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Abstract: Aufgaben nehmen eine zentrale Rolle bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ein und ihre
Passung fiir die Schiiler*innen kann erh6ht werden, indem sie an das Vorwissen und die Vorerfahrungen der
Lernenden ankniipfen. Hierzu zdhlen der Kultusministerkonferenz (KMK 2013) zufolge mehrsprachige
Kompetenzen (also die Fahigkeit eines Menschen, mehr als eine Einzelsprache zur Kommunikation zu nut-
zen), liber die spétestens mit Einsetzen des Fremdsprachenunterrichts alle Schiiler*innen verfiigen. Die Ein-
bindung von Mehrsprachigkeit in Schulbuchaufgaben bietet deshalb ein groBes Potenzial, um {iber eine er-
hohte Passung Lernprozesse verbessern zu konnen. Der vorliegende Beitrag stellt Ergebnisse einer empiri-
schen Studie vor, die den Fragen nachgeht, a) inwiefern mehrsprachige Elemente in Schulbuchaufgaben aus
Sachfiachern der Sekundarstufe I aktuell eingebunden werden, b) wie diese Einbindungen mehrsprachigkeits-
didaktisch ausgestaltet sind und c) welches kognitive Aktivierungslevel sie aufweisen. Der Beitragstitel re-
feriert mit der Nachfrage Einbindung oder Einbildung? auf das diesbeziigliche Weiterentwicklungspotenzial
von Schulbuchaufgaben, das bei der Untersuchung festgestellt wird. Der Beitrag schlieit mit einer Diskus-
sion, durch welche mehrsprachigkeitsdidaktischen Scharfungen die Nutzung der Lernangebote gestirkt und
damit der individuelle Lernerfolg weiter erhoht werden konnte.

Multilingual elements in schoolbook tasks — Integration or imagination?

Tasks play a central role in the design of teaching-learning processes and their fit for the students can be
increased by linking them to the learners' prior knowledge and experiences. According to the German Stand-
ing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs (KMK), this includes multilingual com-
petences, which all pupils possess by the time they start foreign language teaching at the latest. The integra-
tion of multilingualism in schoolbook tasks therefore offers great potential for improving learning processes
through an increased fit. This article presents the results of an empirical study that investigates the issues of
a) the extent to which multilingual elements are currently integrated into schoolbook tasks for secondary
level subject teaching, b) how these integrations are designed in terms of multilingual didactics and c) what
cognitive activation level they exhibit. The title of the article refers with the postposed question Integration
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or imagination? to the potential for further development of schoolbook tasks in this regard, which is identified
in the study. The paper concludes with a discussion of which multilingual didactic refinements could
strengthen the use of the learning offers and thus further increase individual learning success.

Schliisselworter: Schulbuchaufgaben, Sachfacher, mehrsprachige Elemente, Passung fiir die Lernenden,
Mehrsprachigkeitsdidaktik, kognitive Aktivierung; schoolbook tasks, subject teaching, multilingual ele-
ments, fit for learners, multilingual didactics, cognitive activation.
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1 Einleitung

Aufgaben nehmen eine zentrale Rolle bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ein (vgl.
Reusser 2013), daher sind sie auch Bestandteil bekannter Modelle der Unterrichtsfor-
schung. Von groBer Bedeutung fiir die Nutzung des Lernangebots, das Aufgaben Schii-
ler*innen bieten, ist ihre Passung zu den Lernenden (vgl. Helmke 2014). Diese kann ins-
besondere dadurch erhoht werden, indem Aufgaben an das Vorwissen und die Vorerfah-
rungen von Schiiler*innen ankniipfen. Zu den entsprechenden in den Unterricht mitge-
brachten Ressourcen gehoren laut der Kultusministerkonferenz (KMK) die mehrsprachi-
gen Kompetenzen' der Lernenden (vgl. KMK 2013). Denn sie gehdren zu den sogenannten
Exekutivfunktionen (libergeordnete kognitive Féhigkeiten mit Steuerungsfunktion), denen
eine wichtige Rolle bei einer Vielzahl von Lernprozessen zukommt (vgl. Huizinga/
Baeyens/Burack 2018). Mehrsprachigkeit kann sich so durch seine vermittelnde Rolle vor-
teilhaft auf das fachliche Lernen auswirken (vgl. Edele/Kempert/Stanat 2020; Wagner/
Krause/Uribe/Prediger/Redder 2022).2 Deshalb ist es wichtig, dass die mehrsprachigen Fi-
higkeiten der Schiiler*innen in den Unterricht aller Facher einbezogen werden, was vor
allem iiber die Berticksichtigung in Schulbiichern gefordert werden kann (vgl. KMK 2015).

Spétestens mit dem Einsetzen des Fremdsprachenunterrichts verfiigen alle Schiiler*innen
tiber mehrsprachige Kompetenzen. Dementsprechend birgt die Einbindung von Mehrspra-
chigkeit in Schulbuchaufgaben von Sach- und Sprachfichern ein hohes Potenzial, um die
Passung fiir die Lernenden erhdhen und dartiber den fachlichen Lernprozess verbessern zu
konnen (vgl. Kap. 2).

Der vorliegende Beitrag widmet sich dieser Thematik, indem er Ergebnisse aus dem Pro-
jekt SAMMELN — Mehrsprachigkeit in Lehrbiichern fiir Sachfdcher vorstellt, das von der
Forschungsgruppe Mehrsprachige Lerngruppen am Mercator-Institut fiir Sprachférderung
und Deutsch als Zweitsprache der Universitit zu Koln durchgefiihrt wird. Thm ist ein Bei-
trag zur Untersuchung von mehrsprachigen Elementen in deutschen Sachfachschulbiichern
generell vorausgegangen (vgl. Bredthauer/Triulzi/Kaleta/Helbert/Woérmann 2021) und
nimmt nun speziell die Aufgaben in den Fokus. Es wird eine Bestandsaufnahme vorge-
nommen, die den Fragen nachgeht, a) inwiefern mehrsprachige Elemente in Schulbuchauf-
gaben von Sachfichern aktuell eingebunden werden, b) wie diese Einbindungen mehrspra-
chigkeitsdidaktisch ausgestaltet sind und c) welches kognitive Aktivierungspotenzial die

Unter individueller Mehrsprachigkeit wird in diesem Beitrag ,,die Kompetenz eines Menschen [verstan-
den], mehr als eine Einzelsprache zu nutzen, um miindlich und/oder schriftlich zu kommunizieren*
(Bredthauer/Kaleta/Triulzi 2021a). Die Sprachen konnen in unterschiedlichen Kontexten erlernt worden
und verschieden ausgeprigt sein, z.B. hinsichtlich Doménen, Medialitit und Niveau. Es sind demnach
sowohl Kompetenzen in Erstsprachen als auch in Zweit- und Fremdsprachen gemeint (vgl. Kap. 2).

Neben den Auswirkungen auf das fachliche Lernen finden sich in der Literatur verschiedene weitere
Wirkbereiche, insbesondere hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung. Im Sinne einer Fokussierung
konzentriert sich der vorliegende Beitrag jedoch ausschlieBlich auf das fachliche Lernen.
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Aufgaben hinsichtlich der Nutzung von Mehrsprachigkeit aufweisen. Im vorliegenden Bei-
trag wird zundchst der bisherige Forschungsstand hinsichtlich Mehrsprachigkeit in Aufga-
ben skizziert, bevor eine Beschreibung der Methodik sowie der Ergebnisse der empirischen
Aufgabenanalyse folgen. Um die Forschungsfragen zu beantworten, werden die von den
Schiiler*innen bei der Aufgabenbearbeitung durchzufiihrenden Aktionen, ihre Medialitét
und ihre Komplexitit quantitativ untersucht (Kap. 4). Eine qualitative Detailanalyse von
vier exemplarischen Aufgabenstellungen zeigt dariiber hinaus die Bandbreite der mehr-
sprachigkeitsdidaktischen Gestaltungen auf (Kap. 5). Abschliefend werden die Ergebnisse
diskutiert und ein Ausblick in Bezug auf Implementationsmoglichkeiten und Anschluss-
forschung gegeben.

2 Forschungsstand: Aufgaben und
Mehrsprachigkeit in Schulbuchern

Da sich dieser Beitrag mit Aufgaben in Sachfachschulbiichern beschiftigt, stellt sich die
Frage nach ihrer Rolle im Zusammenhang mit der Unterrichtsforschung. Aufgabenstellun-
gen werden als ,,Substrat der Lerngelegenheiten im Unterricht* (Reusser 2013: 4) angese-
hen. Thnen kommt eine zentrale Bedeutung fiir Lehr-Lern-Prozesse zu, denn sie prigen
»auf herausragende Weise das Lernen in Bildungsinstitutionen* (Reusser 2013: 4). Das
Angebots-Nutzungs-Modell (ANM) (vgl. Helmke 2014) bietet einen umfassenden theore-
tischen Rahmen zur Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Seidel 2014). Unterricht
stellt in diesem Modell ein Angebot dar, das von Schiiler*innen genutzt werden kann. Aus
der Nutzung dieses Angebots stellt sich eine Wirkung im Sinne eines Lernerfolges ein —
oder bleibt bei Nichtwahrnehmung aus (vgl. Helmke 2014). Die Nutzung von Lernange-
boten und daraus resultierende Lernerfolge sind im Wesentlichen von drei Faktoren abhén-
gig: den Lehrer*innenkompetenzen, der Unterrichtsqualitdt und den individuellen Voraus-
setzungen der Schiiler*innen (vgl. Lipowsky 2006; Seidel 2014). Durch diese Heuristik
des ANM konnen Lehr-Lern-Situationen gezielt auf einzelne Aspekte untersucht werden.
So haben bspw. Becker-Mrotzek und Woerfel (2020) die zentrale Stellung der Sprache fiir
Lehr-Lern-Situationen betont und das Schema entsprechend ergénzt. Die Bedeutung
sprachlichen Wissens oder sprachlicher Aktivititen weisen sie auf fast allen Ebenen des
ANM nach. Dazu gehdren im Sinne des Sprachsensiblen Unterrichts (vgl. Taymel/Hégi-
Mead 2017; Worfel/Giesau 2018) die von den Schiiler*innen und Lehrpersonen mitge-
brachten sprachlichen Vorkenntnisse und die durch den Unterricht, u.a. {iber Lehr-Lern-
medien und Aufgaben, angeregten sprachlichen Lernaktivititen, die zum Erwerb sprachli-
cher und fachlicher Kompetenzen fiihren.

Aufgabenstellungen sind demnach als Bestandteil der Arbeitsmittel auf der Angebotsseite
des ANM verortet (vgl. Seidel 2014: 858). Die Qualitit der Arbeitsmittel stellt eine Stell-
schraube fiir guten Unterricht und damit die Erhéhung des individuellen Lernerfolgs dar
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(Helmke 2014), so dass die Analyse der Aufgabenqualitit einen wichtigen Beitrag zur Er-
mittlung von Unterrichtsqualitdt leistet (vgl. Blomeke et al. 2006; Lipowsky/Hess 2019).
Dabei gilt es, zwischen von Lehrkréften fiir ihre einzelne Lerngruppe erstellten Aufgaben
und Schulbuchaufgaben zu unterscheiden. Denn Letztere sind aufgrund der Zulassungs-
verfahren flir Schulbiicher Teil des institutionell vorgegebenen Unterrichtsangebots (vgl.
Stein 2003; Wiater 2003). Sie stellen ein staatlich kontrolliertes, curriculares Angebot an
alle Lehrkréfte und ein Unterrichtsangebot fiir Schiiler*innen in allen Bundesldandern dar
(vgl. Niehaus/Hoppe/Otto/Georgi 2015: 9—10). Um von Schiiler*innen als Lern-Angebot
genutzt zu werden, miissen Aufgaben sowohl an deren Vorwissen ankniipfen als auch ent-
sprechend dem individuellen Leistungsniveau anregend, herausfordernd und anspruchsvoll
sein (vgl. Lipowsky 2006). Allerdings kann in einer Analyse der Schulbuchaufgaben selbst
und nicht des Umgangs von Schiiler*innen mit diesen weder tiberpriift werden, ob die Auf-
gabenstellungen tatsdchlich an das Vorwissen der Schiiler*innen ankniipfen, noch ob sie
wirklich kognitiv anregend wirken. Daher liegt der Fokus im vorliegenden Beitrag auf dem
Potenzial, das die Aufgabenstellungen diesbeziiglich bieten (vgl. Blomeke/Risse/Miiller/
Eichler/Schulz 2006). Das Ankniipfen an das Vorwissen der Schiiler*innen wird hier durch
die Einbindung von Mehrsprachigkeit in die Aufgabenstellungen der Sachfachschulbiicher
verkérpert. Die Uberlegung dahinter ist, dass eine gute Passung zwischen Aufgabe und
Schiiler*in die Chance der Nutzung des Angebots durch die Lernenden erhoht (vgl.
Helmke 2014). Die Nutzung der mehrsprachigen Ressourcen der Schiiler*innen in den
Aufgabenstellungen kann diese Passung potenziell erhohen und damit zu einem besseren
Unterricht bzw. zu einem gréferen fachlichen Lernerfolg beitragen. Dieser Aspekt wird im
Folgenden durch die Analyse der mehrsprachigen Elemente, auf die sich die Aufgabenstel-
lungen aus den Sachfiachern beziehen, berticksichtigt. Dariiber hinaus wird das Konzept
der kognitiven Aktivierung, verstanden als Anregung zu einem vertieften fachlichen Nach-
denken tliber den Unterrichtsinhalt (vgl. Fauth/Leuders 2008; Lipowsky 2007), als zweite
Voraussetzung fiir die Nutzung des Unterrichtsangebots in die Analyse aufgenommen.
Kognitive Aktivierung ist eine zentrale Dimension der Unterrichtsqualitét (vgl. Lipowsky
2007) und zahlreiche Studien konnten positive Effekte kognitiv aktivierender Aufgaben
auf die Lernfortschritte feststellen (s. Blomeke et al. 2006; Jordan/Krauss/Lowen/
Blum/Neubrand/Brunner/Kunter/Baumert 2008; Kiihn 2011; Pauli/Drollinger-Vetter/
Hugener/Lipowsky 2008; Stein/Grover/Henningsen 1996; Wilhelm 2014). Fiir die Analyse
des kognitiven Aktivierungspotenzials der Aufgabenstellungen in diesem Beitrag stellt das
allgemeindidaktische, tiiberfachliche Analyseraster von Maier/Kleinknecht/Metz/Bohl
(2010) den Ausgangspunkt dar (vgl. auch Kleinknecht/Maier/Metz/Bohl 2011;
Maier/Bohl/Kleinknecht/Metz 2013; 2014). Wihrend in diesem Analyseraster fiir die Be-
wertung des kognitiven Aktivierungspotenzials die Dimensionen Wissensart und kogniti-
ver Prozess zentral sind (vgl. Kleinknecht et al. 2011), werden in den hier verwendeten und
weiter unten eingeflihrten Kategorien Intendierte Aktion der Schiiler*innen und Komplexi-
tatsgrad die Dimensionen kognitiver Prozess, Wissenseinheiten und sprachlogische
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Komplexitit gebiindelt, um das Analyseraster so mehrsprachigkeitsdidaktisch zu sensibi-
lisieren. Vor diesem Hintergrund stellt die hier vorliegende Aufgabenanalyse aus Sach-
fachschulbiichern im ANM mit ihrem Fokus auf Mehrsprachigkeit unseres Wissens nach
ein Novum dar.

Der Einbezug von Aufgabenstellungen mit mehrsprachigen Elementen in den Unterricht
stellt ein grofes Potenzial zur Steigerung des Lernerfolgs in allen Féachern dar oder ermdg-
licht iiberhaupt erst einen Zugang zum Lernen. Nicht nur Lernende mit nicht-deutscher
Herkunftssprache, sondern alle Schiiler*innen kénnen von der Einbettung mehrsprachiger
Elemente in den Unterricht profitieren, denn sie verfligen spatestens nach der Einfithrung
des Englischunterrichts in der Grundschule tiber mehrsprachiges Wissen und mehrspra-
chige Kompetenzen, auch wenn sie sich nur auf eine Medialitdtsform der Sprache (miind-
lich, schriftlich) oder nur auf Rezeption bzw. Produktion beziehen oder rudimentér sein
sollten (vgl. Bredthauer et al. 2021: 247). Dementsprechend bringen alle Schiiler*innen
mehrsprachige Vorerfahrungen mit, die sie fiir die Aneignung neuer fachlicher Fihigkeiten
verwenden konnen und die iiber die Kompetenzen hinausgehen, die nur in einer Sprache
genutzt werden konnen. Was Schiiler*innen schon kennen und konnen, beeinflusst den
Lernprozess (vgl. Ausubel 1968) und soll aus entwicklungstheoretischer Sicht zur Steige-
rung des Lernerfolgs genutzt werden (vgl. Hasselhorn/Gold 2006). Die Annahme, dass die
aktive Nutzung von Mehrsprachigkeit im Kontext von sprachlichem ebenso wie fachli-
chem Lehren und Lernen Vorteile mit sich bringt, ist in den letzten Jahren in den Fokus
verschiedener empirischer Forschungsvorhaben geriickt. Mehrere Studien konnten inzwi-
schen erfolgreich nachweisen, dass das Einbeziehen von Mehrsprachigkeit ins Unterrichts-
geschehen nicht nur keine Nachteile mit sich bringt (vgl. Duarte 2019; Méller/Hohenstein/
Fleckenstein/Koller/Baumert 2017), sondern stattdessen Vorteile wie die Steigerung von
Lernmotivation, der Sprachbewusstheit und der Sprachkompetenz (Uberblick in Bredt-
hauer et al. 2021). Eine empirische Studie von Schiiler-Meyer/Prediger/Kuzu/
Wessel/Redder (2019) zur Nutzung mehrsprachiger Kompetenzen im Fach Mathematik
konnte aulerdem zeigen, dass der aktive Gebrauch individueller Mehrsprachigkeit den
fachlichen Lernerfolg steigern kann. Aufgaben sollten aufgrund dieser Erkenntnisse in al-
len Fachern mehrsprachigkeitssensibel entwickelt werden, um die Aktivierung mehrspra-
chiger Kompetenzen zu erfordern und diese dadurch gleichzeitig zu fordern. Insbesondere
identifizieren Bredthauer/Kaleta/Triulzi (2021b) neun iibergeordnete Lernaktivititen, an
denen sich mehrsprachigkeitsdidaktisch geprigte Lernaufgaben aller Ficher orientieren
konnen: Quellen recherchieren, Inhalte von Quellen erschliefen, Notizen machen, Aus-
tausch mit Partner*innen, Texte schreiben, Ergebnisse prdsentieren, Sprachen kennenler-
nen und vergleichen, Lern- und Arbeitsstrategien reflektieren, Sprachbiografien reflektie-
ren.

AbschlieBend stellt sich beziiglich des Forschungsstands die Frage, was bislang an Er-
kenntnissen zu Mehrsprachigkeit in Aufgaben und in Schulbiichern generell vorliegt. Das
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Schulbuch hat eine zentrale Rolle im deutschen Schulsystem, so dass die Kritik an eben
diesem auf einer umfangreichen Tradition beruht. Wissenschaftliche Untersuchungen zu
Mehrsprachigkeit in Lehrwerken gibt es bisher jedoch nur vereinzelt: Wie ein Schulbuch
aussehen sollte, das einen mehrsprachigen Ansatz erfolgreich integriert, fragt sich Wiater
(2013) in seiner theoretischen Problemskizze zu mehrsprachigen Schulbiichern. Heer
(2013) bemiiht sich in ihrem Beitrag zu den multiplen Formen von Mehrsprachigkeit in
Schweizer Schulbiichern, den Autor*innen von Lehrwerken konkrete Hilfestellungen fiir
den praktischen Umgang mit Mehrsprachigkeit in Schulbiichern an die Hand zu geben. In
einer empirischen Untersuchung der meistverkauften deutschschweizerischen Schulbiicher
der Sekundarstufe I (drei Sachfacher und ein Sprachfach) kommt Heer zu dem Schluss,
dass Mehrsprachigkeit in den neueren Schulbiichern hdufiger enthalten ist, als sie zu Be-
ginn vermutet hitte — nur bliebe diese durch mangelnde Kennzeichnung trotz moglicher
Ankniipfungspunkte nahezu unsichtbar (ebd.).

In Deutschland wurden Untersuchungen zu Mehrsprachigkeit im Schulbuch bisher in erster
Linie zu Lehrwerken einzelner Sprachfacher getitigt (vgl. Geist 2018; Marx 2014; Thaler
2016) und zeigen vor allem auf, dass das Feld der Mehrsprachigkeit von den Schulbiichern
zwar beriihrt, inhaltlich und didaktisch aber kaum abgedeckt wird. Auch die bisher einzige
Untersuchung von Lehrbiichern verschiedener Sachficher der Sekundarstufe I (vgl.
Bredthauer et al. 2021) reiht sich in diese Tradition ein, indem sie aufzeigt, dass zwar re-
gelméBig mehrsprachige Elemente in den Lehrbiichern verschiedener Facher vorkommen,
es aber meist bei einzelnen Wortern oder Phrasen bleibt. Die Aussage, dass der ,,monolin-
guale Habitus* (Gogolin/Kriiger-Potratz/Neumann 2005: 3) auch in deutschen Schulbii-
chern présent (vgl. Oleschko/Moraitis 2012: 38) und ihre Eignung fiir einen ,sprachensen-
siblen Unterricht* der Sach- und Sprachfacher (vgl. Vetter 2018) damit fraglich ist, wird
demnach durch die angefiihrten Studien bestdtigt. Trotz der Kritik an der Reduzierung der
mehrsprachigen Elemente in den Biichern auf Dekoration wurden aber durchweg mehr-
sprachige Elemente in den untersuchten Lehrwerken identifiziert. Allerdings fallt auf, dass
keine Abbildung der tatsdchlichen sprachlichen Vielfalt der Gesellschaft und Schiiler*in-
nenschaft vorzufinden ist. Dies dul3ert sich vor allem darin, dass sich die mehrsprachigen
Elemente vorrangig der in Deutschland hiufig unterrichteten Schulfremdsprachen sowie
heutzutage nicht mehr gesprochener Sprachen bedienen. Wenig vertreten sind hingegen in
Deutschland hiufig vorkommende Herkunftssprachen und Sprachen deutscher Nachbar-
lander sowie aullereuropdische Sprachen (vgl. Bredthauer et al. 2021; Geist 2018; Marx
2014). Bei einer ndheren Betrachtung der mehrsprachigen Fundstellen beméngeln zudem
alle Studien, dass die gefundenen Elemente weitestgehend rudimentér bleiben und mehr-
sprachige Einheiten seltenst mit Arbeitsauftrigen einhergehen sowie noch seltener die
Wort/Phrasen-Ebene verlassen (vgl. Bredthauer et al. 2021; Geist 2018; Marx 2014). Im
Anschluss an die erste Untersuchung aus dem Forschungsprojekt SAMMELN wurde bereits
darauf verwiesen, dass mehrsprachige Elemente systematisch in Aufgaben eingebunden
werden sollten, um neues fachliches und sprachliches Wissen sowie Kompetenzen auf der
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Basis des bereits Bekannten und Erworbenen aufbauen zu konnen (vgl. Bredthauer et al.
2021).

3 Methodik: Sampleauswahl, Kodierung und
Auswertung

AnschlieBend an den geschilderten Forschungsstand wird nun das methodische Vorgehen
der in diesem Beitrag vorgestellten empirischen Studie beschrieben.

Die Schulbuchforschung unterscheidet zwischen prozessorientierten, wirkungsorientierten
und produktorientierten Studien (vgl. Weinbrenner 1995). Zur letztgenannten Kategorie
gehort die vorliegende Untersuchung, da sie sich mit einem Aspekt des Inhalts und der
Gestaltung von Schulbiichern auseinandersetzt — in diesem Fall mit der Einbindung mehr-
sprachiger Elemente in Aufgabenstellungen. Préiziser ausgedriickt handelt es sich um eine
Bestandsanalyse (Weinbrenner 1995), denn die vorhandenen mehrsprachigen Elemente in
Aufgabenstellungen von Lehrbiichern werden erfasst.

Das Sample der untersuchten Schulbiicher wurde so zusammengestellt, dass es zur Gewin-
nung eines mdglichst breiten Querschnittsiiberblicks im Bereich der Sachfach-Lehrbiicher
geeignet ist. Es wurden alle Schulformen der Sekundarstufe I sowie alle in Deutschland
angebotenen Sachficher einbezogen, die in mindestens zwei Drittel der Bundeslidnder un-
terrichtet werden. Fiir diese Facher wurden jeweils die zwei Schulbiicher mit der hdchsten
Zulassungsquote fiir die Jahrgangsstufe 8 in das Sample aufgenommen — das heil3t die
Lehrwerke, die fiir den Unterricht in den meisten Bundesldandern der 8. Klasse zugelassen
waren. Die Wahl der Jahrgangsstufe orientierte sich daran, dass zu diesem Zeitpunkt der
Unterricht in einer zweiten Fremdsprache eingesetzt hat, so dass auch die Schiiler*innen,
die nicht mit mehreren Sprachen aufgewachsen sind, auf Kompetenzen in mindestens drei
Sprachen zuriickgreifen konnen. Zum anderen findet sich ab dieser Jahrgangsstufe eine
grofle Vielfalt an Sachfiachern im durchgefiihrten Unterricht. Das so zusammengestellte
Sample umfasste 33 Schulbiicher aus 17 unterschiedlichen Sachfichern.’

Die Datensammlung wurde geméf eines in der Schulbuchforschung als Aspekt- oder Par-
tialanalyse (vgl. Weinbrenner 1995) bezeichneten Verfahrens durchgefiihrt. Hierbei wurde
ein digitales Datenkorpus angelegt, das alle Fundstellen in den Schulbiichern enthélt, bei
denen eine andere Sprache als das Deutsche in Aufgabenstellungen thematisiert oder fiir
die Bearbeitung der Aufgabe verwendet wird. Diese werden im Folgenden synonym als
Fundstellen und Aufgabenstellungen mit mehrsprachigen Elementen bezeichnet. Nicht be-
rlicksichtigt wurden Varietdten des Deutschen, rein kulturbezogene Elemente sowie Eigen-
namen oder eingedeutschte Begriffe.

3 Eine Tabelle mit der Ubersicht des genauen Samples findet sich in Bredthauer et al. 2021.
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Das Ergebnis der Datensammlung war ein Korpus aus 131 Fundstellen. Diese stammen aus
23 der 33 einbezogenen Schulbiicher und aus 14 der 17 Sachficher. Das heil3t, in 70% der
Schulbiicher wurden mehrsprachige Elemente in Aufgabenstellungen gefunden und diese
stammen aus ganz unterschiedlichen Schulfichern*. Eingebunden werden 15 verschiedene
Sprachen, wovon jedoch lediglich vier hdufiger vorkommen: 63% der Fundstellen entfallen
auf Englisch (n=82), 15% auf Latein (n=19), 8% auf Altgriechisch (n=10) und 4% auf
Franzdsisch (n=5).

An die Datensammlung schloss sich die Kodierung und Auswertung an: Die Wahl der
Analysekategorien orientierte sich an der Methodik fachdidaktischer Studien zu Aufgaben-
stellungen und Sprache im Fach, die um aus der einschldgigen Forschungsliteratur abge-
leitete mehrsprachigkeitsdidaktische Kategorien erweitert wurden. Die Codes der einzel-
nen Analysekategorien wurden induktiv-deduktiv am Material erarbeitet (vgl. z.B. Kluge
2000). Der Kodierprozess wurde in zwei Zyklen von unterschiedlichen Mitgliedern der
Forschungsgruppe vollzogen, so dass durch den Abgleich eine Reliabilititspriifung (Inter-
coderiibereinstimmung) durchgefiihrt werden konnte. Alle Nicht-Ubereinstimmungen
wurden sorgfiltig in der Forschungsgruppe diskutiert und durch einen sog. ,,Konsens der
Forschenden* aufgelost (Schreier 2013: 266). Fiir die quantitative und qualitative Auswer-
tung der kodierten Daten wurden Mittel der deskriptiven Statistik sowie der fachdidakti-
schen und mehrsprachigkeitsdidaktischen Forschung herangezogen.

Tabelle 1 enthilt eine Ubersicht iiber die Analysekategorien, ihre Kodierungen sowie die
Forschungsliteratur, auf die die jeweiligen Kategorien zuriickgehen: Zunéchst wurde die
Art der zugrundeliegenden mehrsprachigen Elemente festgehalten. Dann wurden die von
den Schulbuchautor*innen intendierten Aktionen der Schiiler*innen mit einer anderen
Sprache als dem Deutschen nach ihrer Art kategorisiert. AuBerdem wurde bestimmt, ob es
sich um miindliche oder schriftliche Aktionen handelt (Medialitit) sowie welches Komple-
xitdtsniveau die Aufgabenstellungen aufweisen. AbschlieBend wurde untersucht, welchen
Prinzipien die Wahl der Sprachen fir die einzelnen Aufgaben folgt, zu welchen mehrspra-
chigkeitsdidaktischen Konzeptelementen Verbindungen hergestellt werden konnen und wie
die mehrsprachigen Aktionen in die Unterrichtsthemen eingebettet werden.

4 Weitere Informationen zum Vergleich der verschiedenen Fichergruppen finden sich in Bredthauer et al.

2021.
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Tab. 1: Analysekategorien

Analysekategorien Ausprigungen/ Kodierun- | Rekurs
gen

Mehrsprachiges Element z.B. authentische Quelle, | Mehrsprachigkeitsdidak-
Fachbegriff tik: Geist 2018; Marx 2014

Intendierte SuS-Aktion

z.B. Rezeption, Recherche

Fachdidaktik: Becker-
Mrotzek/Woerfel 2020;

Beese/Siems 2015; Ossner
2006

che der Gemeinschaft, mit
der sich die Unterrichtsein-
heit beschiftigt

Medialitit der Aktion miindlich oder schriftlich Fachdidaktik: Becker-
Mrotzek/Woerfel 2020;
Ossner 2006

Komplexitit der Aufgaben- | niedrig, mittel, hoch’ Fachdidaktik: Kleinknecht

stellung (kognitive Aktivie- et al. 2011; Lipowsky

rung) 2007; Maier et al. 2010;
Thoma/Schumacher 2018

Sprachwahl z.B. eine verwendete Spra- | Mehrsprachigkeitsdidak-

tik: Geist 2018; Marx

2014; Wiater 2013

Mehrsprachigkeitsdidakti-
sches Element

z.B. Sprachen vergleichen

Mehrsprachigkeitsdidak-
tik: Bredthauer et al.
2021/2021a; Heer 2013;
Reich/Krumm 2013

Einbettung in Unterrichts-
thema

z.B. Kennenlernen von fiir
das Unterrichtsthema rele-
vanten authentischen Quel-
len

Fachdidaktik: Maier et al.
2010; Curricula/Kernlehr-
pline der verschiedenen
Facher

4 Ergebnisse der quantitativen Analysen

Im Folgenden werden die Haufigkeiten der verschiedenen Elementarten, Aktionen, Medi-

alititen und Komplexitdtsgrade in den analysierten Aufgabenstellungen vorgestellt.

5
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4.1 Mehrsprachige Elemente

Bei der Sichtung der 131 Fundstellen fiel auf, dass in den Schulbiichern auf mehrsprachige
Elemente zuriickgegriffen wird, die sich in Art und Umfang unterscheiden. Sie bestehen
aus Quellen (53%), einzelnen Begriffen (44%) sowie Spracherwidhnungen (3%). Bei den
Quellen handelt es sich groftenteils um authentische Originalquellen (n=63) wie Abbil-
dungen von Kunstwerken, historischen Plakaten und Miinzen mit Beschriftungen oder um
verschiedene Formen von Texten (z.B. Berichte, Liedtexte, aber auch diskontinuierliche
Texte wie Postkarten oder Werbeplakate). Seltener vertreten sind nicht-authentische Quel-
len (n=7), damit sind von den Schulbuchautor*innen eigens fiir didaktische Zwecke entwi-
ckelte oder adaptierte Elemente gemeint, z.B. exemplarische Werbeanzeigen. Die gefun-
denen Begriffe sind mehrheitlich Fachbegriffe (n=51) und vereinzelt allgemeinsprachliche
Begriffe (n=6). Bei den Fachbegriffen handelt es sich um gebriduchliche Bezeichnungen
aus bestimmten Fachgebieten und im Unterschied dazu fallen andere Bezeichnungen, die
keine Fachbegriffe sind, unter die Kategorie der allgemeinsprachlichen Begriffe. Des Wei-
teren befinden sich unter den Fundstellen einige wenige Spracherwéhnungen (n=4). Damit
sind reine Erwdhnungen einer Sprache auf Deutsch gemeint, bei denen beispielsweise et-
was liber eine Sprache herausgefunden werden soll.

4.2 Intendierte Aktionen der Schiler*innen

Bei der Kategorie Intendierte SuS-Aktion geht es um die Frage, was Schiiler*innen mit dem
jeweiligen mehrsprachigen Element tun sollen. Urspriinglich sollten die in den Aufgaben-
stellungen verwendeten Operatoren als Grundlage der Auswertung dienen. Allerdings be-
ziehen sich die Operatoren entweder nicht oder nicht allein auf das mehrsprachige Element,
sodass Interpretationsspielraum beziiglich der intendierten Schiiler*innenaktionen bei den
Aufgabenbearbeitungen besteht:

e In vielen Fillen wird nicht direkt formuliert, ob und wie genau das mehrspra-
chige Element in die Aufgabenbearbeitung eingebunden werden soll.

o Haiufig bezieht sich der Operator auf den gesamten Arbeitsauftrag und stimmt
nicht mit der Tatigkeit iiberein, die mit dem mehrsprachigen Element durchzu-
fiihren ist.

e Auch werden Operatoren in den verschiedenen Schulbiichern und Fachern un-
terschiedlich und uneinheitlich verwendet und lassen sich daher nicht eindeutig
klassifizieren. Denn Operatoren hdangen mit den Arbeitsweisen und Erkennt-
nismethoden des jeweiligen Faches zusammen und ,,ihr Aufbau sowie in ihnen
verwendete sprachliche Formulierungen spiegeln die fachliche Logik wider*
(Beese/Siems 2015: 100).

Entsprechend war es notwendig, eine eigene Kategorie zu den intendierten Aktionen der
Schiiler*innen einzufiihren, die beschreibt, wie das jeweilige mehrsprachige Element
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genutzt werden soll. Deshalb wurde in Teams von mehreren Forschenden ausgehandelt,
welche Lernendenaktionen seitens der Schulbuchautor*innen bei den einzelnen Aufgaben
intendiert werden. Diese Autor*innenintention wurde aus dem jeweils gewihlten Operator
der Aufgabenstellung und allen zusdtzlich zur Aufgabenstellung gehoérenden Elementen
abgeleitet, z.B. Zusatzmaterialien und Hilfestellungen.

Die Kategorie Intendierte SuS-Aktion unterscheidet die vier Auspragungen Rezeption, Pro-
duktion, Recherche und Reflexion. Mit Rezeption ist das Verstehen von Texten und das
ErschlieBen von Inhalten (mit oder ohne Vokabelhilfen) sowie das Lesen oder Anhdren
eines mehrsprachigen Elements gemeint. Wenn in das Deutsche iibersetzt werden soll, ge-
hort auch dies zur Kategorie Rezeption, da keine fremdsprachige Produktion vorgenom-
men wird. Im Unterschied dazu gehdren zur Auspriagung Produktion diejenigen Fille, bei
denen dariiber hinaus aktiv in den jeweiligen Sprachen gehandelt werden soll, wie z.B.
beim (Aus-)Sprechen und Singen, (Auf-)Schreiben, Antworten formulieren oder Schreiben
eigener Musikverse.

Unter Reflexion fallen diejenigen Aktionen, bei denen sprachliche Reflexionen vorgenom-
men werden: z.B. beim Reflektieren verschiedener Bedeutungen oder der Etymologie eines
Wortes sowie bei der Reflexion von Unterschieden im Sprachgebrauch und der sprachli-
chen Strukturen. Zu Recherche zidhlen Aktionen, bei denen es darum geht, Bedeutungen
herauszufinden oder Informationen zu recherchieren, z.B. bei der weiterfiihrenden Recher-
che und Nutzung von Quellen oder Materialien aul3erhalb des Lehrbuchs.

Die Zuordnung zu diesen einzelnen Ausprigungen ergab, dass mit 73% (n=96) fast drei
Viertel aller an den mehrsprachigen Elementen vorzunehmenden Aktionen der Rezeption
zuzurechnen sind (sieche Abb. 1). Darauf folgen mit wesentlich geringeren Anteilen die
Produktion mit 16% (n=21), die Recherche mit 7% (n=9) und die Reflexion mit 4% (n=5).
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Abb. 1: Aktionen in den mehrsprachigen Elementen (n=131)

Der starke Fokus auf der Rezeption von mehrsprachigen Elementen schlie3t gut an das
Ergebnis zu den Elementarten an, da Fachbegriffe und authentische Quellen rezipiert wer-
den, bevor eine eigene Produktion folgen kann. Das Ergebnis zeigt auch, dass die in einem
weiteren Schritt mogliche Produktion nach der Rezeption in der Regel ausbleibt.

4.3 Medialitat der Lernendenaktion

Bei den Aktionen Rezeption und Produktion wurde zusétzlich ausgewertet, ob die Aufga-
benbearbeitung von den Schiiler*innen miindlich oder schriftlich erfolgen soll. Abbildung
2 zeigt, dass die Mehrzahl der geforderten Aktionen im schriftlichen Bereich angesiedelt
sind (81%) und nur wenige im miindlichen (19%). Allerdings wird deutlich, dass sich der
Anteil bei Rezeption und Produktion durchaus unterschiedlich gestaltet. Denn es wird auf
der einen Seite mehr gelesen (n=91) als gehort (n=5) und auf der anderen Seite jedoch mehr
gesprochen (n=18) als geschrieben (n=3).
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Abb. 2: Medialitdt der mehrsprachigen Elemente (n=117)

Insgesamt ist dennoch ein starker Fokus auf schriftliche Aktivititen zu konstatieren. Dies
konnte damit im Zusammenhang stehen, dass Schulbiicher noch immer vor allem schrift-
liche Lehrmittel sind — auch wenn der Anteil audiovisueller Materialien in Schulbiichern
in den letzten Jahren zugenommen hat (vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014).

4.4 Komplexitat der intendierten Aktion

Die in drei Stufen (niedrig, mittel, hoch) unterteilte Kategorie Komplexitdit ermdglicht eine
ndhere Betrachtung der intendierten Lernendenaktionen mit dem mehrsprachigen Element.
Eine Aufgabenstellung mit einem hoheren Komplexititsgrad bietet ein groBBeres kognitives
Aktivierungspotenzial fiir die Schiiler*innen (vgl. Maier et al. 2013), was sich positiv auf
die Nutzung des Unterrichtsangebots und somit auf den Lernerfolg auswirken kann (vgl.
Kapitel 2).

Fiir alle Fundstellen gilt, dass die in den Lehrwerken angegebenen Hilfestellungen (Uber-
setzungen, angegebene Losungswege etc.) fiir die Aktion mit dem mehrsprachigen Ele-
ment von niedrig iiber mittel zu hoch weniger werden, wihrend gleichzeitig der Umfang
der zu beriicksichtigenden mehrsprachigen Elementen zunimmt. Die genaue Definition der
Auspriagungen ist jedoch von der jeweiligen Aktion abhédngig:
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Tab. 2: Komplexitatsstufen der intendierten Aktionen

Niedrig

Mittel

Hoch

Rezeption

Einzelne Worter / Phrasen /
ein Satz mit angegebener
Ubersetzung miissen / muss
rezipiert werden

Einzelne Worter / Phra-
sen / ein Satz ohne ange-
gebene Ubersetzung
miissen / muss rezipiert

werden

Ein Text ohne an-
gegebene Uberset-
zung muss rezipiert
werden

Produktion

Produktion vorgegebener
Worter,
Texte

Phrasen, Sitze,

Produktion einzelner ei-
gener Worter, Phrasen,
Sétze

Produktion eigener
Texte

Recherche

Ermitteln einzelner Bedeu-
tungen / Ausdriicke / Infor-
mationen mit Hilfestellung
(Ort / Weg der Suche,
Sprachangabe etc.)

Ermitteln einzelner Be-
deutungen / Ausdriicke /
Informationen ohne Hil-
festellung

Ermitteln mehrerer
Bedeutungen /
Ausdriicke / Infor-
mationen ohne Hil-
festellung

Reflexion

Reflexion einzelner Bedeu-
tungen / Informationen mit
Losung / Hilfestellung im
Buch

Reflexion einzelner Be-
deutungen / Informatio-
nen ohne Losung / Hilfe-
stellung im Buch

Reflexion mehre-
rer Bedeutungen /
Informationen

ohne Losung / Hil-
festellung im Buch

Abbildung 3 zeigt die Hiufigkeitsverteilung innerhalb der Kategorie Komplexitdtsgrad.

Zwei Drittel der Fundstellen (66%, n=86) sind dem Komplexitétsgrad niedrig zuzuordnen,
13% (n=17) dem Komplexititsgrad mittel und 21% (n=28) dem Komplexitétsgrad hoch.
Damit bietet der iiberwiegende Teil der analysierten Aufgabeneinbindungen lediglich ein

geringes kognitives Aktivierungspotenzial (vgl. Maier et al. 2013) fiir die Schiiler*innen.

227




\JiziF

m niedrig = mittel hoch

Abb. 3: Komplexititsgrad der intendierten Aktion (n=131)

4.5 Kombinationen der Analysekategorien

Die bis hierhin vorgestellten Ausprigungen der verschiedenen Analysedimensionen der
Aufgabenstellungen konnen theoretisch auf vielfiltige Weise miteinander kombiniert wer-
den. Tabelle 3 zeigt, welche Kombinationen mit welcher Haufigkeit im untersuchten Da-
tenkorpus vorkommen. Als zentrale Analysedimensionen bilden Intendierte Aktion (vgl.
Kap. 4.2) und Komplexitdt (vgl. Kap. 4.4) die Achsen der Matrix. Fiir die beiden Aktionen
Rezeption und Produktion ist auBerdem die Medialitdt (vgl. Kap. 4.3) der Fundstellen an-
gegeben. Als zusétzliche Information wird die Elementart (vgl. Kap. 4.1) einer jeden Fund-
stelle in der letzten Tabellenspalte aufgelistet.

Die hiufigste Kombination der Dimensionen lautet Rezeption/niedrig/schriftlich (n=60),
gefolgt von Rezeption/hoch/schriftlich (n=20) und Produktion/niedrig/miindlich (n=16).
Damit ist die Kombination Rezeption/niedrig/schriftlich in fast der Hilfte aller Fundstellen
(46%) vertreten und die drei hdufigsten Kombinationen vereinen beinahe drei Viertel aller
Fundstellen (73%) auf sich. Alle anderen mdglichen Kombinationen kommen entweder
deutlich seltener oder aber gar nicht vor. Bei den Aufgabeneinbindungen mehrsprachiger
Elemente in den hier untersuchten Lehrwerken handelt es sich demnach hauptsidchlich um
rezeptive oder produktive Aufgaben niedriger Komplexitit mit einem Fokus auf Schrift-
lichkeit, die somit insgesamt wenig Variation bieten.
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Tab. 3: Kombinationen der Dimensionen

niedrig mittel hoch Gesamt Elementart
Rezeption | 63 12 21 96 Quelle: 49
Davon Davon Davon Davon Begriff: 47
schriftlich: 60 | schriftlich: 11 | schriftlich: 20 | schriftlich: 91 | Spracher-
miindlich: 3 | miindlich: 1 miindlich: 1 miindlich: 5 | wéhnung: —
Produktion | 17 - 4 21 Quelle: 20
Davon Davon Davon Begriff: —
schriftlich: 1 schriftlich: 2 | schriftlich: 3 | Spracher-
miindlich: 16 miindlich: 2 | miindlich: 18 | wéhnung: 1
Recherche |5 2 2 9 Quelle: 1
Begriff: 5
Spracher-
wihnung: 3
Reflexion 1 3 1 5 Quelle: —
Begriff: 5
Spracher-
wiahnung: —
Gesamt 86 17 28 131 Quelle: 70
Davon Davon Davon Davon Begriff: 57
schriftlich: 61 | schriftlich: 11 | schriftlich: 22 | schriftlich: 94 | Spracher-
miindlich: 19 | miindlich: 1 | miindlich: 3 | miindlich: 23 | wdhnung: 4

5 Ergebnisse der qualitativen Detailanalysen

Die quantitativen Ergebnisse des vorangegangenen Kapitels werden nun durch eine quali-

tative Detailanalyse von vier exemplarischen Aufgabenstellungen ergénzt. Die Beispiele

wurden nach dem Prinzip der maximalen Kontrastierung (vgl. Kruse 2013) hinsichtlich der

im vorigen Kapitel vorgestellten Analyseergebnisse zuziiglich des Schulfachs und der ein-

bezogenen Sprache ausgewdhlt. Ziel ist, die Bandbreite der Aufgabenstellungen mit mehr-

sprachigen Elementen aufzuzeigen, unabhingig von der jeweiligen Aufgabenqualitéit oder

der Haiufigkeit ihres Auftretens im Datenkorpus. Dabei wird ausschlieflich der
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mehrsprachigkeitsdidaktische Anteil der Aufgaben analysiert, allgemein-didaktische
Merkmale sowie sonstige kritische Reflexionen bleiben hier unberiicksichtigt.

Beispiel aus dem Fach Erdkunde:

T Der Anbau wandelt sich
Uberall in Afrika andern sich die Traditionen
und Lebensgewohnheiten der Menschen. Sie
mochten europdische Kleidung, Radios, Fahr-
rader und vieles mehr. Doch dazu ist Geld no-
' tig, das die Menschen als Selbstversorger in
den trockenen Gebieten der Savanne nicht ha-
| ben. Deshalb bauen sie neue Pflanzen an, die
ausschlie8lich fiir den Export bestimmt sind.
Diese Cash crops werden auf dem Weltmarkt
verkauft. Das Wort kommt von ,cash” - Bar-
| geld und ,aop” - Frucht. Doch die veranderte
Wirtschaftsweise (vom Tauschhandel zum
Geldmarkt) verandert das Leben der Selbst-
versorger.

LALF' Cash crop Erdnuss: Handarbeit auf einem Feld im Senegal (Westafrika)

12 Erdniisse statt Hirse

Die Bauern im Senegal bauen immer ofter

Erdniisse statt Hirse auf ihren Feldern an.

In den trockenen Gebieten der Savanne ge-

schieht das tiberwiegend in Handarbeit. Die

Bauern setzen kaum Maschinen ein. Nach

der Ernte werden die Erdniisse gerostet oder

gesalzen, aber auch zu Erdnussdl verarbei-

tet. Das ist in Afrika und Asien ein beliebtes

Speisedl. Es kann sehr hoch erhitzt werden

und ist geschmacksneutral. Mit den Erdniis-

sen und anderen Cash crops lasst sich viel

Geld verdienen. Deshalb weiten die Bauem

in niederschlagsreichen Jahren ihre Anbau- 4 Nenne Griinde, warum die
flachen fiir Cash crops aus - oft in Gebiete, die  Menschen in Afrika Cash crops
sich eigentlich nicht dafiir eignen. anbauen (T1,T2).

Abb. 4: Beispiel Erdkunde aus Lammersen/Palmen/Pinter/Porth/Wehmoller (2018: 90-91)

Dieses erste Aufgabenbeispiel entstammt einem Erdkundeschulbuch (Abbildung 4). Die
Lernenden werden mit der Aufgabenstellung ,,Nenne Griinde, warum die Menschen in Af-
rika Cash crops anbauen (T1, T2)“ aufgefordert, die zwei abgebildeten Texte zu nutzen,
um den Anbau von cash crops auf dem afrikanischen Kontinent zu begriinden. Da hier das
Erschlielen eines einzelnen nicht deutschen Ausdrucks gefordert ist, wurde die intendierte
Aktion als Rezeption kodiert. Da es sich um einen einzelnen Begriff mit angegebener
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wortlicher Ubersetzung im zugehdrigen Text handelt, wurde der Komplexitiitsgrad als
niedrig eingestuft. Das Auftauchen dieses einzelnen iibersetzten Fachbegriffes (Elemen-
tart) lasst sich auBerdem keiner Aktivitit aus mehrsprachigkeitsdidaktischen Konzepten
zuordnen. Das Ziel, einen gebrauchlichen Fachbegriff aus dem Fach Erdkunde zu erlernen,
wird durch diese Aufgabe aber durchaus gefordert. Die in dem mehrsprachigen Element
verwendete Sprache ist Englisch, wobei hier keine Sprachkenntnisse bei den Schiiler*innen
vorausgesetzt werden, da die wortliche Ubersetzung der beiden Kompositabestandteile mit
»Bargeld“und ,,Frucht* direkt im Folgesatz angegeben wird. Mit Exportfriichte und Markt-
friichte existieren zwei gebriuchliche deutsche Ubersetzungen fiir cash crops, die jedoch
nur eingeschrinkt definitionsgleich sind. Diese Ubersetzungen werden allerdings weder
angegeben noch sollen sie von den Schiiler*innen recherchiert oder reflektiert werden.
Auch das Gegenstiick des Begriffes, food crops, wird nicht angefiihrt oder durch Recherche
oder Reflexion eingebracht. Die Begriindung fiir die Wahl eines englischen Elementes in
der Aufgabe ist nicht klar, jedoch wire ein moglicher Erkldrungsansatz, dass der relevante
Begriff aus den iiberwiegend englischsprachigen Wirtschaftswissenschaften stammt.
Ebenso lésst sich cash crops als Fachbegriff der Agrarwissenschaften betrachten, der auch
in einigen anderen Sprachen verwendet wird, so beispielsweise im Italienischen. Die Rolle
der intendierten Aktion fir das Unterrichtsthema scheint somit recht eindeutig: Die Schii-
ler*innen lernen durch die Rezeption den englischen Fachbegriff fiir die im Aufgabentext
beschriebene landwirtschaftliche Anbauform kennen. Diese Anbauform ist relevant im
Hinblick auf das Leben in den afrikanischen Savannen, wo die traditionelle Lebensfiihrung
der Selbstversorgung einer neuen, am Ertrag von cash crops ausgerichteten Lebensfiihrung
weicht. Mit dem mehrsprachigen Element wird abgesehen davon jedoch nicht weiter gear-
beitet.

Beispiel aus dem Fach Musik:

mm 2 Erldutert die politische Zielsetzung des Liedes.

mm 3 Singt das Lied und schreibt eigene Verses
dazu.

Abb. 5: Beispiel Musik aus Haun/Kotzian/Martin/Mauersberger (2016: 57)

Das zweite Beispiel stammt aus einem Musiklehrbuch (Abbildung 5). Die Aufgabenstel-
lung lautet ,,Singt das Lied und schreibt eigene Verses [sic!] dazu®, dariiber ist der Text
des englischsprachigen Liedes This land is your land sowie die Notation der Melodie ab-
gebildet. Es handelt sich um eine authentische Quelle, da es ein nicht didaktisierter Liedtext
ist. Hier finden zwei mehrsprachige Produktionen statt: Zuerst sollen die Schiiler*innen
den englischsprachigen Song singen (miindliche Produktion) und dann neues sprachliches
Material schriftlich produzieren. In der vorangegangenen Aufgabe erfolgt das Erschlieflen
des Inhaltes der Quelle (vgl. Bredthauer et al. 2021b 4-5), auf dessen Basis die schriftliche
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Produktion ermdglicht werden kann. Durch das Singen des Liedes wird hier eine Aufgabe
zum Erleben der Sprache angeboten — eine Aktivitdt, die in Konzepten zu Mehrsprachig-
keitsdidaktik hdufig vorkommt, auch im Grundschulbereich, wenn Schiiler*innen dadurch
Sprachenvielfalt kennenlernen (vgl. Kalkavan-Aydin 2015). Im zweiten Teil der Aufgabe
werden die mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler*innen fiir die Aktivitat Texte schrei-
ben (vgl. Bredthauer et al. 2021b: 4-5) einbezogen.® Die Sprache des Elements ist Englisch
und im Schulbuch wird keine Ubersetzung fiir den Text angegeben. Das bedeutet, es wird
davon ausgegangen, dass die Klasse tliber ausreichende Englischkompetenzen verfiigt, um
beide Produktionsaktivititen durchzufiihren. Die Sprachwahl ergibt sich hier aus dem Un-
terrichtsthema Folkmusik in Nordamerika. Die Aufgaben erfiillen sowohl {ibergeordnete
als auch thematisch gebundene Ziele des Fachs Musik. Das Singen des Liedes sorgt fiir die
Forderung handlungsbezogener Kompetenzen in diesem Bereich (vgl. MSW NRW 2012)
und ermoglicht das Erleben musikalischer Kennzeichen von Folkmusik. Das Schreiben ei-
gener Verse verfolgt das Ziel eines vertieften Kennenlernens und Reflektierens von Ziel-
setzungen, Inhalten und sprachlicher Gestaltung von Folkmusik. Texte von Folk-Songs
haben héufig einen Fokus auf politischen und sozialen Problemen und das ausgewihlte
Lied von Woodie Guthrie wurde hdufig gecovert und auch von anderen Musiker*innen um
eigene Strophen erweitert. Zu genau dieser Handlung werden die Schiiler*innen in der
Aufgabe aufgefordert. Obwohl der Text nicht libersetzt vorliegt, kann der Komplexitéts-
grad fiir die miindliche Produktion als niedrig eingestuft werden, da das Lied lediglich ge-
sungen werden muss. Die Komplexitat der schriftlichen Produktion wird hingegen als hoch
eingestuft, da ganze Verse geschrieben werden miissen.

¢ In der Aufgabenstellung wird nicht explizit erwihnt, in welcher Sprache die Produktion der eigenen

Verse stattfinden soll. Allerdings ist anzunehmen, dass die Schulbuchautor*innen eine Produktion im
Englischen meinten, da der Ausgangsliedtext auch in Englisch geschrieben ist.
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Beispiel aus dem Fach Chemie:

Das Elektron wurde im Jahr 1897 von
EmiL WIECHERT entdeckt. Kurz darauf
fand man heraus, dass Elektronen
Bestandteile der Atome sind. Elek-
tron” ist das griechische Wort fiir
Bemstein [B4].

B4 Bernstein ist ein fossiles Harz

X3 Finde den Grund fiir die Benennung
der Elektronen nach dem Bernstein heraus.

Abb. 6: Beispiel Chemie aus Bee/Briickl/Gietz/Habekost/Irmer/Maier/Nelle/Penz/Schierle/Sternberg/Téhl-
Borsdorf/Wiese/Zehntmeier (2019: 171)

Das dritte Beispiel entstammt einem Chemieschulbuch (Abbildung 6). Die Aufgabenstel-
lung lautet ,,Finde den Grund fiir die Benennung der Elektronen nach dem Bernstein her-
aus‘““ und soll durch eine Recherchearbeit seitens der Schiiler*innen bearbeitet werden. Da-
bei liegt der Fokus auf der Etymologie des Fachbegriffes Elektronen (mehrsprachiges Ele-
ment). Durch die etymologische ErschlieBung von Bedeutungen werden Worter in unter-
schiedlichen Sprachen kennengelernt und verglichen (vgl. Bredthauer et al. 2021b: 4-5).
Die wortliche Ubersetzung ins Deutsche aus dem Altgriechischen (im Text: ,,griechisch*)
wird im Schulbuch angegeben, so dass keine Kenntnisse in dieser Sprache erforderlich
sind. Das Altgriechische wird hier gewéhlt, da es sich bei dem Fachbegriff um einen Gréa-
zismus handelt. Dartiber hinaus ist Altgriechisch die Sprache der urspriinglichen Forschung
in dem Bereich, dem diese Aufgabe gewidmet ist. Die Komplexitdt dieser intendierten Ak-
tion wird als niedrig eingestuft, da durch die Angabe der Sprache und der wortlichen Uber-
setzung (Bernstein) zwei Hilfestellungen gegeben sind, die die Recherchearbeit erleichtern.
Die Aktion soll als Eselsbriicke fiir das Unterrichtsthema dienen: Uber die Eigenschaften
des Wortes konnen sich Schiiler*innen die Eigenschaften von Elektronen merken. Denn
grof3e Bernsteine dienten in antiken Haushalten als Kleiderbiirste, da sich dieser Stoff be-
sonders gut elektrostatisch auflddt und Staubteilchen an sich zieht. Dieser Zusammenhang
zwischen Materie und Elektrizitdt ist entsprechend auch in der Etymologie des Grizismus
Elektron zu beobachten.
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Beispiel aus dem Fach Gesellschaftslehre:

Wusstest du
schon ...

4 Fasse zusammen, was du tiber xocoatl. Ubersetze in die deutsche
Konig und Art der Herrschaft der Sprache und suche nach Griinden fiir
in Azteken erfahrst (T1, T3). die Obernahme.
ohry ‘ 5 Begriinde, warum es sich bei z Beurteile, ob du gerne im
te } den Azteken um eine Hochkultur Aztekenreich gelebt hattest. Beriick-
{ dann mit W handelte (T2, M2, M3). sichtige bei deiner Antwort sowohl

ey 2 _
| ewlirze 6 Die Spanier ibemahmen auier posithve als auch negative Aspekie

dem Wort Mexiko auch andere
Begriffe von den Azteken: tomatl,

Abb. 7: Beispiel Gesellschaftslehre aus Birkendorf/Leinen/Hengel/Pajenkamp/Pinter/Stein (2018: 50)

Das letzte Beispiel stammt aus dem Fach Gesellschaftslehre. Die Aufgabenstellung lautet
,»Die Spanier tibernahmen auBer dem Wort Mexiko auch andere Begriffe von den Azteken:
tomatl, xocoatl. Ubersetze in die deutsche Sprache und suche nach Griinden fiir die Uber-
nahme*. Die verwendeten mehrsprachigen Elemente werden in der Sprache Nahuatl (Az-
tekisch)’ eingebunden, was der Aufgabe ein Alleinstellungsmerkmal im Rahmen dieser
Untersuchung verschafft. Die Wahl der Sprache ldsst sich durch das Thema des Kapitels
im Schulbuch begriinden, das sich mit der Kolonialisierung der Amerikas und der Erobe-
rung der GroBreiche (u.a. der Azteken) auseinandersetzt. Die Begriffe werden in lateini-
scher Schreibweise dargestellt, vermutlich da die Aztek*innen keine Aufzeichnungen in
Form schriftlicher Texte verwendeten. Da es sich um Internationalismen handelt, die iiber
Interkomprehension® (vgl. Oleschko 2011) erschlossen werden kénnen, sind keine Sprach-
kenntnisse in Nahuatl bei den Schiiler*innen erforderlich, um die Teilaufgaben zu bearbei-
ten. Zudem kann die Ubersetzung mit oder ohne Recherche erfolgen. Auch die angegebene
Etymologie des Begriffes xocoat! in einem Infokasten am Seitenrand dient hier zur Unter-
stiitzung’. Die intendierte Aktion innerhalb dieser Aufgabe wurde als Reflexion eingestuft,
wobei durch den Fokus auf der Etymologie der Begrifte das Kennenlernen und Vergleichen
von Sprachen (vgl. Bredthauer et al. 2021b: 4-5) gefordert wird. Die Reflexion bezieht
sich an dieser Stelle auf die Suche nach Griinden fiir die Ubernahme der Begriffe. Die

Aztekisch ist eine gebrduchliche Bezeichnung fiir die Variante des Nahuatl, die im Zentrum des azteki-
schen Reiches gesprochen wurde (vgl. Diirr/Schlobinski 2006: 99).

Unter Interkomprehension wird das Verstehen insbesondere (nah)verwandter Sprachen, ohne sie vorab
erlernt zu haben, verstanden.

An dieser Stelle mochten wir darauf verweisen, dass der Begriff xocoat! korrekt ist, der Begriff ,,Xoco-
watl“ (sic!) wird im Infokasten fehlerhaft abgedruckt.
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Komplexitdt der Aufgabe wurde als mittel eingestuft, da nur einzelne Begriffe und Bedeu-
tungen reflektiert werden sollen, dies jedoch ohne Hilfestellungen. Es handelt sich um all-
gemeinsprachliche Begriffe (Elementart), die im Zusammenhang mit Sprache und Kultur
hinsichtlich des Fachthemas stehen. An dieser Stelle ldsst sich auch eine Einbettung in die
Unterrichtsthematik erkennen, da sowohl Tomaten als auch Kakao eine kulturelle Bedeu-
tung fiir die Aztek*innen hatten, und die Etymologie der Begriffe die weitere kulturelle
Verbreitung der zwei Produkte nach Europa erahnen lésst. Die Schiiler*innen kdnnen sich
hier den Zusammenhang zwischen der sprachlichen und der kulturellen sowie 6konomi-
schen Entwicklung erarbeiten. Dies wird angestoB3en, indem die Begriffsiibernahme seitens
der Spanier*innen als Kolonialmacht Erwéhnung findet. Die Weiterfiihrung der Begriffe
ins Deutsche soll vermutlich auf den Handel innerhalb Europas hinweisen.

6 Diskussion der empirischen Ergebnisse

In der vorgestellten Studie wurden in 70% der Schulbiicher aus unterschiedlichsten Sach-
fachern mehrsprachige Elemente in Aufgabenstellungen gefunden. Das bedeutet jedoch
nicht, dass in den tibrigen Schulbiichern keine mehrsprachigen Elemente vorkommen, nur
dass auf diese kein Bezug in Aufgabenstellungen genommen wird. In Kapitel 2 wurde be-
reits festgehalten, dass sich ein GroBteil der vorkommenden mehrsprachigen Elemente auf
einzelne Worter und Phrasen ohne weitere Ankniipfungspunkte beschriankt. Auch die vo-
rangegangene Untersuchung aus dem Projekt SAMMELN zeigte auf, dass die gefundenen
mehrsprachigen Elemente weitestgehend nicht in Arbeitsauftrige eingebunden sind und
sich eher als vereinzelte Bruchstiicke beschreiben lassen (vgl. Bredthauer et al. 2021). Ziel
der Weiterentwicklung der zugelassenen Schulbiicher sollte deshalb sein, Mehrsprachig-
keit regelméBig in Aufgabenstellungen aller Schulfiacher einzubeziehen. Dann kann durch
das Ankniipfen an die mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler*innen eine gute Passung
von Aufgaben und Lernenden erreicht werden, die von groer Relevanz fiir die Nutzung
des Lernangebots ist.

Die vorliegende Untersuchung kam weiterhin zu dem Ergebnis, dass es sich bei den mehr-
sprachigen Fundstellen iiberwiegend um fremdsprachige Fachbegriffe oder authentische
Quellen wie z.B. Liedtexte handelt. Hier stellt sich die Frage, ob die verschiedenen Ele-
menttypen iiber ein unterschiedlich hohes mehrsprachigkeitsdidaktisches Potenzial verfii-
gen. Dies erscheint ein lohnenswerter Gegenstand fiir eine Folgestudie.

Die Analyse der intendierten Aktionen der Lernenden innerhalb der Aufgaben kam zu dem
Schluss, dass drei Viertel der mit den mehrsprachigen Elementen auszufiihrenden Tétig-
keiten zur Rezeption gehoren. Wesentlich seltener sollen die Schiiler*innen etwas produ-
zieren oder recherchieren und nur duflerst selten reflektieren. Im Ergebniskapitel wurde
bereits darauf verwiesen, dass diese auffillige Schwerpunktsetzung auf der Rezeption sehr
gut zu den Ergebnissen der verwendeten Elementarten passt. Denn sowohl Fachbegriffe
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als auch authentische Quellen miissen zunichst rezipiert werden, bevor sie fiir weitere Ar-
beitsschritte genutzt werden konnen. Dieser Folgeschritt einer Produktion nach der vorhe-
rigen Rezeption ist jedoch in den Aufgaben in der Regel nicht vorgesehen. Das heift, das
Potenzial der mehrsprachigen Elemente wird nicht ausgeschopft. Die bloBe Rezeption ei-
nes mehrsprachigen Elements ist sicherlich auch schon sinnvoll. Dennoch ist es lediglich
eine, zudem noch eine teilweise weniger anspruchsvolle Option, mehrsprachige Elemente
in eine Aufgabe einzubinden. In Anbetracht der Bandbreite an Moglichkeiten, die zur Ein-
bindung mehrsprachiger Elemente in Aufgaben bestehen, ist eine Beriicksichtigung aller
Aktionstypen in den Aufgaben zu empfehlen.

Bei der Analyse in Bezug auf die Medialitdt wurde ein starker Fokus auf schriftliche Akti-
vititen festgestellt. Dies hédngt sicherlich zum Teil damit zusammen, dass Aufgaben aus
Schulbiichern untersucht wurden und Schulbiicher traditionell schriftliche Lehrmittel sind
(vgl. Fuchs et al. 2014). Hinsichtlich der rezeptiven und produktiven Tétigkeiten fillt auf,
dass mehrheitlich zum Lesen aufgefordert wird, sehr viel seltener zum Sprechen — was
ausschlieflich im Fach Musik als Singen stattfindet — und kaum zum Hoéren oder Schrei-
ben. Aus mehrsprachigkeitsdidaktischer Sicht wire ein ausgewogener Einbezug der ge-
nannten vier Fertigkeiten sinnvoll, da sie jenseits ihrer sprachdidaktischen Relevanz und
dem Ansprechen unterschiedlicher Lernertypen auch jeweils variierende epistemische
Funktionen in Bezug auf das Erlernen der Fachinhalte erfiillen. Dafiir eignen sich multi-
mediale Lehr-Lern-Mittel und Quellen besser als reine Printmedien in gedruckter Form, da
sie sowohl auditive als auch visuelle oder audio-visuelle Ressourcen nutzen und entspre-
chend zu verschiedenen Formen der Kommunikation anregen.

Die Komplexitdt der mehrsprachigen Aktionen bietet mehrheitlich ein geringes kognitives
Aktivierungspotenzial: Zwei Drittel der Fundstellen sind einem niedrigen Komplexitts-
grad zuzuordnen. Das bedeutet, dass die in die Aufgaben eingebundenen mehrsprachigen
Elemente mehrheitlich einen geringen Umfang haben. Es handelt sich meist um einzelne
Worter oder Phrasen mit vielen Hilfestellungen fiir die Aufgabenbearbeitung. Dass die
mehrsprachigen Einheiten seltenst die Wort/Phrasen-Ebene verlassen, deckt sich mit den
Ergebnissen der vorausgehenden quantitativen Untersuchung (vgl. Bredthauer et al. 2021).
Eine komplexere Einbindung mehrsprachiger Elemente in Aufgaben und entsprechend
eine hohere kognitive Aktivierung wére fiir den Ausbau mehrsprachiger Kompetenzen so-
wie den Unterricht insgesamt gewinnbringender. Dass dies moglich ist, zeigen einige
Good-Practice-Beispiele in den untersuchten Schulbiichern. Bei solchen Aufgaben wird
eine intensivere und komplexere Auseinandersetzung mit den mehrsprachigen Elementen
angeregt, indem beispielsweise ganze Texte miindlich oder schriftlich selbstéindig produ-
ziert oder reflektiert werden und Komplexititssteigerungen oder Differenzierungen nach
Lernstand vorgesehen sind.

Mit Blick auf die Kombinationen der verschiedenen Analysekategorien zeigte sich, dass
lediglich drei Kombinationsmoglichkeiten nahezu drei Viertel aller Fundstellen
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ausmachen. Bei den Aufgabeneinbindungen mehrsprachiger Elemente in den untersuchten
Lehrbiichern handelt es sich hauptsdchlich um rezeptive oder produktive Aufgaben niedri-
ger Komplexitit mit einem Fokus auf Schriftlichkeit, die insgesamt wenig Variation bieten.
Um das Potenzial mehrsprachiger Elemente fiir das fachliche Lernen optimal zu nutzen,
wire es wiinschenswert, verschiedene Formen von Aufgabeneinbindungen zu variieren
und die Moglichkeiten auBlerhalb von rein rezeptiven, schriftlichen Aufgaben auszuschop-
fen. Dadurch wiirde eine Passung zwischen Aufgaben und mitgebrachtem Vorwissen der
Lernenden erreicht, das sich nicht auf rezeptive Kompetenzen beschrinken muss. Zudem
wiirden Aufgabeneinbindungen auf einem komplexeren, kognitiv anregenderen Niveau die
Handlungsfahigkeit hinsichtlich mehrsprachiger Kompetenzen verbessern.

Die Auswertung der Fallbeispiele zeigt auBerdem mehrere Mdglichkeiten auf, mehrspra-
chige Elemente durch die Fachinhalte einzubinden: Im Fach Erdkunde werden Sprachen
als Teil von sich verdndernden Wirtschafts- und Lebensformen thematisiert (Beispiel 1),
im Musikunterricht authentische Quellen in ihrer Originalsprache genutzt (Beispiel 2), die
Etymologie von Fachbegriffen der Physik erldutert (Beispiel 3) und in Gesellschaftskunde
anhand der Kolonialgeschichte Siidamerikas das Phdnomen der Lehnworter reflektiert
(Beispiel 4). Diese Vielfalt steht im Kontrast zu den vorgefundenen mehrsprachigen Akti-
vitdten, die nicht nur bei den présentierten Fallbeispielen, sondern durchgéngig wenig Va-
riation und eine geringe Komplexitét bieten. Lediglich das Fallbeispiel aus dem Musiklehr-
buch kann als Good-Practice-Beispiel dienen. In den Aufgabenstellungen, die sich auf den
englischsprachigen Liedtext beziehen, werden unterschiedliche Aktionen (Erschliefen des
Inhaltes der Quelle, Singen des Liedes, Texte schreiben), Medialitdten (schriftlich, miind-
lich) und Komplexitdtsgrade (niedrig, hoch) eingesetzt. Die anderen Fallbeispiele sind von
ithrer mehrsprachigkeitsdidaktischen Konzeption und ihrem Anspruchsniveau deutlich we-
niger komplex. Dieser Befund stimmt mit den Ergebnissen vorheriger Untersuchungen
iiberein, dass mehrsprachige Elemente in aktuellen Schulbiichern vielmehr Deko als Di-
daktik darstellen (vgl. Bredthauer et al. 2021). Dafiir spricht auch, dass in den Fundstellen
dieser Studie in der Regel nur das Wissen der Schiiler*innen liber Sprachen und Mehrspra-
chigkeit gefordert wird. Zu einer umfassenden Einbindung von Mehrsprachigkeit in Schul-
biicher gehoren jedoch auch die Forderung von mehrsprachiger Handlungsfahigkeit und
einem mehrsprachigen Selbstverstdndnis bei den Schiiler*innen (vgl. Heer 2013). Aus die-
sen Griinden sollten diese beiden Aspekte und auch die vielfaltigen Moglichkeiten zur Ein-
bindung von Mehrsprachigkeit, die sowohl die Fachinhalte als auch etablierte mehrspra-
chigkeitsdidaktische Konzepte bieten, stirker bei der Konzeption von Aufgaben mit mehr-
sprachigen Elementen berticksichtigt werden.

Bei den Sprachen in den analysierten Aufgabenstellungen dominiert das Englische, gefolgt
von Latein, Altgriechisch und Franzdsisch. Die vier Fallbeispiele zeigen deutlich, dass die
Sprachwahl jeweils vom Fachinhalt hergeleitet wird. Obwohl dieser Ansatz nachvollzieh-
bar erscheint, gilt es zu bedenken, dass die nach diesem Prinzip einbezogenen Sprachen
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meist in der Schule gelernte Sprachen sind und damit einhergehend kaum die Mehrspra-
chigkeit der Schiiler*innen und der Gesellschaft reprisentieren. Die spezifischen Befunde
bei den Aufgabenstellungen in Schulbiichern entsprechen den Ergebnissen der vorange-
gangenen Studie zu mehrsprachigen Elementen allgemein (vgl. Bredthauer et al. 2021) und
legen erneut die Empfehlung nahe, dass die Prasentation der Mehrsprachigkeit in Schulbii-
chern der realen Vielfalt an Sprachen entsprechen soll. Konkret bedeutet das, dass nicht
nur Schulsprachen, sondern auch Herkunfts- und Minderheitensprachen zwecks einer Stei-
gerung der Passung zwischen Aufgaben und Schiiler*innen beriicksichtigt werden. Die
Einbeziehung aller in der Gesellschaft vorkommenden Sprachen in jede Aufgabenstellung
ist natiirlich nicht moglich, aber um das Ziel einer grofleren Représentativitdt zu erreichen,
konnen mehrere Sprachen innerhalb einer Unterrichtseinheit oder eines ganzen Schulbuchs
variiert werden, oder es kann den Schiiler*innen ermoglicht werden, die Sprachen fiir die
Bearbeitung einer Aufgabe frei zu wihlen. Wenn die Sprachwahl ausschlieBlich aus dem
Fachinhalt resultiert, dann werden andere Sprachen als die Schulsprachen selten einge-
bracht. Ideal wire es, beide Prinzipien fiir die Sprachwahl der mehrsprachigen Elemente in
den Aufgaben zu kombinieren und sie mit den Aktivititen zu verkniipfen, die die Schii-
ler*innen ausfiihren miissen. So konnten beispielsweise die gelernten Schulsprachen beim
Erschlielen von Inhalten aus einer Originalquelle beriicksichtigt und die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen bei Aktivititen wie Notizen machen oder Texte ver-
fassen angesprochen werden (vgl. Bredthauer et al. 2021b: 4-5). Wichtig ist, dass die Ori-
entierung an der Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen und der Gesellschaft immer gewéhr-
leistet ist. Eine solche Orientierung wiirde aulerdem bedeuten, dass nicht nur eine einzige
weitere Sprache neben dem Deutschen pro Aufgabe einbezogen wird, sodass die Verknlip-
fung mehrerer unterschiedlicher Sprachen angeregt wiirde. Eine freiere Sprachwahl wiirde
auch die Notwendigkeit reduzieren, viele Ubersetzungen und andere Hilfsmittel anzuge-
ben. Dariiber hinaus wiirden eine Auseinandersetzung und die Offenheit gegeniiber dem
Gebrauch von Minderheitensprachen oder allgemein anderen Sprachen als Deutsch und
den Schulsprachen im schulischen Kontext und in der Gesellschaft gefordert.

7 Ausblick

Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie hat gezeigt, dass bei der Einbindung von Mehr-
sprachigkeit in Schulbuchaufgaben noch viel Weiterentwicklungspotenzial besteht. Dies
greift der Beitragstitel mit der Nachfrage Einbindung oder Einbildung? auf und es wire
begriiBenswert, wenn in den kommenden Jahren Schritte hin zu einer didaktisch vielfilti-
geren und hochwertigeren Einbindung von mehrsprachigen Elementen in Schulbuchaufga-
ben unternommen wiirden. Denn nur dann kann hinsichtlich der mehrsprachigen Kompe-
tenzen der Schiiler*innen durch das Ankniipfen an Vorwissen und Vorerfahrungen eine
gute Passung von Aufgaben und Lernenden erreicht werden. Dies wiederum ist von grof3er
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Bedeutung fiir die Nutzung des Lernangebots und bietet somit eine relevante Stellschraube
fiir eine Erhohung des individuellen Lernerfolgs.

Die Weiterentwicklung der Schulbuchaufgaben kann sinnvollerweise durch eine mehrspra-
chigkeitsdidaktische Schulung von angehenden und aktiven Lehrkréften in deren Aus- und
Weiterbildung flankiert werden. So wiirde sichergestellt, dass Lehrer*innen bei der Um-
setzung und Adaption von Schulbuchaufgaben in ihrem eigenen Unterricht die Passung
von Aufgaben und ihren Lernenden hinsichtlich mehrsprachiger Fahigkeiten im Blick ha-
ben.

Hieraus ergibt sich auch der Gegenstand von offener Anschlussforschung an die in diesem
Beitrag vorgestellten Ergebnisse: Die Analyse der Schulbuchaufgaben konnte zeigen, in-
wiefern diese Potenzial fiir eine kognitive mehrsprachige Aktivierung aufweisen. Diese
Erkenntnisse sollten durch Verwendungsforschung von entsprechenden Aufgaben angerei-
chert werden, so dass die Nutzung des mehrsprachigkeitsdidaktischen Potenzials der Auf-
gaben sowie mogliche Einflussfaktoren auf eine gewinnbringende Nutzung untersucht
werden.
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