alphabet + Aussprache wird dargestellt; Schile- 2
schreiben (v.a. Morsecode) rinnen sollen das Alphabet abschreiben, dann ihren eigenen

Namen schreiben und vorlesen (Doppel-Klick 5 Arbeitsheft: 6).
5. Ubersetzungen Englisch- Der Liedtext ,,Imagine von John Lennon soll iibersetzt und 16
Deutsch Probleme der Ubersetzung sollen besprochen werden (P.A.U.L.

D. 10: 120).
6. Sprachenvergleich Nach einer Darstellung des Satzes ,,Ich esse gerne leckeren 11
Deutsch — andere Sprache Kuchen* in den Sprachen Englisch, Tiirkisch und Russisch sol-
(Wortschatz, Syntax, Deklina- | len Schiilerlnnen Satzlange und Satzbau vergleichen (ohne wort-
tion) liche Ubersetzungen) (Wortstark 6: 29).

Eine Aufstellung der Datenauswertung ergibt, dass bereits ohne qualitative Analyse der Einheiten eine verschwin-
dend geringe Anzahl an Einheiten, die tber das Deutsche hinweg arbeiteten, vorkam. Durchschnittlich kamen pro
Jahrgangsstufe in der Grundschule 2,5 Einheiten vor (diese Zahl verbessert sich auf 5 Einheiten pro Jahrgang, wenn
die ersten zwei Jahrgangsstufen, in denen keine sprachentbergreifenden Einheiten erscheinen, vernachlassigt wer-
den), im Hauptschullehrwerk 4,67 Einheiten; im Real-/Gesamtschullehrwerk 1,50 und im Lehrwerk flirs Gymnasi-
um gerade 0,50 Einheiten pro Jahrgangsstufe.

Eine nahere Betrachtung der in die Analyse bislang aufgenommenen Instanzen zeigt zudem, dass ein bedeutender
Anteil v.a. der Hauptschuleinheiten aus kleineren, von der Thematik abgeschnittenen Momenten bestehen, in denen
englische Spriiche, Lexeme oder Kleinere Texte auftreten, oft nur am Seitenrand, und nicht weiter in das Lernge-
schehen integriert. So erscheint in einer Lektion zum Thema ,,Sport™“ am Rande die Redewendung ,,Practice makes
perfect (Doppel-Klick 8: 121), die aber in keiner Weise in die sonstigen Texte bzw. Aufgaben eingebunden wird.
Da solche kleinen Momente weniger Kennzeichen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik als vielmehr eine dekorative
Mafnahme darstellen, werden sie von der Gesamtanalyse ausgeschlossen (siehe Abb. 1).

Insgesamt zeigt sich somit ein Bild eines Mehrsprachigkeitskonzepts, das in quantitativer Hinsicht die Anforderun-
gen nur in einem geringen Male zu erflllen scheint. Im Folgenden werden die Ergebnisse in Bezug auf inhaltliche
Aspekte analysiert.

Durchschnittliche Anzahl
sprachentibergreifender Einheiten (pro Jahrgang)

Mittelwert Mittelwert ohne dekorative engl. Texte

E Grundschule  ®Hauptschule Real-/Gesamtschule  ®Gymnasium

Abb. 1: Durchschnittliche Anzahl spracheniibergreifender Einheiten pro Jahrgang fur die jeweiligen Schulformen
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4.4. Analyse

Zunéchst wird die Rolle der sprachenlbergreifenden Einheiten fiir die Erweiterung des Sprachenbewusstseins und
Sprachenwissens allgemein kommentiert. Analysiert werden kénnen die Einheiten aus drei Perspektiven: (1) welche
sprachlichen Ebenen werden in den fremdsprachigen Einheiten fokussiert, (2) welche Sprachen werden in den Ein-
heiten fokussiert und (3) welche Unterrichtsmethoden werden bei den Einheiten angewandt.

Sprachliche Ebenen

Zunéchst ist v.a. die besprochene sprachliche Ebene in Betracht zu ziehen. Wenn Einheiten {iberhaupt mit einem
(meist kleinen) Arbeitsauftrag verbunden sind, bleiben sie fast ausschlieBlich der lexikalischen Ebene verhaftet.
Auch das Grundschullehrwerk, das im 3. und 4. Schuljahr mit seiner dreimal auftretenden Sammeliibung ,,Meine
Sprache, deine Sprache® bewusst andere Sprachen einzubeziehen versucht, bleibt im GroBen und Ganzen auf lexika-
lischer Ebene; ein ausgesuchtes Lexem wird in seinen Ubersetzungsaquivalenten in sechs bzw. sieben vorgegebenen
Sprachen présentiert (z.B. Xa-Lando 3: 123). Eine Weiterarbeit ist nur am Rande bzw. durch die Kreativitat der
jeweiligen Lehrkraft zu erhoffen. Hier wird die natlrliche Vorliebe junger Kinder, mit Sprachen zu spielen und sie
zu untersuchen, keinesfalls ausgeschopft. Einige wenige Aktivitaten, die sich in den Lehrwerkserien groReren Ein-
heiten wie der Satzstruktur verpflichten, sind jedoch fiir Lehrkréfte als solche nicht immer ersichtlich (s. z.B. Wort-
stark 6: 29). Eine einzige Ubung ist zu finden, bei der &hnliche Textsorten in zwei Sprachen verglichen werden
sollen (P.A.U.L.D. 5: 108; es handelt sich um zwei thematisch unterschiedliche Gedichte mit ahnlicher Form in
Spanisch und Deutsch). Auch hier greift die sprachenibergreifende Komponente zu kurz, denn Textformen werden
nicht thematisiert und somit wird die Gelegenheit, Ahnlichkeiten in Textsorten und Textmustern tber Sprachen
hinweg zu thematisieren (und somit zur interlingualen Textkompetenz beizutragen), verschenkt.

Insgesamt wird jegliche spracheniibergreifende Textkompetenzarbeit vernachléassigt. Es bestehen kaum Schreiban-
lasse in anderen Sprachen auRer Englisch, die Uber einzelne Lexeme hinausgehen; auch auf Englisch beschrankt sich
die Textarbeit auf Ubersetzungen (s.u.). Die Chance, bildungssprachliche Kompetenzen in allen Sprachen durch eine
bewusste Thematisierung von Textmustern, Textsorten und bildungssprachlichen Indikatoren — die in vielen Spra-
chen &hnlich sind — zu férdern, wird trotz mehrfacher Mdglichkeiten hierzu auch im Gymnasiallehrwerk nicht auf-
gegriffen.

Sprachen

Die zweite Analyseperspektive — welche Sprachen in die Lehrwerke Eingang finden — ergibt ein ebenfalls schmales
Bild der Mehrsprachigkeitsdidaktik. So wird nur selten vom schulischen Fremdsprachencurriculum abgewichen, und
nach dem dominierenden Englisch werden eher europdische Schulfremdsprachen mit hdherem Status angesprochen
(Franzdsisch, Spanisch); das Grundschullehrwerk geht z.B. nur in zwei Aufgaben auf Italienisch und Portugiesisch
ein. Selten — und entgegen den Forderungen des GER - sind die Nachbarsprachen involviert (das Grundschullehr-
werk bezieht sich in einem Kapitel auf Niederlandisch, in einigen weiteren Einheiten wird auch Polnisch aufgegrif-
fen). Dagegen spielen auBereuropdische Sprachen kaum eine Rolle; in Xa-Lando — das insgesamt auf sage und
schreibe 12 Sprachen kommt — kommen zwar die Sprachen Chinesisch, Kisuaheli und Vietnamesisch in Weih-
nachtsliedern vor, auf die Sprachen an sich wird jedoch nicht weiter eingegangen.

Community languages finden im Vergleich zu den Schulfremdsprachen mit wenigen Ausnahmen — deren Qualitat
unten diskutiert wird — kaum Erwéhnung in den Lehrwerkserien. Deren niedrige Représentation ist besonders ver-
wunderlich, bedenkt man die dezidierten Verweise darauf in den Bildungsplénen. Typische Vertreter wie Turkisch,
Arabisch, Russisch oder Polnisch werden (nahezu) auler Acht gelassen. In Anbetracht dessen, dass in vielen Grund-
schulen der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund den von autochthonen Kindern Ubersteigt, ist dies beson-
ders problematisch. In Xa-Lando, bei dem immerhin auch Polnisch, Russisch und Litauisch Erwahnung finden, wird
in einer einzigen Einheit auf das Tirkische zuriickgegriffen. Ahnlich verhalt es sich mit dem Hauptschullehrwerk
(vgl. u.a. Doppel-Klick 5: 22f), in dem an wenigen Stellen Tirkisch und Russisch aufgenommen werden. In beiden
Lehrwerken wird schnell ersichtlich, dass das Potential zur Sprachreflexion nicht annéhernd ausgeschopft wird. So
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fragt zwar das Grundschullehrwerk ,,Was ist gleich, was ist verschieden?, es bindet die Darstellung aber nicht in
die Sprach- oder Themenarbeit ein und fihrt die hier angefangene sprachreflexive Arbeit nicht weiter aus. Auch die
knappe Darstellung in Wortstark 6, die kurz auf die Einwanderersprachen Polnisch, Russisch, Turkisch und Litau-
isch eingeht, wirdigt die Sprachen des Klassenzimmers nicht in gerechtem MaRe.

In allen diesen Lehrwerken ist dartiber hinaus problematisch, dass das Tirkische der einzige Vertreter der tlrkischen
Sprachfamilie ist und somit als Aul3enseiter neben den germanischen (Deutsch, Englisch, zum Teil Niederl&ndisch),
romanischen (Franzdsisch, Spanisch, zum Teil Portugiesisch und Italienisch) sowie zum Teil auch slawischen (Rus-
sisch, Polnisch) Sprachfamilien dargestellt wird.®

Insgesamt wird somit das sprachliche Potential im Klassenzimmer nahezu verneint. Wenn auf die ,,Muttersprachen
der Kinder mit Migrationshintergrund*“ geachtet werden soll, dann wére es sicherlich sinnvoll, dies zu thematisieren
und entsprechende Gelegenheiten vertieft zu behandeln. Die Forderung, dass die ,,verschiedenen Herkunftssprachen
in den Lerngruppen [...] im Deutschunterricht der [Grundschule/Hauptschule/Realschule] besondere Berticksichti-
gung® erfahren sollen (s.o., Niedersdchsisches Kultusministerium 2006), wird nicht erfiillt. Stattdessen wird die
Erwahnung dieser Sprachen oft eher fiir dekorative als inhaltliche Zwecke eingesetzt.

Methoden

Bereits behandelt wurden die durchaus gut gemeinten, jedoch fiir eine Mehrsprachigkeitsdidaktik problematischen
Kurzprasentationen anderssprachiger Lexeme, die in den meisten Fallen nicht bearbeitet werden und somit losgeldst
vom inhaltlichen und sprachlichen Kontext erscheinen und wieder verschwinden. Diese VVorgehensweise ist fir die
Entwicklung sprachenvergleichender Kompetenzen und somit auch einer Sprachenreflexion kaum sinnvoll, birgt
aber auch eine nicht zu vernachléssigende Gefahr fur die Mehrsprachigkeitsdidaktik. Wenn der Forderung nach
einer Sprachenerweiterung mit kleineren Randkommentaren oder thematisch abgeldsten AuRerungen in anderen
Sprachen vermeintlich nachgekommen wird, dann bleibt das Potential einer Erweiterung von Sprachenkompetenzen
aus. Noch problematischer ist dies, wenn es sich um dekorative englischsprachige Texte handelt; denn hierbei wer-
den nicht nur die vorhandenen Sprachen im Klassenzimmer verschwiegen, sondern es wird der Eindruck vermittelt,
das Englische habe eine besonders wichtige Rolle zu spielen.

Sinnvoller erscheinen Einheiten, die auf Sprachenvergleiche eingehen, vor allem, wenn Schilerlnnen diese Verglei-
che selber zu entdecken haben. Gewissermalien bereitet in dieser Hinsicht die Grundschullehrwerkserie auf solche
Kompetenzen vor, die jedoch fast nur im Real-/Gesamtschullehrwerk wieder aufgegriffen werden.*

Bei sprachenvergleichenden Arbeiten treten aber wiederum andere Probleme zu Tage, die an dieser Stelle anhand
eines Beispiels zum Thema ,,Kamele* in Doppel-Klick 9 (49) verdeutlicht werden sollen. Nach einfiihrender inhalt-
licher Arbeit erscheint der Hinweis: ,,Auf Arabisch heiit Kamel al gamal: Jaall*; die hierzu passende Aufgabe lautet
dann: ,,Schreibe das Wort fiir Kamel in arabischer Schrift ab. Tipp: Arabisch wird von rechts nach links geschrieben.
Schreibe also von rechts nach links®.

Aus dieser kleinen Présentation ergeben sich zwei inhaltliche und eine methodische Kritikpunkte. Zunéchst ist die
Erkldarung der Wortbedeutung nicht ganz korrekt. Abgebildet sind die Worter ,,das Kamel®; ,,al* ist der maskuline
definite Artikel, ein korrekter Hinweis wiére entsprechend entweder: ,,Auf Arabisch heifit Kamel ,gamal‘“ oder ,,Auf
Arabisch heilit das Kamel ,al-gamal‘“. Diese Korrektur ergidbe wiederum Gelegenheiten zur Sprachreflexion, z.B.
uber die Kategorie ,,Genus“ in unterschiedlichen Sprachen. Zweitens wird in am Hinweis eingefithrten Fufinote 2
aufgefiihrt: ,,Das deutsche Wort ,Kamel® geht auf das griechische Wort ,kamélos zuriick”. Dies ist zwar so weit
korrekt, aber auch der griechische Begriff ist ein Lehnwort — aus dem Arabischen gamal. Dass Kamel und gamal
sich sehr dhneln, musste somit nicht wundern (das Gleiche gilt fiur bekannte Fremdsprachen, u.a. Englisch camel
oder Franzdsisch chameau). Und schlieBlich ist der Arbeitsauftrag in methodischer Hinsicht problematisch, denn er
bleibt einer rein logographischen Reprasentation des arabischen Wortes verhaftet und verkennt somit weitere Mog-
lichkeiten, Giber geschriebene Sprache als ein System zu reflektieren, das auf unterschiedlichste Weise reprasentiert
sein kann.
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Die Einheit verdeutlicht beispielhaft ein Problem der meisten sprachenvergleichenden Einheiten aller Lehrwerke:
Die Fahigkeit, auch eigenstandig sprachliche Verwandtschaften vermuten, aufspiiren oder hinterfragen zu lassen,
wird wenig unterstiitzt.

Besonders bedeutsam in dieser Hinsicht scheint die hdufig vorkommende Aufforderung, englische (in einem Falle
einen spanischen) Texte ins Deutsche zu (ibersetzen. Diese Methode, die aus gutem Grund seit Anfang der 80er
Jahre immer weniger im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts Anwendung findet, ist fr eine sinnvolle Sprachen-
reflexion aus mehrfacher Hinsicht fragwirdig. Zunéchst ist problematisch, dass die Aufgabe von den Schilerinnen
kaum zu bewdéltigen ist: Wird einem Realschiler der 9. Klasse ein englischsprachiges Gedicht vorgelegt, ist von ihm
kein ins Deutsche und mit korrekter Vershaltung versehene Ubersetzungsprodukt zu erwarten (vgl. Wortstark 9:
18/172; vgl. auch das Gymnasiallehrwerk P.A.U.L.D. 8: 299; P.A.U.L.D. 10: 120 sowie das Hauptschullehrwerk
Doppel-Klick 10: 34°). Auch die Aufforderung, eine professionelle Ubersetzung eines literarischen Auszugs zu
bewerten (P.A.U.L.D. 8: 298), geht vermutlich Uber die Kompetenzen der Schilerlnnen hinaus. Dartiber hinaus ist
an den einbezogenen Ubersetzungen zu kritisieren, dass in fast keinem Fall eine Reflexion der Arbeit erforderlich
wird: Nach getatigter Ubersetzung bleiben weitere (spracheniibergreifende) Handlungen aus. Die Entwicklung eines
Hhyperlinguistischen® Bewusstseins, wie der GER (2001) anfordert, scheint in Vergessenheit geraten zu sein, und
das eigentliche Ziel der Ubungen ist unklar.

4.5. Diskussion

Dass die von KMK und Lé&ndercurricula geforderte Intention, andere Sprachen in Sprachlehrwerken fir Deutsch als
Mehrheitssprache einzubeziehen, in Lehrwerken umgesetzt wird, ist nicht zu bezweifeln: In jeder Lehrwerkserie
sind spracheniibergreifende oder zumindest fremdsprachige Einheiten zu identifizieren. Unklar bleibt aber anhand
der extrem niedrigen Quantitat solcher Instanzen, ob deren Erscheinung tatséchlich auf Mehrsprachigkeitsprinzipien
oder gar auf die curricularen Vorgaben zurlickzufiihren ist. Bei den untersuchten Lehrwerken werden andere Spra-
chen durchschnittlich zwischen einmal alle zwei Schulmonate und einmal alle zwei Jahre aufgegriffen. Dies wird
kaum zu einer Forderung der Sprachenbewusstheit verhelfen kdnnen. Besonders die Herkunftssprachen werden
dabei vernachlassigt, so dass die erste Forschungsfrage insgesamt verneint werden muss. Nach einer Sichtung der
Lehrwerke kann geschlussfolgert werden, dass die von der KMK gepriesenen ,,Erfahrungen der Mehrsprachigkeit™
durch ,,Schiilerinnen und Schiiler mit anderer Muttersprache® v.a. dann ,,zur Entwicklung der Sprachbewusstheit
und zum Sprachvergleich (KMK 2004: 16) genutzt werden konnen, wenn diese Schulerlnnen Englisch als Erst-
sprache mitbringen.

Aber auch aus qualitativer Sicht entstehen Zweifel an der Umsetzung der von allen Seiten gestellten Anforderungen
nach einer Mehrsprachigkeitsdidaktik und v.a. dem Einbezug von community languages. Die Frage, ob vorzufin-
dende sprachentbergreifende Einheiten die Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen unter Schiilerinnen unter-
stitzen, muss nach einer ndheren Untersuchung der Einheiten verneint werden.

Wenig forderlich sind Einheiten, die nicht Uber eine reine logografische oder phonetische Représentation einer
(Fremd- oder Herkunfts-) Sprache hinausgehen, auch wenn diese auswendig gelernt und produziert (v.a. vorgesun-
gen) wird. So agieren v.a. die Kategorie 2 (Einbezug vereinzelter Floskeln unterschiedlicher Sprachen), 3 (Lernen
bzw. Vorsingen anderssprachiger Texte) und 4 (in anderen Schriften schreiben) nur an der Oberflache sprachen-
Ubergreifend, da sie keine Weiterarbeit mit vorkommenden Formen, Funktionen oder Bedeutungen vorsehen. Auch
die englisch-deutschen Ubersetzungsaufgaben (Einheitenmuster 5) zielen in der gewahlten Form weniger auf eine
Reflexion sprachlicher Strukturen und Bedeutungen als auf eine Uberpriifung des (englischen) Textverstehens ab.
Und sogar bei der Kategorie 1 — der Darstellung vereinzelter Lexeme — scheint weniger die Anwendung des bei den
Schiilerinnen vorhandenen sprachlichen Wissens thematisch relevant zu sein als eine direkte Ubertragung ins Deut-
sche oder in Einzelfallen die Zuordnung zu einer anderen von mehreren aufgelisteten Sprachen.

Insgesamt gehen erst und alleine die sprachenvergleichenden und -reflektierenden Einheiten (Einheitenmuster 6) in
eine Richtung, die mehrsprachigkeitsdidaktischen Anforderungen zu genugen beginnt. In den 22 untersuchten
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Lehrwerken sind genau 11 solche Einheiten enthalten — davon fiinf in einem einzigen Kapitel des Lehrwerks Wort-
stark 6.

Aber auch bei solchen Einheiten bleibt die sprachenreflektierende Arbeit auf ein Minimum beschrankt. Es werden in
der Regel nur einzelne Lexeme reflektiert, sprachenuibergreifend einsetzbare Lern-, Schreib- oder ErschlieSungsstra-
tegien finden keinen Platz, so dass auch in Bezug auf bildungssprachliche Kompetenzen eine strikte Trennung zwi-
schen Mehrheitssprache und Fremdsprache bzw. community languages offenbar préferiert wird. Sogar bei den dezi-
diert sprachenvergleichenden Ubungen wird selten der Schritt gewagt, tiber die Struktur von Sprache(n) nachzuden-
ken. Mehrsprachige Kompetenzen der Schilerlnnen werden kaum gefordert.

Fraglich ist zudem, inwiefern Lehrende in ihrer Entwicklung eines positiven mehrsprachigen Klassenklimas unter-
stlitzt werden, was einen weiteren, besonders wichtigen Faktor fiir die Akzeptanz von community languages bildet
(vgl. De Angelis 2011; Lee & Oxelson 2006).

Das Bestreben aller Lehrwerkserien, andere Sprachen — und nicht nur die erste schulische Fremdsprache — im
Deutschunterricht einzubeziehen, ist lobenswert. Keine der untersuchten Lehrwerkserien schlielt den Rickgriff auf
andere Sprachen aus, keine fuhlt sich allein dem Englischen als Weltsprache verpflichtet. Insgesamt ist dies als
deutliches Anzeichen fiir eine Wendung im allgemeinen Verstandnis des Sprachenlernens, der Sprachreflexion und
des Wertes einer gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit zu verstehen.

Eine Mehrsprachigkeitsdidaktik ist dies aus den 0.g. Grunden trotzdem nicht. Weder werden Schiilerinnen in ihrem
Verstandnis von Sprachen als Kommunikationssystemen, die Parallelen zueinander aufweisen und die auf unter-
schiedliche Weise mit unterschiedlicher Funktion eingesetzt werden kdnnen, bestarkt, noch werden Kinder, die eine
community language mitbringen, in dieser unterstutzt. Interlinguale Kompetenzen und Strategien werden ausgeblen-
det, und auch die Aufwertung anderer Sprachen wird nicht durch die untersuchten Einheiten verwirklicht. Am prob-
lematischsten ist aber wohl nicht, dass die Einheiten das angestrebte Ziel verfehlen, sondern, dass sie auf den ersten
Blick nach best-practice Beispielen fiir eine Aufwertung der Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer aussehen. Dieses
Missverstandnis der Ziele, der Potentiale und der konkreten Mdéglichkeiten sprachlicher Vielfalt im Deutschunter-
richt birgt somit eine Gefahr, genau das Gegenteil von dem zu bewirken, was angestrebt wird: eine Verniedlichung
oder Absetzung der Bedeutung aller Sprachen (und somit Kulturen) aul3er Deutsch.

5. Schlussfolgerungen

Der ,,monolinguale Habitus* der deutschen Schule ist nicht flichendeckend zu behaupten. Sogar eine Untersuchung
der politischen und curricularen Anforderungen an den Deutschunterricht bezeugt eine Offnung gegeniiber anderen
Sprachen, die Uber das Englische als lingua franca und wichtigste schulische Fremdsprache hinausgeht. An mancher
Stelle der Bundes- und Landervorgaben werden community languages gesondert hervorgehoben und deren Wert fir
die soziale sowie die sprachliche Entwicklung aller Kinder — ob mit oder ohne Migrationshintergrund — gepriesen.
Die Aufnahme dieser Sprachen spiegelt migrationsbedingte gesellschaftliche Entwicklungen wider.

Die bewusste Aufnahme und Verwendung von anderen Sprachen im Sprachenunterricht bringen fiir Lernende Vor-
teile in Bezug auf Sprachenwissen, Sprachenbewusstheit, allgemeine akademische Kompetenzen und Erweiterung
des kulturellen Verstdndnisses mit sich. Besonders in mehrsprachigen Klassenzimmern bietet ein Ruckgriff auf
community languages Chancen fiir alle Kinder, und politische Forderungen nach einer Mehrsprachigkeitsdidaktik
knlpfen an diese Erkenntnisse an. An mehreren Stellen beziehen sich sowohl die Bildungsstandards fir die Grund-
schule als auch die fur den Mittleren Schulabschluss dezidiert auf die von Schilerlnnen mitgebrachten Sprachen und
kulturellen Hintergriinde und verfolgen somit immer mehr einen Ansatz der sprachlichen Diversitét, der weit iber
der Schlussfolgerung Dirims & Ddlls, dass ,,Kinder mit anderen Familiensprachen als Deutsch [...] nach der Analy-
se der Bildungsstandards nach wie vor als ,Fremde‘ betrachtet [werden], deren Existenz hochstens dazu anregt, am
Rande des Geschehens Sprachvergleiche anzustellen™ (Dirim & D61l 2010: 12) hinausreicht. Sicherlich bestehen
Ausbaumdglichkeiten, aber die Weichen fiir eine schulische Mehrsprachigkeitsdidaktik, die tber Sprachenverglei-
che hinausgeht, sind gestellt. Das Problem liegt woanders.
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Fur die Sprachlehrforschung und die Sprachdidaktik ist es kein neues Phanomen, dass oft eine Diskrepanz zwischen
Forschung und politischer Anforderung auf der einen sowie Praxisumsetzung auf der anderen Seite besteht. Die
Akzeptanz von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht ist hier keine Ausnahme. Erst langsam finden Forschungser-
gebnisse und auch politische Richtlinien Eingang in die Praxis, und es bedarf langerer Zeit, bis die Intentionen die-
ser Forderungen umgesetzt werden (vgl. hierzu u.a. Tesch 2012). Es scheint zurzeit eine Phase der anfangenden
Mehrsprachigkeitsakzeptanz in der Deutschdidaktik zu geben, in der einige weitere Sprachen — v.a. das statussichere
Englische — einen Platz in sprachreflexiven Aufgaben finden, andere aber kaum, und nur wenige Aufgaben erfiillen
die eigentlichen Ziele einer Didaktik der Mehrsprachigkeit.

Der Weg zu einer effektiven Mehrsprachigkeitsdidaktik und somit auch zu einer VergréRRerung der gesellschaftli-
chen Akzeptanz anderer Sprachen (v.a. der community languages) bleibt groRtenteils noch unbeschritten, denn wir
bewegen uns bisher noch entlang eines Spektrums der Mehrsprachigkeitsakzeptanz. Auf der einen Seite befinden
sich Beflrworterlnnen einer monolingualen Schule, die ausschlieBlich die Mehrheitssprache in Lehre und Umgang
fur akzeptabel befinden. Auf der anderen Seite finden sich Konzepte wie Multiliteracies, Translanguaging® oder die
von Rehbein geforderte ,,konkrete Utopie einer mehrsprachigen Erziehung* (Rehbein 2012: 76) mit dem Ziel der
transformativen Padagogik. Auf der einen Seite sind Submersion und Entwertung anderer Sprachen und Kulturen
dominierend, auf der anderen tendenziell verbesserte schulische und sprachliche Leistungen in allen involvierten
Sprachen.

Die untersuchten Einheiten sind noch weit davon entfernt, Potentiale flr die Entwicklung einer Sprachenbewusstheit
zu ermdglichen. Sie sind zu selten, zu eng auf Englisch fokussiert und fordern das notwendige MaR an Reflexion
nicht, um zu einem erweiterten Sprachenbewusstsein beitragen zu kénnen. Daruber hinaus zielen sie nicht auf eine
Kompetenzerweiterung Uber die deutsche Sprache hinweg, z.B. in Bezug auf Textsortenkompetenz, sondern bleiben
kleineren Zielen verhaftet. Insbesondere der Einbezug von im Klassenzimmer vorzufindenden community languages
ist &ulerst sparsam. Insgesamt scheinen andere Sprachen als nette H&ppchen aufgenommen worden zu sein, die
zwar kurz genossen werden kénnen, aber bei Weitem das Hauptgericht Deutsch nicht ergénzen.

Die Tendenz, Mehrsprachigkeit in der Theorie zu loben, in der Praxisrealitdt jedoch zu vernachléssigen oder gar zu
pathologisieren, flhrt nachweislich zu negativen Konsequenzen fir die Entwicklung der Mehrheitssprache, der
Herkunftssprache und des metalinguistischen Bewusstseins, fur das Selbstvertrauen mehrsprachiger Kinder und
Jugendlicher in ihrem erweiterten linguistischen Kapital und — noch bedeutender — fiir die gesellschaftliche Akzep-
tanz von anderen Sprachen und somit von Personen mit erweiterten sprachlichen Kompetenzen. Die offizielle Un-
terstlitzung der Mehrsprachigkeit durch KMK-Vorgaben erfahrt keine Relevanz, wenn die Plurilingualitat von aktu-
ellen Lehrmaterialien nicht ernst genommen wird, sondern weiterhin als nette Nebenspeise verstanden wird. Wenn
Cummins (2013) fragt: ,,What image of the learner do we have?*, miissen wir uns aber auch gleichzeitig fragen:
,,What image of multilingualism do we have — and which do we want?*.
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Anmerkungen

! Zum Begriff der community languages siehe die Diskussion in Rehbein 2012: 73f.

? Das Franzésische wird in diesem Zusammenhang zwar erwahnt, es finden sich aber nur Beispiele zum Englischen,
vgl. P.A.U.L.D. 2010: 295.

¥ Welche Auswirkung dies fiir das Selbstverstandnis der tiirkischsprachigen Schiilerlnnen darstellen kénnte, wird an
dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt.

% Kritisch hierbei zu sehen ist, dass das Gros aller mehrsprachigkeitsdidaktischen Einheiten in einem einzigen Kapi-
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tel im 6. Jahrgang im Thema ,,Sprachen in euren Klassen* zu finden ist und somit eher den Charakter eines Pro-
jekts als eine das Gesamtunterrichtsgeschehen mitpragende Realitat aufweist.

® Besonders verwunderlich ist in dieser Aufgabe, dass die Hauptschilerlnnen anschlieBend entweder das Original
oder die selbst angefertigte Ubersetzung ,,auf ein Schmuckblatt schreiben und mit einem selbst gezeichneten Bild
versehen sollen.

®vgl. die Diskussion in Garcia 2009.
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