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Students’ beliefs about multilingualism and the role of previously learned languages in the study of
German

This article explores Norwegian school students’ beliefs about multilingualism and the role of previously
learned languages in the study of German. Data from a survey (N=109) and semi-structured interviews
(N=10) show that a majority of the students perceive themselves as multilingual and view multilingualism as
an asset for further language learning. When learning German, however, the students mainly consider their
Norwegian knowledge to be helpful, whereas knowledge in other languages is rarely utilized. Hence, the
students’ learning approach differs from that intended by the curriculum. Furthermore, the students report
that their teachers barely compare German to languages other than Norwegian. Thus, potentially beneficial
knowledge and learning experiences from previously learned languages seem to remain unexploited.

Schlagwadrter: Schiler*inneneinstellungen, Deutsch als Fremdsprache, Mehrsprachigkeit, Mehrsprachig-
keitsdidaktik; Students* beliefs, German as a foreign language, multilingualism, multilingual didactics
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1 Einleitung

In den letzten zwei Jahrzehnten haben sich zahlreiche Studien mit den potenziellen Vortei-
len der Mehrsprachigkeit befasst, wobei die positive Wirkung der durch den Erwerb von
mehreren Sprachen akkumulierten Lernerfahrungen auf das Lernen weiterer Sprachen her-
vorgehoben wird (vgl. Haukas/Storto/Tiurikova 2022; Huang/Steinkrauss/Verspoor 2022;
Jessner 2008; Kemp 2007; Marx 2020). Unter anderem scheint Mehrsprachigkeit mit einer
erhohten metalinguistischen Bewusstheit einherzugehen, was wiederum die Entwicklung
effizienter Sprachenlernstrategien fordert (vgl. Jessner 2008: 30; Kemp 2007: 255; Marx
2020: 24).

Beim Lernen einer Tertiarsprache! im Rahmen des schulischen Sprachenunterrichts kann
das Vorwissen aus dem Unterricht in der Erst- bzw. Schulsprache und der ersten Fremd-
sprache eine wichtige Rolle spielen (vgl. Marx 2020: 23). VVor allem auf die Erfahrungen
aus dem Lernen der ersten Fremdsprache wird Wert gelegt: Lernende, die eine weitere
Fremdsprache lernen, verwenden zum Beispiel andere Lernstrategien als Lernende einer
ersten Fremdsprache (vgl. Jessner 2008: 30; Marx/Hufeisen 2010: 828). Zudem scheinen
sich Lernende mit Kenntnissen von unterschiedlichen grammatischen Systemen die Gram-
matik einer neuen Sprache schneller anzueignen (vgl. Kemp 2007: 256).

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Schiiler*inneneinstellungen? zu Mehrsprachigkeit
und der Rolle friiher gelernter Sprachen beim Deutscherwerb im norwegischen Schulkon-
text. Schiiler*inneneinstellungen werden hier verstanden als ,,opinions and ideas about the
task of learning a [...] foreign language* (Barcelos/Kalaja, 2003: 231, zitiert in Wesely
2012: 100). Dabei geht es einerseits darum, wie die Schiler*innen tber Sprachen, Spra-
chenkenntnisse und ihren eigenen Lernprozess reflektieren, andererseits wie sie den Un-
terricht sowie die VVorgehensweise der Lehrkréfte erleben und bewerten (vgl. Wesely 2012:
100). Die Einstellungen gelten als komplex und dynamisch, da sie kontextabhangig, ver-
anderlich und manchmal auch widerspriichlich sein kénnen (vgl. Barcelos/Kalaja 2011:
285-286; Ellis 2008: 11). Bei der Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik, die die Schi-
ler*innen fur die Nutzung ihrer linguistischen VVorkenntnisse sensibilisiert, ist Wissen Gber
die Schiler*inneneinstellungen zum Thema von grol3er Bedeutung, da diese das Lernver-
halten der Schiiler*innen erheblich beeinflussen konnen (vgl. Haukas et al. 2022: 4;
Volgger 2010: 169-170). Die Einstellungen kénnen z.B. die Motivation der Lernenden

Der Begriff Tertiarsprache bezeichnet ,,alle Sprachen, die nach der ersten Fremdsprache gelernt werden”
(Marx/Hufeisen 2010: 827).

2 In der einschlagigen Forschungsliteratur wird der Begriff Einstellungen nicht einheitlich definiert und
oft synonym oder iberlappend mit Begriffen wie Auffassungen, Attitiiden, Haltungen, Uberzeugungen,
Vorstellungen und subjektiven Theorien verwendet (vgl. Le Pape Racine/Brihwiler 2020a: 233; Manno
2003: 158).
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beeinflussen, da sie mit den Emotionen und dem Selbstbild der Schiler*innen verbunden
sind (vgl. Barcelos/Kalaja 2011: 285; Haukas et al. 2022: 4; Manno 2003: 158).

Im Folgenden werden zuerst der kontextuelle und theoretische Hintergrund der vorliegen-
den Arbeit sowie der Stand der Forschung behandelt, ehe eine Mixed-Methods-Studie zu
Schiler*inneneinstellungen zu Mehrsprachigkeit und der Rolle friiher gelernter Sprachen
an norwegischen Schulen dargelegt wird.

2 Hintergrund

Wéhrend norwegische Schiller*innen schon in der ersten Klasse mit dem Englischunter-
richt anfangen, haben sie erst ab der achten Klasse® die Mdglichkeit eine zweite Fremd-
sprache als Wahlfach zu lernen. Sie kdnnen allerdings andere Fé&cher wéhlen; obligatorisch
ist der Unterricht der zweiten Fremdsprache erst ab der elften Klasse in den studienvorbe-
reitenden Programmen der weiterfihrenden Schule* (vgl. Daryai-Hansen/Lindemann/
Speitz 2019: 51). Ungefahr zwei Drittel der Schiler*innen fangen aber in der achten Klasse
mit der zweiten Fremdsprache an, von diesen wéhlten im Jahr 2022 31 % Deutsch (vgl.
Statistics Norway 2023). Im Rahmen des Norwegischunterrichts lernen sie auch die zwei
schriftlichen Standardvarietaten des Norwegischen, Bokmal und Nynorsk, sowie das Ver-
stehen von Dénisch und Schwedisch. Zudem haben viele Schiller*innen zusatzlich zu ihren
Norwegischkenntnissen Kenntnisse in einer Herkunftssprache (vgl. Haukas/Speitz 2020:
51). Laut der Definition im Gemeinsamen européaischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) sind somit alle norwegischen Schiiler*innen als mehrsprachig® einzuordnen, da sie
die Féahigkeit besitzen, ,,Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen®, und ,,iiber
— graduell unterschiedliche — Kompetenzen in mehreren Sprachen® verfiigen (Europarat
2001: 163).

2.1 Der norwegische Lehrplan fur Fremdsprachen

Die in der Forschung verbreitete Auffassung von Mehrsprachigkeit als Ressource beim
Fremdsprachenerwerb hat auch ihren Weg in den norwegischen Lehrplan fir Fremdspra-
chen gefunden. Hier werden besonders wichtige Bestandteile in sogenannte ,,Kernele-
mente* eingeordnet, wobei ,,Sprachenlernen und Mehrsprachigkeit™ ein eigenes Kernele-
ment ausmacht, in dem es unter anderem heift:

Zu Beginn des Fremdsprachenunterrichts sind die Lernenden bereits mehrsprachig
und haben umfangreiche Sprachenlernerfahrungen aus verschiedenen Zusammen-

3 An einigen wenigen Schulen kann die zweite Fremdsprache bereits ab der flinften, sechsten oder siebten
Klasse gewahlt werden (vgl. Daryai-Hansen et al. 2019: 51-52; Haukas/Speitz 2020: 51).

4 Die in der vorliegenden Arbeit bezeichnete Art der norwegischen weiterfiihrenden Schule entspricht der
deutschen gymnasialen Oberstufe.

5 Vgl. Cenoz 2013 fiir einen Uberblick tiber verschiedene Definitionen von Mehrsprachigkeit.
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héngen. Durch den Transfer bereits erworbener linguistischer Kenntnisse und Spra-
chenlernerfahrungen aus anderen Sprachen, die die Lernenden kennen, wird der
Spracherwerb effektiver und sinnvoller. (NDET 2022)°

Das obige Zitat macht deutlich, dass die Schiler*innen ihr linguistisches VVorwissen aktiv
verwenden sollen. Allerdings betonen mehrere Forscher*innen, dass ein Transfer bereits
erworbener Kenntnisse und Lernerfahrungen nicht immer automatisch stattfindet, sondern
dass die explizite Bewusstmachung, bei der die Schiler*innen fir das Potenzial und die
Nutzung ihrer Vorkenntnisse und Lernerfahrungen sensibilisiert werden, eine wichtige
Rolle spielen kann (vgl. Bono/Stratilaki 2009; Haukas 2016; Le Pape Racine/Briihwiler
2020b; Moore 2006; Venus 2017). Dabei kann auch die Eigeneinschatzung der Lernenden
als mehrsprachig an sich von Bedeutung sein, da sie nicht nur mit erhéhter Motivation und
Lernbereitschaft verbunden wird (vgl. Busse 2017; Fisher et al. 2020; Forbes et al. 2021),
sondern auch mit besseren Lernergebnissen (vgl. Rutgers et al. 2021) einhergeht. Im Un-
terricht wird deshalb die explizite Auseinandersetzung mit der Identitatsfrage empfohlen
(vgl. Fisher et al. 2020: 459).

2.2 Tertidrsprachendidaktik

Es existieren bereits didaktische Anndherungen, die eine explizite Bewusstmachung bzw.
Sensibilisierung der linguistischen Vorkenntnisse berticksichtigen (vgl. Allgéduer-Hackl/
Jessner 2013; Marx/Hufeisen 2010; Le Pape Racine/Briihwiler 2020b; Neuner 2003, 2004,
2009). Dazu gehort die Tertiarsprachendidaktik, in der die Ankniipfung an friiher gelernte
Sprachen und Sprachenlernerfahrungen zentral ist (vgl. Neuner 2004: 40). Unter anderem
durch Sprachenvergleiche wird die Zielsprache mit den bereits gelernten Sprachen in Ver-
bindung gebracht, damit eine Sprachenbewusstheit’, d.h. ein deklaratives Wissen (iber
Sprachen, entwickelt wird, mit der die Lernenden auf Ahnlichkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Sprachen aufmerksam gemacht werden (vgl. Marx/Hufeisen 2010: 829; Neuner
2003: 24-28; 2004: 41-44; 2009: 15). Aullerdem ist die Bewusstmachung der beim friihe-
ren Lernen von Sprachen und der Zielsprache benutzten Lernmethoden und -strategien —
die Entwicklung der Sprachenlernbewusstheit — ein wichtiges Ziel der Tertidrsprachendi-
daktik, damit die Schuler*innen im weiteren Leben Sprachen selbststandig (weiter-)lernen
konnen (vgl. Marx/Hufeisen 2010: 830; Neuner 2003: 26, 2004: 41). In der vorliegenden
Arbeit ist vor allem die Sprachenbewusstheit der Schiler*innen Gegenstand der Untersu-
chung.®

6 Das Zitat ist vom Autor der vorliegenden Arbeit ins Deutsche (ibersetzt.

" In Anlehnung an Béar (2009) und Hufeisen (2020) wird bei Komposita mit Sprache die Pluralform ver-
wendet (Sprachenbewusstheit usw.), um hervorzuheben, dass es sich um das Tertiarsprachenlernen han-
delt.

8  Zur Tertiarsprachendidaktik gehoren zudem Vergleiche von sozikulturellen Phanomenen (vgl. Marx/
Hufeisen 2010: 829; Neuner 2004: 44-45). Auf diese interkulturellen Aspekte wird in der vorliegenden
Avrbeit nicht eingegangen.
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2.3 Schuler*inneneinstellungen

Wahrend sich viele Studien mit Lehrer*inneneinstellungen zur Mehrsprachigkeit befassen
(vgl. Calafato 2020, 2021; Haukas 2016, 2019; Lindemann 2019; Myklevold 2021, 2022;
Myklevold/Speitz 2021), existieren zu diesem Thema im norwegischen Kontext eher we-
nige Studien zu Schuler*inneneinstellungen (vgl. Daryai-Hansen et al. 2019; Haukas 2022;
Haukas et al. 2022°%; Myklevold 2022). Die vorhandenen Studien zeigen jedoch, dass nor-
wegische Finft-, Sechst-1° und Achtklassler tiber allgemein positive Einstellungen verfi-
gen, in denen Mehrsprachigkeit als Ressource aufgefasst wird (vgl. Daryai-Hansen et al.
2019: 65; Haukas et al. 2022: 8). Unabhéngig von ihrem sprachlichen Hintergrund schétzen
sich auBerdem 67 % der von Haukas (2022: 294) befragten Achtkléssler als mehrsprachig
ein. Keine*r der von Daryai-Hansen et al. (2019: 58) befragten Schuler*innen gab jedoch
an, im Unterricht mit Sprachenvergleichen gearbeitet zu haben. Dennoch sind sie sich der
Kognaten zwischen den Sprachen bewusst. Mit lexikalischen Ahnlichkeiten beschaftigt
sich auch Myklevolds (2022) Interventionsstudie, in der Schiler*innen, die gerade mit dem
Fach Deutsch in der elften Klasse angefangen hatten, instruiert wurden, nach Kognaten
und Internationalismen zu suchen, um deutsche Texte zu verstehen. Die Schiler*innen
hielten diese Bewusstmachung fur ndtzlich, gaben aber gleichzeitig an, hauptséchlich ihre
Norwegisch- und Englischkenntnisse verwendet zu haben, wahrend andere Sprachen und
auch Herkunftssprachen nicht zum Einsatz kamen (vgl. Myklevold 2022: 325-230).

Im Gegensatz zum norwegischen Kontext sind im deutschsprachigen Raum mehrere Stu-
dien vorhanden, die sich mit Schiller*inneneinstellungen zur Mehrsprachigkeit beschafti-
gen. Auch in diesen Studien wird von generell positiven Einstellungen zur Mehrsprachig-
keit berichtet (vgl. Venus 2017: 131-132) und die Schiler*innen geben an, mittel bis po-
sitiv motiviert fir das Lernen weiterer Fremdsprachen zu sein (vgl. Heinzmann 2013: 141,
Riick 2009: 96-98). Dabei sind die positivsten Einstellungen sowie die hdchste Motivation
bei den Befragten festzustellen, die zusétzlich eine Herkunftssprache sprechen (vgl.
Brihwiler/Le Pape Racine 2017: 177; Heinzmann 2013: 166; Ruck 2009: 96-98). Die
letztgenannte Gruppe hebt unter anderem den Nutzen lexikalischer Ahnlichkeiten zwi-
schen Sprachen hervor, wéahrend morphosyntaktische Unterschiede eher als verwirrend
und wenig hilfreich betrachtet werden (vgl. Riick 2009: 112; Volgger 2010: 185-186). Bei
Miteinbeziehung der Schiiler*innen, die keine Herkunftssprache sprechen, zeigen Umfra-
gedaten aus der Schweiz!!, dass Sechstklissler Sprachenvergleiche fiir weniger effizient

®  Haukas (2022) und Haukas et al. (2022) berichten von Ergebnissen des Ungsprak-Projektes. Fiir mehr
Informationen dazu vgl. Haukas/Storto/Tiurikova 2021b.

10 Die Studie von Daryai-Hansen et al. (2019) wurde im Rahmen eines Versuchsprojektes zur Einfiihrung
eines friiheren Starts mit Fremdsprachen unternommen, weshalb die Schiller*innen jlinger als Gblich sind
(s. Kap. 2).

11 Brihwiler/Le Pape Racine (2017); Manno et al. (2016) sowie Le Pape Racine/Brihwiler (2020a, 2020b)
berichten von Ergebnissen eines gréfReren Forschungsprojekts zum schulischen Mehrsprachenerwerb am
Ubergang zwischen Primarstufe und Sekundarstufe I in der Schweiz (vgl. Manno et al. 2020). Die Daten
wurden im Kanton St. Gallen in der deutschsprachigen Ostschweiz erhoben, wo Englisch (ab der 3.
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als andere Sprachenlernstrategien halten (vgl. Manno et al. 2016: 275-276). Diese Auffas-
sung scheint jedoch von Alter und Lernerfahrungen der Befragten beeinflusst zu sein, da
schweizerische Siebtklassler Sprachenvergleiche signifikant nltzlicher als Sechstklassler
finden, wenngleich die Siebtklassler die Wirksamkeit der Vergleiche auch nur maRig po-
sitiv bewerten (vgl. Le Pape Racine/Briihwiler 2020a: 242-243). Die Schuler*innen be-
richten aber, dass Sprachenvergleiche selten vonseiten der Lehrkrafte thematisiert werden
(vgl. Le Pape Racine/Brihwiler 2020b: 270; Volgger 2010: 187). Aullerdem stellt Venus
(2017: 133) fest, dass Zusammenhéange zwischen Sprachen fur einige Schiler*innen nicht
,yunmittelbar ersichtlich” sind. Diese Faktoren tragen moglicherweise dazu bei, dass Spra-
chenvergleichen weniger Bedeutung zugeschrieben wird.

3 Forschungsdesign

Wie aus dem obigen Forschungsiiberblick zu entnehmen ist, gibt es im norwegischen Kon-
text relativ wenige Studien zu Schiler*inneneinstellungen zu Mehrsprachigkeit und der
Rolle friiher gelernter Sprachen. Diese Studien haben gemeinsam, dass die Teilnehmer*in-
nen alle im Anfangsstadium des Deutschlernens stehen. Die Absicht der vorliegenden Ar-
beit besteht deshalb darin, die Einstellungen alterer Schiiler*innen der weiterfiihrenden
Schule zu untersuchen, die mehr Sprachenlernerfahrungen gesammelt haben. Vor diesem
Hintergrund wurden folgende Forschungsfragen formuliert:

1. Inwieweit betrachten die Schiiler*innen sich selbst als mehrsprachig?

2. Inwieweit betrachten die Schiler*innen zuvor gelernte Sprachen als Ressource
beim Deutscherwerb?

3. In welchem AusmaR erleben die Schiiller*innen, dass Deutsch aus einer sprachen-
ubergreifenden Perspektive unterrichtet wird?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Mixed-Methods-Design bestehend aus
einer Umfrage und Interviews angewandt. Wahrend die Umfrage die Gelegenheit bietet,
eine grolRere Anzahl Teilnehmer*innen in die Untersuchung miteinzubeziehen, dienen die
Interviews einer tiefergehenden Erforschung der Einstellungen einer kleineren Auswabhl
der Teilnehmer*innen (vgl. Tashakkori et al. 2020: 235-236). Somit werden sowohl Breite
als auch Tiefe bei der Datensammlung sichergestellt, wobei die Kombination aus quantita-
tiven und qualitativen Daten die Validitat der Befunde starken kann (vgl. Brevik/Buchholtz
2022: 347-348).

Die Umfrage basiert auf dem Fragebogen des Ungsprak-Projektes (vgl. Haukas et al.
2021a). Allerdings sind mehrere Items verandert oder entfernt worden, wahrend andere
hinzugefligt wurden (s. Anhang 1), um den Fragebogen an Deutschlernende der weiter-

Stufe) und Franzosisch (ab der 5. Stufe) als Fremdsprachen unterrichtet werden (vgl. Manno et al. 2016:
255-256).
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fihrenden Schule anzupassen sowie auf die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit aus-
zurichten. Unter den Items zur Beantwortung der Forschungsfragen stammen die Items a),
b) und c) in Tabelle 1 aus dem Ungsprak-Fragebogen. Wahrend Item a) eine offene Frage
verwendet, handelt es sich bei den Items b) und d) um Auswahlfragen (Ja/Nein/Unsicher),
bei denen die Entscheidung zu begriinden war. Die restlichen Items wurden anhand einer
Likert-Skala von 1 (,,ich stimme gar nicht zu“) bis 5 (,,ich stimme vollkommen zu‘) beant-
wortet. Item c) stammt aus einer Skala zur Messung der mit Mehrsprachigkeit verbundenen
Vorteile (s. Anhang 1, Teil 2, Items 1-8), deren interne Konsistenz bei o = 0,768 liegt. Der
Alphawert der zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage erstellten Skala (vgl. Items
m-—r in Tab. 1) betragt 0,676. Die Items, die sich mit der Rolle des Norwegischen (ltems e—
h) bzw. Englischen (Items i-1) befassen, weisen eine interne Konsistenz von o= 0,682 bzw.
a = 0,644 auf. Alphawerte ab 0,6 gelten als akzeptabel (vgl. Taber 2018).

Tab. 1: Ubersicht iiber die zur Beantwortung der Forschungsfragen verwendeten Items??

Iltem

a) Was heift es deiner Meinung nach, mehrsprachig zu sein?

b) Bist du mehrsprachig?

c) Je mehr Sprachen man spricht, desto einfacher ist es, eine neue Sprache zu lernen.

d) Hat dir dein sprachliches Vorwissen im Fach Deutsch geholfen?

e) Wenn man Norwegisch spricht, ist es einfach, Deutsch zu lernen.

f) Ich finde, dass Deutsch und Norwegisch einander ahneln.

g) Deutsch und Norwegisch haben viele ahnliche Worter.

h) Deutsch und Norwegisch konstruieren Satze auf dieselbe Weise.

i) Dass ich bereits Englisch gelernt habe, macht es einfacher, Deutsch zu lernen.

j) Ich finde, dass Englisch und Deutsch einander &hneln.

k) Deutsch und Englisch haben viele &hnliche Worter.

I) Englisch und Deutsch konstruieren Satze auf dieselbe Weise.

m) Im Unterricht verwendet die Lehrkraft nur Beispiele aus dem Norwegischen und dem Deutschen.

n) Im Unterricht bittet uns die Lehrkraft, Deutsch mit allen uns bekannten Sprachen zu vergleichen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen

0) Deutsch mit Norwegisch zu vergleichen, ist Teil des Unterrichts.

p) Deutsch mit (Norwegisch und) Englisch zu vergleichen, ist Teil des Unterrichts.

q) Deutsch mitanderen Sprachen als Norwegisch und Englisch zu vergleichen, ist Teil des Unterrichts.

WWW I WIW W ININININDINDINDINININDIN(FP (-

r) Die Lehrkraft zeigt Interesse an alle Sprachen, die wir kennen.

Fir die Interviews wurde ein semistrukturierter Interviewleitfaden anhand der einschlégi-
gen Fachliteratur sowie der Forschungsfragen entwickelt (s. Anhang 2). Auf’erdem wurden
die Interviewteilnehmer*innen danach gefragt, eine Auswahl ihrer Fragebogenantworten
zu erklaren.

2 Die Items wurden vom Autor der vorliegenden Arbeit ins Deutsche Gbersetzt (s. Anhang 1 fiir die nor-
wegische Originalfassung).
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3.1 Teilnehmer*innen

Die Teilnehmer*innen der Studie (N=109) sind Zwolftklassler*innen aus sieben unter-
schiedlichen weiterfuhrenden Schulen in Norwegen. Bei der Datenerhebung hatten die
Schiler*innen gerade ihr flinftes Jahr Deutschunterricht angefangen. In der Umfrage geben
31 der Teilnehmer*innen an, neben Norwegisch, Englisch und Deutsch Kenntnisse in wei-
teren Sprachen zu haben. In erster Linie handelt es sich um die skandinavischen Sprachen
Schwedisch (N=16) und Danisch (N=8).%2 Sechs der Teilnehmer*innen haben eine andere
Erstsprache als Norwegisch: Persisch (N=1), Arabisch (N=2), Somali (N=1), Kurdisch
(N=1), Schwedisch (N=1). Eine Teilnehmerin gibt zwei Erstsprachen an, Norwegisch und
Russisch. Ferner gibt es Schiler*innen mit Kenntnissen in Spanisch (N=6), Franzosisch
(N=2), Koreanisch (N=2), Niederlandisch (N=1), Polnisch (N=1), Kroatisch (N=1), Fin-
nisch (N=1), Samisch (N=1) und Swahili (N=1). Abgesehen von dem Kroatisch sprechen-
den Schiiler sowie einer der Koreanisch sprechenden Schiiler*innen geben diese Befragten
an, tber eher geringe Kenntnisse in diesen Sprachen zu verfligen.

Zehn der 109 Teilnehmer*innen wurden auf Basis ihrer Zustimmung rekrutiert, um an ei-
nem Interview teilzunehmen. Die Interviewteilnehmer*innen wurden an vier unterschied-
lichen Schulen rekrutiert (s. Tab. 2), wobei die Schiiller*innen, die dieselbe Schule besuch-
ten, Deutsch in derselben Klasse lernten.

Tab. 2: Ubersicht tiber die Interviewteilnehmer*innen

Pseudonym | Schule | NOR | ENG | DEU | Weitere Spr.
Jens A L2 L3 L4 | L1 Persisch
Gunnar A L1 L2 L3 | L4 Franzdsisch
Svein A L1 L2 L3 | L4 Samisch
Isolde B L1 L2 L3
Brunhilde B L1 L2 L3
Roy B L1 L2 L3
Ingunn C L1 L2 L3
Petrus C L1 L2 L3
Harald D L3 L2 L4 | L1 Arabisch
Kleopatra D L1 L2 L3 | L1 Russisch

13 Die Zahlen beruhen auf den Selbsteinschitzungen der Schiler*innen. Sie wurden im Fragebogen nicht
direkt nach ihren Schwedisch- bzw. Déanischkenntnissen gefragt und in dem Fall wére es zu erwarten,
dass alle Teilnehmer*innen zumindest lber ein gewisses rezeptives Verstandnis von diesen Sprachen
berichten wiirden (vgl. Haukés/Speitz 2020: 51).
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3.2 Vorgehensweise

Die Rekrutierung der Teilnehmer*innen erfolgte in mehreren Schritten. Zuerst wurden
weiterfihrende Schulen per E-Mail kontaktiert. Danach wurden die an einer Teilnahme
interessierten Klassen besucht, wobei die Schiler*innen sowohl schriftliche als auch
mundliche Erléuterungen zur Studie erhielten. Die freiwillige Teilnahme wurde durch eine
schriftliche Einwilligung bestatigt. Die Studie wurde nach den ethischen Standards der nor-
wegischen Agentur fur gemeinsame Dienste in Bildung und Forschung (Sikt — Kunnskaps-
sektorens tjenesteleverander) entwickelt und von Sikt vor der Datenerhebung anerkannt.

Die Umfrage wurde digital mittels des von der Universitat Oslo entwickelten Fragebogen-
werkzeugs Nettskjema anonym und ohne Speicherung von IP-Adressen durchgefiihrt. Das
Ausfillen des Fragebogens fand in den Klassenzimmern an den jeweiligen Schulen statt.
Zur Kléarung eventuell auftretender Unklarheiten war der Autor der vorliegenden Arbeit
vor Ort. Die Interviews wurden in geeigneten Raumen der Schulen durchgefihrt und an-
hand der Diktafon-App aufgenommen, die die Aufnahmen verschlusselt in Nettskjema
speichert. Aus praktischen Grinden mussten die Interviews in einigen Féllen am selben
Tag wie die Beantwortung des Fragebogens durchgefiihrt werden, weswegen ein zweites
Interview zur Untersuchung der Fragebogenantworten dieser Schiler*innen an einem spé-
teren Zeitpunkt das VVorgehen ergénzt hat.

3.3 Analyse

Die Umfrage- und Interviewdaten wurden zuerst separat analysiert und danach in Verbin-
dung miteinander gebracht (vgl. Creswell/Creswell 2018: 219-221). Die Fragebogendaten
wurden im ersten Schritt in Excel kodiert, wobei die offenen Fragebogenitems kategorisiert
und quantifiziert wurden (vgl. Tashakkori et al. 2020: 273). Im zweiten Schritt wurden sie
mithilfe der Statistiksoftware SPSS deskriptiv ausgewertet (vgl. Tashakkori et al. 2020:
255-257). Die Interviews wurden mittels QSR NVivo transkribiert und analysiert. Nach den
Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die Interviewdaten in Kategorien einge-
teilt, woraus Themen erstellt wurden. Die Kategorienbildung erfolgte Giberwiegend deduk-
tiv (vgl. Burwitz-Melzer/Steininger 2022) auf Basis der Forschungsfragen sowie der ein-
schlagigen Forschungsliteratur. Zur Erhdhung der Reliabilitat der Kategorienbildung wur-
den Ausziige aus den Interviewtranskriptionen von einer anderen Forscherin kodiert und
die Ergebnisse mit den in der ersten Analysephase erstellten Kategorien verglichen, wobei
Anpassungen vorgenommen wurden (vgl. Creswell/Creswell 2018: 202). Zuletzt wurden
die in Kategorien eingeordneten Aussagen sowie die Interpretationen davon zusammenge-
fasst und den zehn Interviewteilnehmer*innen vorgelegt, um sicherzustellen, dass sie nicht
falsch verstanden wurden — eine als Member-Checking bezeichnete VVorgehensweise, die
zur Erhohung der Validitéat der Befunde dient (vgl. Creswell/Creswell 2018: 200).
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4  Analyseergebnisse

In diesem Kapitel folgt eine Darstellung der Analyseergebnisse, in der die quantitativen
und qualitativen Daten in Verbindung miteinander gebracht werden. Das Kapitel ist nach
den in Kap. 3. angefuihrten Forschungsfragen gegliedert, wobei die fir die Beantwortung
der Forschungsfragen am relevantesten Ergebnisse préasentiert werden.

4.1 Forschungsfrage 1: Selbsteinschatzung als mehrsprachig

Sowohl in der Umfrage als auch in den Interviews wird den Fragen nachgegangen, was die
Befragten unter Mehrsprachigkeit verstehen, und ob sie sich selbst als mehrsprachig be-
zeichnen (s. Tab. 3).

Tab. 3: Selbsteinschétzung als mehrsprachig (N=109)

Ja Nein Unsicher
72,5 % (79)* 12,8 % (14) 14,7 % (16)

72,5 % der Umfrageteilnehmer*innen identifizieren sich als mehrsprachig, wéahrend 6 von
10 Interviewteilnehmer*innen sich fur mehrsprachig halten. Die verbreitetste Begriinding
dafr ist, dass sie flieBend Norwegisch und Englisch sowie etwas Deutsch sprechen. Im
Interview duBert z.B. Roy:

Ich spreche ziemlich gut Englisch und ich spreche, okay, es ist nicht so, dass ich
sehr gut Deutsch spreche, aber ich verstehe ja, wenn ich eine deutsche Person hore,
dann verstehe ich einen Teil davon, was sie sagt, aber nicht alles, auBerdem kann
ich auch mit jemandem auf Deutsch reden. (Roy)®

In der Umfrage geben 43 % (34/79) der sich als mehrsprachig auffassenden Teilnehmer*in-
nen ahnliche Begrindungen an. Zudem halten sich 13,9 % (11/79) allein wegen ihrer Eng-
lischkenntnisse fur mehrsprachig, wahrend 16,5 % (13/79) der Teilnehmer*innen weitere
Sprachen neben dem Englischen und/oder dem Deutschen hervorheben, darunter vor allem
Dénisch und/oder Schwedisch (9/13), wahrend die weiteren Sprachen Arabisch, Kroatisch,
Russisch, Samisch, Somali, Spanisch und Swahili vereinzelt Erwahnung finden.® Die rest-
lichen 26,6 % (21/79) nennen keine spezifischen Sprachen in ihren Begriindungen.

Die Schiiler*innen, die sich nicht als mehrsprachig ansehen bzw. unsicher sind, stellen ho-
here Anspriiche an die Quantitat und Qualitat der Sprachen. In den Antworten auf die Frage

14 Hinter den Prozentwerten stehen absolute Zahlen.

15 Alle Transkript-Ausschnitte sowie Auszlige aus den offenen Fragebogenitems wurden vom Autor der
vorliegenden Arbeit ins Deutsche ubersetzt.

16 Die Befragten, die Somali, Spanisch und Swahili angeben, erwahnen gleichzeitig auch Danisch und/oder
Schwedisch.
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»Was heiflt es deiner Meinung nach, mehrsprachig zu sein?“ geben 61 der Befragten An-
forderungen zur Anzahl der Sprachen an, die man sprechen muss, um mehrsprachig zu
sein. Wenn diese Anforderungen in Zusammenhang mit den Antworten auf die Frage zur
eigenen Mehrsprachigkeit gebracht werden (s. Tab. 4), zeigt sich, dass nur diejenigen, die
sich als mehrsprachig identifizieren, zwei Sprachen fur ausreichend halten, wahrend die
Befragten, die sich nicht als mehrsprachig einordnen bzw. unsicher sind, mindestens drei,
selten auch vier, Sprachen als VVoraussetzung ansehen.

Tab. 4: Selbsteinschédtzung als mehrsprachig vs. Anforderungen zur Anzahl der Sprachen (N=61)

Anzahl Sprachen Mind. zwei Mind. drei Mind. vier Total

« | Nein 0 % (0) 89 % (8) 11 % (1) 100 % (9)

<§( Ja 76 % (35) 24 % (11) 0 % (0) 100 % (46)

“| Unsicher 0 % (0) 100 % (6) 0 % (0) 100 % (6)
Total 57,4 % (35) 41 % (25) 1,6 % (1) 100 % (61)

*SAM=Selbsteinschatzung als mehrsprachig

Bei den sich nicht als mehrsprachig Identifizierenden bzw. Unsicheren begrindet aufer-
dem eine Mehrheit, 76,7 % (23/30), ihre Selbsteinschatzung damit, dass ihre Deutschkennt-
nisse unzureichend seien. Diese Einstellung kommt auch in den Interviews zum Ausdruck,
da z.B. Ingunn der Meinung ist, dass man ,,drei-vier Sprachen gut* sprechen muss, und
sich qualitatsbedingt nicht als mehrsprachig einschétzt: ,,Ich spreche ja gut Norwegisch
und Englisch, aber nicht so gut Deutsch, deshalb spreche ich nur zwei Sprachen, und das
... ich wiirde nein sagen®. Die restlichen 23,3 % (7/30) der Umfrageteilnehmer*innen be-
grinden ihre Selbsteinschatzung als nicht mehrsprachig bzw. unsicher unterschiedlich.
Zwei Befragte sind der Meinung, dass Englisch nicht zahlt, weil es in Norwegen ,,Stan-
dard* ist, sowohl Norwegisch und Englisch zu beherrschen. Zudem rechnet eine Person
keine Sprachen mit, die ,,nur an der Schule gelernt* werden. Bei einer Schiilerin geht es
um die Verwendung der Sprachen, wobei sie ihrer Meinung nach nicht mehrsprachig ist,
weil sie ,,fast nur Norwegisch* verwendet. In einem Fall wird Mehrsprachigkeit lediglich
mit Migrationshintergrund verbunden (,,Ich habe zwei ethnisch norwegische Eltern®).
SchlieBlich ist ein Teilnehmer unsicher, weil ,,ich mich nicht mehrsprachig fiihle*.

4.2 Forschungsfrage 2: Die Rolle der friher gelernten Sprachen

Im Allgemeinen glauben die Umfrageteilnehmer*innen, dass Mehrsprachigkeit ein Vorteil
beim Lernen weiterer Sprachen ist (s. Tab. 5). Sie scheinen aber eher unsicher zu sein,
inwiefern ihre Englisch- und/oder Norwegischkenntnisse den Deutscherwerb vereinfa-
chen. Diese Unsicherheit kommt auch in den hoheren Standardabweichungen zum Aus-
druck, wobei die Abweichung bezlglich der Rolle des Englischen am hdchsten ist.
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Tab. 5: Einstellungen zu Mehrsprachigkeit und dem Nutzen des Englischen und Norwegischen

Item N MY SA

Je mehr Sprachen man spricht, desto einfacher istes, | 109 4,19 ,897
eine neue Sprache zu lernen.

Dass ich bereits Englisch gelernt habe, macht es 108 3.26 1,307
einfacher, Deutsch zu lernen.

Wenn man Norwegisch spricht, ist es einfach, 109 3,20 1,223
Deutsch zu lernen.

Auf die Frage, ob ihr linguistisches Vorwissen ihnen beim Deutschlernen geholfen hat (s.
Tab. 6), antwortet eine Mehrzahl von 72,5 % (79/109) ,,Ja*.

Tab. 6: ,,Hat dir dein sprachliches Vorwissen im Fach Deutsch geholfen?* (N=109)

Ja Nein Unsicher
72,5 % (79) 10,1 % (11) 17,4 % (19)

Zu dieser Gruppe gehoéren sowohl diejenigen, die sich als mehrsprachig identifizieren, als
auch diejenigen, die sich nicht als mehrsprachig auffassen bzw. unsicher sind, wobei die
letztgenannte Gruppe im gréReren MaRe ihr linguistisches Vorwissen fur hilfreich halt (s.
Abb. 1).

HAT DIR DEIN SPRACHLICHES VORWISSEN
IM FACH DEUTSCH GEHOLFEN?

B Mehrsprachig (N=79) ® Nicht mehrsprachig/unsicher (N=30)

69.60%
80%

= B 390%
0%
B 650%
B o«

JA EIN UNSICHER

Abb.1: Einstellung zum Vorwissen vs. Selbsteinschatzung als mehrsprachig

17 Unter Mittelwert (M) wird der Durchschnittswert aller Messergebnisse verstanden, wahrend die Stan-
dardabweichung (SA) die Streuung der Einzelwerte um den Mittelwert angibt (vgl. Settinieri 2022: 353—
354). Die Skalenwerte reichen von 1 (,,ich stimme gar nicht zu*) bis 5 (,,ich stimme vollkommen zu*).
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4.2.1 Erlebter Nutzen des sprachlichen Vorwissens

Verglichen mit denjenigen, die ihr Vorwissen nicht hilfreich finden oder unsicher sind
(Gruppe B), verfligen die Schuler*innen, die bereits erworbene Sprachenkenntnisse fur
ndtzlich halten (Gruppe A), uber signifikant positivere Einstellungen zur Rolle der Mehr-
sprachigkeit beim Lernen weiterer Sprachen sowie zum Nutzen des Norwegischen und
Englischen (s. Tab. 7). Bei einem entsprechenden Vergleich mit der Selbsteinschéatzung als
mehrsprachig als unabhédngiger Variable liegen dagegen keine signifikanten Unterschiede
vor.1®

Tab. 7: Einstellung zum Vorwissen vs. Rolle der Vorkenntnisse beim Lernen weiterer Sprachen

Item G* | N M SA Sig. ES?®
Je mehr Sprachen man spricht, desto ein- 79 4,35 ,878 p=,002 | d=,682
facher ist es, eine neue Sprache zu lernen. 30 3,77 817

Dass ich bereits Englisch gelernt habe,
macht es einfacher, Deutsch zu lernen.

78 3,56 1,191 p<,001 | d=,903
30 2,47 1,279

Wenn man Norwegisch spricht, ist es ein- 79 3,47 1,119 p<,001 | d=,843
fach, Deutsch zu lernen. 30 2,50 1,225

W > wWw>Nw>

*Gruppe A: Vorwissen = nitzlich, Gruppe B: Vorwissen = nicht nitzlich/unsicher

Im Fragebogen wurden die Teilnehmer*innen gebeten, ihre Antwort auf die Frage zum
mdoglichen Nutzen des sprachlichen Vorwissens zu begriinden. Unter den 79 Schiler*in-
nen, die zur Gruppe A gehoéren, nennen 39 einzelne Sprachen in ihren Begriindungen. Wie
aus Tabelle 8 zu entnehmen ist, wird Norwegisch deutlich 6fter als Englisch erwéhnt, wah-
rend nur zwei andere Sprachen Erwéhnung finden (Dénisch und Koreanisch).

Tab. 8: Spezifische Sprachen (N=39)

Norwegisch Englisch Andere Sprachen
94,9 % (37) 46,2 % (18) 51% (2)

Sechs der sieben Teilnehmer*innen mit Kenntnissen in Norwegisch und einer Herkunfts-
sprache bezeichnen ihr linguistisches VVorwissen als lernférdernd, sie schreiben aber nichts
uber ihre Herkunftssprachen im Spezifischen in ihren Begriindungen. Nur zwei dieser Be-
fragten nennen eine Sprache — in beiden Féllen das Norwegische. Generell wird von allen
Befragten inklusive denjenigen, die ihr linguistisches Vorwissen nicht flr nitzlich halten
bzw. unsicher sind, Deutsch und Norwegisch als ahnlicher als Deutsch und Englisch auf-
gefasst (s. Tab. 9). Die Einordnung des sprachlichen VVorwissens als niitzlich geht aber mit

18 Diese Analyse ergibt folgende p-Werte bei den Items in Tab. 7: p = ,369 /,213 / ,480.

19 Zur Interpretation der d-Werte: ,2 = kleine Effektstarke / ,5 = mittlere Effektstirke / ,8 = groRe Effekt-
starke (vgl. LeCroy/Krysik 2007: 245).
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signifikant hoheren Mittelwerten beziiglich der Ahnlichkeit zwischen Norwegisch und
Deutsch einher. Die entsprechende Analyse mit der Selbstidentifikation als mehrsprachig
als unabhéngiger Variable ergibt wiederum keine signifikanten Unterschiede.?

Tab. 9: Psychotypologische Einschatzungen?*

Item G* | N M SA Sig. ES
Ich finde, dass Deutsch und Norwegisch A | 79 4,32 ,793 p=,012| d=,654
einander ahneln. B 30 3,73 1,112

Deutsch und Norwegisch haben viele A |79 4,43 779 p=,029| d=,585
ahnliche Worter. B 30 3,90 1,185

Deutsch und Norwegisch konstruieren A | 78 2,55 1,276  |p=,037| d=,424
Sétze auf dieselbe Weise. B 30 2,03 1,066

Ich finde, dass Englisch und Deutsch A | 78 2,73 1,213 |p=,299
einander ahneln. B 30 2,47 1,074

Deutsch und Englisch haben viele A |79 2,70 1,159 [p=,596
ahnliche Worter. B 30 2,57 1,073

Englisch und Deutsch konstruieren Sétze A | 78 2,37 1,033 |p=,206

auf dieselbe Weise. B 30 2,10 ,885

*Gruppe A: Vorwissen = nutzlich, Gruppe B: Vorwissen = nicht nitzlich/unsicher

Ferner konnen viele der Begriindungen zur Frage ,,Hat dir dein sprachliches Vorwissen im

Fach Deutsch geholfen?* auch in linguistische Kategorien eingeordnet werden (S. Abb. 2).
Die Kategorie Lexikon stellt den Spitzenreiter dar, aber es werden auch syntaktisches und
im geringeren MalRe morphologisches sowie phonologisches Vorwissen positiv einge-
schitzt. Zur Kategorie ,,Grammatik* gehoren Begriindungen, in denen die Befragten gram-
matische Kenntnisse als nitzlich bezeichnen, ohne genauer zu spezifizieren, was sie da-

runter verstehen.

20 Die p-Werte liegen bei ,705/,727 / ,584 /,896 / ,550 / ,980.

2L Unter Psychotypologie wird die erlebte Ahnlichkeit oder Distanz zwischen Sprachen verstanden, was
nicht unbedingt der objektiven Ahnlichkeit bzw. Distanz zwischen den Sprachen entspricht (vgl. De An-
gelis 2007: 22-23; O Laoire/Singleton 2009: 81). De Angelis (2007: 32) zufolge nutzen Lernende in
erster Linie die der Zielsprache psychotypologisch als ahnlich empfundene(n) friiher gelernte(n) Spra-

che(n) als Informationsquelle.
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LINGUISTISCHE KATEGORIEN (N=48)

50%

31.30%
33.30%

14.60%

8.30%

LEXIKON SYNTAX MORPHOLOGIE PHONOLOGIE GRAMMATIK

Abb. 2: Einordnung der Begrindungen in linguistische Kategorien

In vielen Féllen kdnnen bestimmte Sprachen in Verbindung mit den linguistischen Kate-
gorien gesetzt werden. Bei der Kategorie Lexikon nennen 18 von 24 spezifische Sprachen,
wobei es sich vor allem um lexikalische Ahnlichkeiten zwischen dem Norwegischen und
dem Deutschen handelt: 61,1 % (11/18) Norwegisch vs. 38,9 % (7/18) Norwegisch und
Englisch?. Unter den 15 Befragten, die syntaktisches Vorwissen hervorheben, setzen acht
dies in Verbindung mit Sprachen: Genannt werden von 50 % (4/8) Norwegisch und Eng-
lisch, 37,5 % (3/8) Norwegisch und 12,5 % (1/8) Koreanisch und Norwegisch. Bei Mor-
phologie werden spezifische Sprachen von drei der sieben Teilnehmer erwahnt: Zwei
Schiiler*innen nennen Norwegisch und Englisch, wéhrend eine Person Ahnlichkeiten zwi-
schen Deutsch und Koreanisch fir niitzlich halt. Unter den Befragten, die tber ihr phono-
logisches Vorwissen berichten, werden Ahnlichkeiten zwischen Déanisch und Deutsch bzw.
norwegischen Dialekten und Deutsch von jeweils einer Person als hilfreich benannt. Zu-
letzt werden bei der Kategorie Grammatik spezifische Sprachen von acht der 16 Teilneh-
mer*innen erwahnt, wobei die eine Halfte Norwegisch nennt, wéhrend die andere Hélfte
Norwegisch und Englisch anfiihrt.

In den Interviews berichteten alle Teilnehmer*innen, dass lexikalische Ahnlichkeiten zwi-
schen Deutsch und Norwegisch ihnen beim Deutscherwerb geholfen haben. Jens zufolge
erleichtern diese Ahnlichkeiten zum Norwegischen das Verstehen der deutschen Sprache:
,»Es gibt einige Worter, die im Deutschen dhnlich sind (...) ich finde, dass es [Deutsch]
einfacher zu verstehen ist, weil ich Norwegisch spreche®.

22 Das Englische wird immer zusammen mit dem Norwegischen genannt und in zwei Fallen wird geschrie-
ben, dass es sich in erster Linie um deutsch-norwegische Ahnlichkeiten handelt.
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Zusatzlich zu den Kognaten nennen vier Interviewteilnehmer*innen Kenntnisse uber syn-
taktische Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Norwegisch und Deutsch. Brunhilde
und Ingunn nennen die in beiden Sprachen vorhandene Verbzweitstellung:

Die Struktur der Verben und sowas ist im Norwegischen ein bisschen &hnlich, nicht
wahr? Wo die Verben stehen sollen und sowas (...) sie sollen an zweiter Stelle im
Deutschen und im Norwegischen stehen, aber nicht in der Vergangenheit oder so-
was, weil sie dann ganz hinten stehen, ganz hinten und in der Mitte. (Ingunn)

Dariiber hinaus verweisen Svein und Gunnar auf eine Ubersetzungsstrategie, um Gber
strukturelle Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Deutsch und Norwegisch zu lernen:

Wenn ich direkt ins Norwegische lbersetze, gibt es viele Ahnlichkeiten in der Satz-
beugung? des Norwegischen und Deutschen, aber einige Worter sind ein bisschen
umgekehrt (...) wir sagen nicht ,Jens har en PC kjopt® [Jens hat einen Computer
gekauft], sondern ,kjopt‘ [gekauft] befindet sich mehr innerhalb des Satzes (...). Ich
finde, dass ich dadurch einen Zusammenhang sehe, (...) was fiir einige Sitze ein-
fach kein fliissiges Norwegisch ergibt, und was direkt tbersetzt ziemlich gutes Nor-
wegisch wird.

Abgesehen von einigen Ahnlichkeiten im lexikalischen Bereich legen die Interviewteil-
nehmer*innen wenig Wert auf ihre Englischkenntnisse als Ressource beim Deutschlernen.
Wihrend Gunnar sagt, dass er ,,nicht so viel dariiber nachgedacht® hat, d&u3ert Ingunn ,,ich
glaube, keine solchen Verbindungen gesehen zu haben (...) abgesehen davon, dass es ei-
nige englische Worter [im Deutschen] gibt.“ Auf die Frage, ob ihm seine Englischkennt-
nisse beim Deutschlernern geholfen haben, antwortet Roy ,,nein, nicht so, dass ich es ge-
merkt habe®. Des Weiteren wird Englisch als zu unterschiedlich aufgefasst. Laut Svein
,,gibt [es] nicht so viele Ahnlichkeiten®, eine Auffassung, die er mit Isolde teilt: ,,Es sind
zwei verschiedene Sprachen, die nicht besonders &hnlich sind, oder die ich nicht besonders
ahnlich finde*. Ferner berichtet Jens von einer mangelnden metalinguistischen Bewusstheit
im Englischen:

Ich finde, wenn man bereits Englisch gelernt hat, denkt man nicht viel tber solche
Regeln nach, die im Deutschunterricht hilfreich sein kdnnen. Weil du die Sprache
bereits gelernt hast, arbeitest du nicht aktiv daran, denn auf Englisch denke ich nicht
darlber nach, wie ich einen Satz konstruiere. (Jens)

Eine Ausnahme stellt Brunhilde dar, die berichtet, dass der Erwerb des Englischen zu einer
Bewusstmachung gefiihrt hat, in der sie auf strukturelle Unterschiede zwischen Norwe-
gisch und Englisch aufmerksam geworden ist. Daraus hat sie den Schluss gezogen, dass
eine ahnliche Variation zwischen Norwegisch und Deutsch zu erwarten ist:

23 Der Begriff ,Satzbeugung‘ wird hier als Syntax interpretiert.
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Wenn ich ein Verstandnis von der englischen Sprache habe, wird es vielleicht ein-
facher, ein Verstidndnis von der deutschen Sprache zu erlangen. (...) Wenn du ein-
mal siehst, dass es einige Unterschiede zwischen Norwegisch und Englisch gibt,
verstehst du, dass es oft auch Unterschiede zwischen Norwegisch und Deutsch gibt
(...) sodass man nicht norwegisches Deutsch schreibt. (Brunhilde)

In der Umfrage hat eine andere Schiilerin eine dhnliche Aussage gemacht: ,,Ja, wenn ich
zum Beispiel den Unterschied zwischen norwegischem und englischem Satzaufbau kenne,
ist es einfacher, Unterschiede zwischen Deutsch und anderen Sprachen zu sehen®.

4.2.2 Zweifel am Nutzen des sprachlichen Vorwissens

In den Begrundungen der Schiler*innen, die ihr linguistisches Vorwissen beim Deutsch-
lernen nicht natzlich finden bzw. unsicher sind (s. Abb. 3), schreiben 40 % (12/30) der
Befragten, dass sie eben unsicher sind (,,ich bin unsicher®, ,,weil} nicht* o. A.). Sieben der
Schiler*innen (23,3 %) vertreten die Meinung, dass es keinen Zusammenhang zwischen
Deutsch und ihren zuvor gelernten Sprachen gibt. Entweder wird Deutsch im Vergleich zu
ihren anderen Sprachen als zu unterschiedlich aufgefasst (,,Jm Deutschen dhnelt nichts
dem, was ich friiher iiber Sprachen gelernt habe*), oder man schafft es nicht, eine Verbin-
dung zwischen den Sprachen herzustellen (,,Ich sehe keine Verbindungen, die mir hétten
helfen konnen®). Fiinf Schiiler*innen (16,7 %) halten jedoch ihre Norwegischkenntnisse
fiir teilweise niitzlich (,,Norwegisch: ein bisschen. Englisch: nein“ / ,,Es gibt einige Ahn-
lichkeiten im Norwegischen, die ich im Deutschunterricht nutzen kann*). Zu den anderen
Ursachen gehdren die Auffassungen, dass das VVorwissen wegen der tberfordernden Lern-
menge im Fach Deutsch nicht nutzbar sei, oder dass die Vorkenntnisse nicht ausreichend
genug seien, um eingesetzt zu werden. AuRerdem berichten zwei Befragte, dass ihr lingu-
istisches Vorwissen kein Thema im Unterricht ist (,,Ich habe nicht wirklich dariiber nach-
gedacht und im Unterricht wird nicht dariiber diskutiert).
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BEGRUNDUNGNEN DER BEFRAGTEN, DIE IHR SPRACHLICHES
VORWISSEN NICHT NUTZLICH FINDEN BZW. UNSICHER SIND
(N=30)

40%

23.30%

16.70%

13.30%

6.70%

UNSICHER KEIN NORWEGISCH ANDERE UNBEANTWORTET
ZUSAMMENHANG ETWAS HILFREICH URSACHEN

Abb. 3: Kategorische Einordnung der Begriindungen der Befragten

4.2.3 Herkunftssprachen

Die drei Interviewteilnehmer*innen, die zusétzlich eine Herkunftssprache sprechen, halten
diese beim Deutschlernen wegen der als groRer empfundenen psychotypologischen Dis-
tanz grundsétzlich fr weniger hilfreich als das Norwegische. Jens findet zwar, dass es ihm
aufgrund seiner umfangreichen Sprachenkenntnisse im Allgemeinen leichter féllt, neue
Sprachen zu erwerben: ,,Ich finde, dass ich verstehe, wie man eine neue Sprache lernen
kann“. Sein Persisch findet aber keine Erwihnung und er kennt keine strukturellen Ahn-
lichkeiten zwischen Deutsch und seinen anderen Sprachen: ,,Nein, ich finde, die deutsche
Grammatik ist anders, etwas schwierig®.

Harald, dagegen, liefert detaillierte Erlauterungen zu den Unterschieden zwischen Ara-
bisch und Deutsch, wobei er seine Arabischkenntnisse als bedeutungslos fur den Deutsch-
erwerb bezeichnet:

Arabisch und Deutsch, also, der Unterschied ist sehr gro3. Es gibt nichts, das ich
aus dem Arabischen ziehen kann, das mir beim Deutschlernen helfen kann. (...) Die
Sitze sind vollkommen anders aufgebaut (...) das Verb steht normalerweise entwe-
der an erster Stelle oder in der Mitte, und im Deutschen steht das Verb ab und zu
am Satzende (...) auBerdem wird von rechts nach links geschrieben (...) und die
Schriftsprache ist total anders. (Harald)
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Kleopatra &ulert zuerst eine ahnliche Meinung, in der sie es flir wenig sinnvoll halt,
Deutsch mit Russisch zu vergleichen, weil die Sprachen zu unterschiedlich seien. Dann
fallt ihr ein, dass sowohl Deutsch und Russisch Kasussprachen sind:

Russisch ist eine ganz andere Sprache, es gehort zu einer anderen Sprachfamilie,
dem Slawischen, das Alphabet ist ja kyrillisch, und deshalb kann ich Russisch nicht
mit Deutsch vergleichen, aber ich kann Deutsch mit Norwegisch und Englisch ver-
gleichen, weil beide germanische Sprachen sind, die dasselbe Alphabet haben (...)
oder vielleicht doch ein bisschen, der Kasus, dass ich die russischen Kasus gelernt
habe (...). Zumindest am Anfang, als wir liber Kasus lernten, war es vielleicht ein-
facher fir mich zu verstehen, dass Worter auf diese Weise flektiert werden kdnnen.
(Kleopatra)

4.3 Forschungsfrage 3: Sprachentibergreifende
Unterrichtsansatze

Wie aus Tabelle 10 hervorgeht, geben die meisten Befragten an, dass Vergleiche zwischen
Deutsch und Norwegisch im Unterricht vorkommen. Bei der Frage zur Einbeziehung des
Englischen ist der Mittelwert deutlich niedriger und die Schiuler*innen stimmen im Durch-
schnitt eher nicht zu, dass Deutsch mit anderen Sprachen als Norwegisch und Englisch im
Unterricht verglichen wird. Die meisten Schiler*innen finden auch nicht, dass sie im Un-
terricht ermutigt werden, Deutsch selbsttédtig mit allen ihnen bekannten Sprachen zu ver-
gleichen. AulRerdem zeigt eine Mehrheit keine Zustimmung zu der Aussage, dass die Lehr-
kraft an der vollstandigen Sprachenbiografie der Befragten interessiert sei.

Tab. 10: Sprachenubergreifende Anndherungen im Deutschunterricht

Item N M SA

Im Unterricht verwendet die Lehrkraft nur Beispiele | 109 3,72 1,277
aus dem Norwegischen und dem Deutschen.

Im Unterricht bittet uns die Lehrkraft, Deutsch mit 109 2,16 1,249
allen uns bekannten Sprachen zu vergleichen.

Deutsch mit Norwegisch zu vergleichen, ist Teil des | 108 4,06 1,109
Unterrichts.

Deutsch mit (Norwegisch und) Englisch zu verglei- 109 2,86 1,258
chen, ist Teil des Unterrichts.

Deutsch mit anderen Sprachen als Norwegisch und 109 1,73 ,997
Englisch zu vergleichen, ist Teil des Unterrichts.

Die Lehrkraft zeigt Interesse an alle Sprachen, die 108 2,67 1,297
wir kennen.

4.3.1 Norwegisch

In den Interviews berichten alle, abgesehen von Brunhilde, dass ihre Deutschlehrkréfte in
irgendeiner Form auf die Norwegischkenntnisse der Schiler*innen zuriickgreifen. Im Fra-
gebogen zeigt Brunhilde, dass sie teilweise der Aussage zustimmt, dass im Unterricht
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Deutsch mit Norwegisch verglichen wird, aber im Interview berichtet sie, dass kaum auf
friher gelernte Sprachen zuriickgegriffen wird.

Laut Gunnar, Jens und Petrus haben ihre Lehrkrafte sie auf lexikalische Ahnlichkeiten zwi-
schen Deutsch und Norwegisch aufmerksam gemacht:

Die Lehrkraft hat gesagt, dass Norwegisch und Deutsch ein bisschen &hnlich sind,
weil einige Worter einander dhneln, wie ,Strand® [auf Deutsch] und ,strand‘ auf
Norwegisch. Auch ,briller® hei3t dasselbe auf Deutsch ,Brille, oder es ist ein biss-
chen dhnlich (...). Dass man einige Worter versteht, hilft, den Zusammenhang zu
sehen. (Petrus)

Petrus beschreibt auch, wie seine Lehrkraft VVergleiche benutzt, um die Funktion der Wech-
selpripositionen zu erkléren, ,,dass es unterschiedlich ist, wenn du in der Schule gehst, und
wenn du in die Schule gehst (...) [die Lehrkraft] erklart es zuerst auf Norwegisch und dann
auf Deutsch®.

Des Weiteren geben Gunnar und Kleopatra an, dass auch strukturelle Ahnlichkeiten und
Unterschiede behandelt worden sind. Wihrend Kleopatra sich allgemein formuliert (,,auf
Norwegisch kdnnen wir es auf diese Weise sagen, aber auf Deutsch wiirde man es so sa-
gen®), berichtet Gunnar, wie die Lehrkraft ihnen morphosyntaktische Unterschiede zwi-
schen Deutsch und Norwegisch beigebracht hat:

[Unsere Lehrkraft] hat das Beispiel ,mannen dreper hunden‘ [den/der Mann totet
der/den Hund] benutzt, um zu zeigen, wie der Satz unterschiedliche Bedeutungen
je nach der Flexion der Worter haben kann, obwohl die Wérter an der gleichen Stelle
bleiben, wahrend es im Norwegischen ja entscheidend ist, wo sich die Worter im
Satz befinden. (Gunnar)

Laut Jens, der dieselbe Klasse wie Gunnar besucht, begrenzt sich der Vergleich auf den
lexikalischen Bereich, wobei strukturelle Vergleiche ,,eigentlich nicht* vorkommen. Somit
sind sie unterschiedlicher Meinung beziiglich der Art der Einbeziehung des Norwegischen
im Deutschunterricht. Noch zu erwéhnen ist, dass Svein, der auch dieselbe Klasse wie Jens
und Gunnar besucht, beim Member-Checking berichtet hat, dass ihm wahrscheinlich die
Lehrkraft die in Kap. 4.2.1 beschriebene Ubersetzungsvorgehensweise zum strukturellen
Vergleich erklart hat.

4.3.2 Englisch

Laut Ingunn und Jens wird auch, jedoch seltener, auf ihre Englischkenntnisse zuriickge-
griffen, und es handelt sich in erster Linie um Kognaten oder Lehnworter aus der engli-
schen Gegenwartssprache: ,,[Unsere Lehrkraft] bringt Norwegisch in den Unterricht ein,
und ein bisschen Englisch, da es einige &hnliche englische Worter gibt, einige englische
Worter im Deutschen® (Ingunn).” Auch Harald und Roy schlieen nicht aus, dass die

237



\JiziF

Lehrkrafte auf ihre Englischkenntnisse zuriickgegriffen haben konnten. Roy fiihrt an, dass
es ,,grundsitzlich nicht* passiert, ,,aber es hat sicherlich Félle gegeben, in denen die Lehr-
kraft Englisch einbezogen hat, aber keine weiteren Sprachen.* Harald zufolge werden
,vielleicht einige Worter eingebracht, ,,die die Lehrkraft auf Englisch ausspricht, um zu
zeigen, dass Englisch dem Deutschen sehr dhnlich sein kann®. Kleopatra, die dieselbe
Klasse wie Harald besucht, sagt dagegen, ,,wir vergleichen nie mit dem Englischen (...)
wir wissen einfach, dass Deutsch und Englisch ein bisschen dhnlich sind®.

Abgesehen von Isolde und Svein berichten die Teilnehmer*innen jenseits des lexikalischen
Bereichs iber keine Vergleiche zwischen Deutsch und Englisch. Laut Isolde hat man sich
»€in wenig* mit Zusammenhingen zwischen Deutsch, Norwegisch und Englisch beschif-
tigt, um ,,sich mit Regeln vertraut zu machen und sowas.“ Auf die Frage, ob im Unterricht
auf ihre Englischkenntnisse zuriickgegriffen wird, antwortet Svein zuerst ,,nein, das finde
ich nicht, aber im zweiten Interview hat er seine Meinung gedndert:

Wir vergleichen ja [Deutsch] sowohl mit der Kultur in England und in englischspra-
chigen Landern als auch mit Norwegisch (...) die Lehrkraft bringt ein, was sie in
England sagen im Gegensatz zu in Deutschland und sowas. (...) uns wird gezeigt,
was sie in England sagen, auf Englisch, und vielleicht machen sie es ganz anders-
herum, oder es ist ein bisschen dhnlich. (Svein)

Seine Klassenkameraden Gunnar und Jens erzahlen hingegen, dass strukturelle Vergleiche
zwischen Englisch und Deutsch nicht vorkommen: Gunnar zufolge wird ,,nicht zwischen
Englisch und Deutsch, aber zwischen Norwegisch und Deutsch* verglichen, wihrend Jens
,»hicht, dass ich wiisste auf die Frage zur Einbeziehung des Englischen antwortet.

4.3.3 Einbeziehung von Herkunftssprachen

Keine*r der drei Teilnehmer*innen mit Herkunftssprachen berichtet davon, dass diese
Sprachen in den Deutschunterricht miteinbezogen werden. Jens antwortet einfach ,,nein*
auf die Frage, ob die Lehrkraft auf seine Persischkenntnisse zuriickgreift, wahrend Harald
erlautert, die Lehrkraft finde seine Arabischkenntnisse zwar interessant, aber sie ,.haben
keinen Nutzen fiir den Deutschunterricht®. Auch Kleopatra zufolge sind ihre Russisch-
kenntnisse kaum ein Thema im Deutschunterricht.

4.3.4 Sprachenvergleiche im Norwegischunterricht

Kleopatra findet nicht, dass ihr gesamtes sprachliches Vorwissen im Deutschunterricht ak-
tiviert wird, aber im Fach ,,Norwegisch ist die Lehrkraft ziemlich interessiert daran, dass
ich mehrsprachig bin“, wobei im Norwegischunterricht nicht nur zwischen Russisch und
Norwegisch verglichen wurde, sondern auch der Vergleich vom Deutschen mit dem Nor-
wegischen ein Thema darstellte. Auch laut Harald, Ingunn und Petrus haben spracheniber-
greifende Annéherungen vor allem im Rahmen des Norwegischunterrichts stattgefunden.

238



\JiziF

Wahrend Harald von einer Zusammenarbeit zwischen den Deutsch- und Norwegischlehr-
kraften erz&hlt, in der sie einen Vortrag Uber Verbkonjugation und Satzstrukturen halten
sollten, berichten Petrus und Ingunn von einer Aufgabe, in der sie Norwegisch mit Deutsch
und Englisch verglichen haben.

Ingunn, Harald und Kleopatra haben dieses Projekt nutzlich gefunden. Kleopatra sagt, dass
die kontrastive Anndherung ihr geholfen hat, korrektes Deutsch zu lernen: ,,(...) der Satz
kann auf Deutsch so geschrieben werden, wahrend er im Norwegischen auf diese Weise
geschrieben wird, und falls ich den Unterschied sehe, kann ich lernen, wie Deutsch sozu-
sagen ist.“ Auch Harald und Ingunn sind der Meinung, dass der Sprachenvergleich ihr Ver-
standnis fur Satzstrukturen gefordert hat. Ingunn hebt explizites Wissen Uber die Verb-
zweitstellung hervor: ,,Mir ist bewusster geworden, wo das Verb stehen soll, dass es V2
sein soll.“ Petrus hingegen glaubt nicht, dass sein Deutsch vom Sprachenvergleich profi-
tiert hat: ,,Ich bin mir nicht ganz sicher, was ich damit anfangen soll*.

4.3.5 Umfang und Frequenz der Mehrsprachigkeitsorientierung

Wie oben beschrieben, berichten alle Interviewteilnehmer*innen aufler Brunhilde Uber
mehrsprachige Unterrichtsansatze vonseiten ihrer Lehrkréafte. Allerdings deuten mehrere
Aussagen der Schuler*innen darauf hin, dass der Bezug auf bereits gelernte Sprachen eher
selten im Klassenzimmer vorkommt. Laut Ingunn und Kleopatra handelt es sich beim Spra-
chenvergleich im Norwegischunterricht um ein einzelnes Projekt, das im Schuljahr zuvor
stattgefunden hat: ,,Wir hatten nur eine Aufgabe letztes Jahr* (Kleopatra). Harald und Kle-
opatra, die in dieselbe Klasse gehen, erleben allerdings den Umfang dieses Projektes etwas
unterschiedlich. Harald zufolge beschiftigten sie sich ,,mit Satzstrukturen ziemlich viel
letztes Jahr, wobei er berichtet, eine ,,ausfiihrliche Recherche* unternommen zu haben.
Kleopatra dagegen hélt das Projekt fur eher oberflachlich und auBert einen Wunsch danach,
mehr in die Tiefe zu gehen:

Wir haben eigentlich nur gelernt, dass Deutsch und Norwegisch germanische Spra-
chen sind und das war’s. Ich finde, dass wir nicht nur iiber die Sprache im Allge-
meinen hatten lernen sollen, sondern wir hétten iber die Sprachfamilien lernen sol-
len, worin die Ahnlichkeiten und Unterschiede bestehen, woher sie stammen und
sowas. Vielleicht hatten wir vergleichen kdnnen, wie es friher war und wie es heute
ist. (Kleopatra)

Auch Petrus, der eine andere Schule besucht, betont, dass ,,nicht so viel, aber ein bisschen*
sprachentibergreifend im Norwegischunterricht gearbeitet wurde.

Ferner berichten Harald, Ingunn und Kleopatra, dass es Sprachenvergleiche vor allem im
Norwegischunterricht gab. Auf die Frage, ob auch im Deutschunterricht aus einer spra-
cheniibergreifenden Perspektive unterrichtet wird, antworten Harald und Ingunn ,,Nein,
nicht so viel®, wihrend Kleopatra sagt: ,,Es wird nur ab und zu erwidhnt“. Es gibt auch
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ahnliche Aussagen von den Teilnehmer*innen, die von keiner fachertibergreifenden Zu-
sammenarbeit berichten. Wie Kleopatra findet Jens, dass sprachentibergreifende Anndhe-
rungen zu selten im Deutschunterricht vorkommen: ,,Wir haben [die Sprachen] ein biss-
chen verglichen, aber nicht genug, vielleicht einmal alle drei Wochen.* Auch Isolde zu-
folge wird selten auf zuvor gelernte Sprachen zuriickgegriffen.

5 Diskussion
Als Grundlage der vorliegenden Arbeit dienten folgende Forschungsfragen:

1. Inwieweit betrachten die Schiiler*innen sich selbst als mehrsprachig?

2. Inwieweit betrachten die Schuler*innen zuvor gelernte Sprachen als Ressource
beim Deutscherwerb?

3. In welchem AusmaR erleben die Schiiller*innen, dass Deutsch aus einer sprachen-
ubergreifenden Perspektive unterrichtet wird?

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Forschungsfragen interpretiert und diskutiert,
wobei mogliche Erklarungen der Ergebnisse vorgeschlagen sowie Vergleiche mit anderen
Studien prasentiert werden.

5.1 Forschungsfrage 1: Selbsteinschéatzung als mehrsprachig

Laut dem Lehrplan sind alle Schiiler*innen zu Beginn des Fremdsprachenunterrichtes be-
reits mehrsprachig und die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die Mehrheit
(72,5 %) sich als mehrsprachig identifiziert. Viele der Befragten scheinen aber eine von
dem Lehrplan divergierende Definition der Mehrsprachigkeit zugrunde zu legen, da sie
sich nicht zu Beginn des Fremdsprachenunterrichts als mehrsprachig verstehen, sondern
wegen des Fremdsprachenunterrichts. Wie in Kap. 2.1 beschrieben, scheint die Selbstein-
schatzung als mehrsprachig mit einer erhéhten Motivation und Lernbereitschaft einherzu-
gehen (vgl. Busse 2017; Fisher et al. 2020; Forbes et al. 2021). Diesen Aspekten wird in
der vorliegenden Arbeit nicht nachgegangen, die Ergebnisse deuten allerdings darauf hin,
dass die Selbstidentifikation als mehrsprachig keine Voraussetzung dafir ist, bereits er-
worbene Sprachenkenntnisse nutzlich zu finden. In der Tat schatzen diejenigen, die sich
nicht als mehrsprachig einordnen, ihr linguistisches Vorwissen in groRerem Mal3e als die-
jenigen, die sich als mehrsprachig identifizieren. Aullerdem sind keine signifikanten Un-
terschiede bezuglich der Schiler*inneneinstellungen auf die Selbsteinschatzung als mehr-
sprachig zuriickzufiihren. Dagegen liegen statistisch signifikant positivere Einstellungen
bei den Befragten vor, die ihr sprachliches VVorwissen fiir niitzlich halten.

Auch in Volggers (2010: 178-179) Studie schatzen sich nicht alle Teilnehmer*innen als
mehrsprachig ein, obwohl sie vier bzw. fiinf Sprachen sprechen. Als Begriindung geben
sie an, nicht alle Sprachen ,perfekt® zu beherrschen. Ahnliche qualitative Anspriiche liegen
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auch bei den Befragten der vorliegenden Arbeit (s. Kap. 4.1) und des Ungsprak-Projektes
vor (vgl. Haukas 2022: 298). Gleichzeitig betrachten die sich nicht als mehrsprachig iden-
tifizierenden Schiiler*innen in Volgger (2010: 181) ihre Sprachenkenntnisse als einen \VVor-
teil beim Lernen weiterer Sprachen sowie bei der Entwicklung einer sprachlichen Bega-
bung, was wiederum darauf hindeutet, dass die Selbstidentifikation als mehrsprachig kein
entscheidender Faktor dafir ist, Mehrsprachigkeit und linguistische VVorkenntnisse als Res-
sourcen zu verstehen.

Verglichen mit der Ungsprak-Studie ist der Anteil der sich als mehrsprachig identifizie-
renden Befragten in der vorliegenden Arbeit etwas hoher (72,5 % vs. 67 %, vgl. Haukas et
al. 2022: 7). Es konnte mehrere Griinde daflir geben. Erstens lernten nicht alle Teilneh-
mer*innen der Ungsprak-Studie neben dem Englischen eine zusatzliche Fremdsprache (85
%, vgl. Haukas et al. 2022: 7), wahrend alle Befragten der vorliegenden Studie Deutsch
lernen und viele diese zusatzliche Sprache in den Begrindungen ihrer Mehrsprachigkeit
erwahnen. Zweitens sind die Teilnehmer*innen der Ungsprak-Studie jiinger (13-14 Jahre
alt, vgl. Haukas et al. 2022: 7) und die Befragten des vorliegenden Beitrags haben somit
mehr Sprachenlernerfahrungen gesammelt. Beispielsweise geben mehrere Befragten der
Ungsprak-Studie an, den Begriff ,mehrsprachig‘ nicht zu verstehen (vgl. Haukds 2022:
296), was in der vorliegenden Studie dagegen nicht vorkommt.

5.2 Forschungsfrage 2: Die Rolle der friher gelernten Sprachen

Die Mehrheit der Teilnehmer*innen stimmen der Aussage zu, ,,JJe mehr Sprachen man
spricht, desto einfacher ist es, eine neue Sprache zu lernen* (M = 4,19, SA = ,897). Bei der
Ungsprak-Studie liegt der Mittelwert des entsprechenden Items bei 3,72 (SA = 1,16) (vgl.
Haukas et al. 2022: 8) und der Unterschied zwischen den Mittelwerten ist mit einer magi-
gen Effektstarke (d = ,418) statistisch signifikant (p<,001). Wie bereits oben vorgeschla-
gen, hat auch dies moglicherweise mit Unterschieden im Alter und mit dem Ausmal} der
Sprachenlernerfahrungen zu tun.

Anders als bei Ungsprak wurden zwei Items verwendet, die direkt nach dem Nutzen des
Englischen und des Norwegischen fiir das Deutschlernen fragen (s. Kap. 4.2). Die Mittel-
werte deuten an, dass die Schiler*innen der Meinung sind, dass weder ihr Norwegisch
noch ihr Englisch das Deutschlernen vereinfachen. Dieses Ergebnis ist méglicherweise von
den Formulierungen der beiden Items beeinflusst. Im Fall des Englischen wird danach ge-
fragt, ob die Beherrschung dieser Sprache ,,es einfacher [macht], Deutsch zu lernen®, wéh-
rend die Formulierung im Fall des Norwegischen befragt, ob es aufgrund des Norwegi-
schen ,.einfach [ist], Deutsch zu lernen®. Es konnte sein, dass die Schiiler*innen ihr Nor-
wegisch zwar hilfreich finden, also dass es das Deutschlernen einfacher macht, wéahrend
sie gleichzeitig das Deutschlernen als nicht einfach verstehen. Die Ergebnisse des Items
zum Nutzen des linguistischen Vorwissens sowie die Berichte aus den Interviews unter-
mauern diese Interpretation, da vor allem Norwegisch als hilfreich hervorgehoben wird,
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wéhrend Englisch und evtl. Herkunftssprachen weniger Bedeutung zugeschrieben wird.
Dadurch entsteht eine Diskrepanz zwischen den Einstellungen der Schiler*innen und den
Intentionen des Lehrplans (s. Kap 2.1): Die Schiler*innen scheinen nur teilweise in der
Lage zu sein, bereits erworbene linguistische Kenntnisse und Sprachenlernerfahrungen zu
ubertragen und in vielen Fallen erleben sie nicht, dass sie mithilfe ihrer Vorkenntnisse das
Deutschlernen effektiver und sinnvoller machen kénnen.

Hierfr gibt es mehrere maégliche Grinde. Erstens legen die Teilnehmer*innen viel Wert
auf Ahnlichkeiten zwischen Norwegisch und Deutsch, wihrend sie wegen empfundener
psychotypologischer Distanz die anderen ihnen bekannten Sprachen als weniger hilfreich
beim Deutschlernen finden. In friiheren Studien wird ebenfalls Ahnlichkeiten ein hoher
Wert zugeschrieben (vgl. Riick 2009: 102; Volgger 2010: 184—-186), wihrend ,,in den Au-
gen der Jugendlichen Unterschiede zwischen den Sprachen den Grund daftr dar[stellen],
dass hilfreiche interlinguale Beziige verhindert werden* (Volgger 2010: 186). Dies konnte
ferner sogar negative Konsequenzen haben: Moore (2006: 133-135) zufolge kann die feh-
lende Fahigkeit, eine subjektiv erlebte Sprachendistanz zu reduzieren, ein groRes Hindernis
beim Lernen darstellen, wéahrend es bei objektiver Distanz wichtig ist, diese zu kennen und
zu akzeptieren, um neue grammatische Theorien tber die Sprachen entwickeln zu kénnen.
Auch Neuner (2003: 31) empfichlt ,,das bewusste vergleichende Besprechen von Unter-
schieden®, um ,,das Lernen effizienter zu gestalten®.

Zweitens scheinen die sprachenubergreifenden metalinguistischen Kenntnisse der Schi-
ler*innen beim Verhaltnis zwischen Norwegisch und Deutsch fortgeschrittener zu sein,
wahrend sie bezuglich des Verhéltnisses zwischen Englisch und Deutsch unsicherer sind.
Diese Entwicklung konnte eine Folge davon sein, dass sie sich explizit mit sprachentber-
greifenden Vergleichen zwischen Deutsch und Norwegisch im Deutschunterricht — und in
einigen Fallen auch im Norwegischunterricht — beschaftigt haben. Ein entsprechender Ver-
gleich zwischen Deutsch und Englisch findet aber kaum Erwé&hnung und die Schiler*in-
nen, die berichten, sich auf eigene Faust damit auseinandergesetzt zu haben, zahlen zu den
Ausnahmen. Somit scheint ein potenziell lernférdernder Faktor verlorengegangen zu sein,
da die Lernerfahrungen aus der ersten Fremdsprache als besonders férdernd beim Lernen
weiterer Fremdsprachen gelten (vgl. Jessner 2008: 30; Marx 2020: 23—24; Neuner 2003:
23).

Ein maglicher dritter Grund fur die Einordnung des Norwegischen als die niitzlichere der
bekannten Sprachen kdnnte die Tatsache sein, dass die Erstsprache der Befragten tiberwie-
gend Norwegisch ist und die Schiler*innen es vielleicht vorziehen, die Zielsprache mit
einer ihnen vertrauten Sprache zu vergleichen. Zum Beispiel berichtet Isolde: ,,[ W]enn man
mit dem Norwegischen vergleicht, fiihlt man sich sicherer®.

Die Interviewteilnehmer*innen, die zusatzlich neben Norwegisch eine Herkunftssprache
sprechen, legen wenig Wert auf diese als Ressource beim Deutschlernen. Auf3er den von

242



\JiziF

Kleopatra beschriebenen Ahnlichkeiten der Kasussysteme des Deutschen und Russischen
werden die Herkunftssprachen grundsétzlich als zu anders angesehen, um eine Rolle im
Deutschunterricht zu spielen. Dies steht im Einklang mit den von Myklevold (2022) be-
richteten Schuler*inneneinstellungen. Die Sprachenkombinationen scheinen hierbei von
Bedeutung zu sein: Deutsche und dsterreichische Schiiler*innen, die Franzésisch an der
Schule lernen, halten inre Herkunftssprache Turkisch wegen der lexikalischen Ahnlichkei-
ten zwischen Turkisch und Franzoésisch fur sehr nitzlich (vgl. Ruck 2009: 112-113, 141
142; Volgger 2010: 184-186). Morphosyntaktisch wird aber Turkisch als wenig hilfreich
betrachtet, da den Schiler*innen zufolge der strukturelle Abstand zum Franzgsischen zu
grof3 ist (vgl. Volgger 2010: 185-186).

Wenn die Schuler*innen der vorliegenden Untersuchung erklaren, warum sie Deutsch und
ihre Herkunftssprachen so unterschiedlich finden, widmen sie vor allem oberflachlichen
Unterschieden Aufmerksamkeit, wie zum Beispiel Orthografie, Alphabet und Leserich-
tung, wahrend potenzielle strukturelle Ahnlichkeiten, von denen sie hatten profitieren kon-
nen, ihnen nicht bewusst sind. Zum Beispiel hétte Jens auf sein Persisch zuriickgreifen
kdnnen, da sowohl Deutsch als auch Persisch SOV-Sprachen sind. Den Teilnehmer*innen
zufolge wird im Unterricht aber nicht auf ihre Herkunftssprachen zuriickgegriffen. Ent-
sprechende Schiler*innenberichte liegen in Volgger (2010: 187) und Daryai-Hansen et al.
(2019: 57-58) vor. Wenn auf die Herkunftssprachen eingegangen wird, geht es in erster
Linie um Fragen nach einzelnen Wortern, wahrend strukturelle Aspekte nicht behandelt
werden (Ruck 2009: 113, 149). Die vorliegende Arbeit kann nicht beantworten, warum die
Lehrkrafte dies evtl. nicht tun, aber laut Studien zu Lehrer*inneneinstellungen vermeiden
die Lehrkrafte Sprachen, die sie selbst nicht beherrschen, und sie halten es fir Gberfor-
dernd, sich eine Ubersicht (iber alle potenziellen Herkunftssprachen der Schiiler*innen an-
zueignen (vgl. De Angelis 2011; Haukas 2016; Myklevold 2022).

Meines Erachtens kann man jedoch die Herkunftssprachen in den Unterricht miteinbezie-
hen, ohne viel Uber sie zu wissen. Laut Haukas (vgl. 2019: 8) finden Sprachenvergleiche
»meistens im Zusammenhang mit Erkldrungen des Lehrers und weniger als erforschendes
Lernen vonseiten der Schilerinnen und Schiiler* statt. Das Letztere kdnnte die Miteinbe-
ziehung von Herkunftssprachen in den Deutschunterricht erleichtern, was allerdings vo-
raussetzt, dass die Lehrkrifte den Mut haben, ihre Rolle als ,Experten® im Klassenzimmer
aufzugeben (vgl. Hopp et al. 2020: 157; Myklevold 2022: 332). Auch Volgger (2010: 191)
empfiehlt eine Ermunterung der Schiiller*innen zum Einbringen ihrer Herkunftssprachen,
da ,,die SchiilerInnen auf diese Beziige dann selbst gerne hinweisen, und zwar sehr eupho-
risch®.
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5.3 Forschungsfrage 3:
Sprachenlbergreifende Unterrichtsanséatze

Im Allgemeinen stehen die Schilderungen der Befragten im Einklang mit den Berichten
von Schiler*innen anderer europaischer L&nder, in denen Sprachenvergleiche vonseiten
der Lehrkrafte als eher selten und erstens auf lexikalische Ahnlichkeiten zwischen den
Schulsprachen und der Zielsprache fokussierend beschrieben werden (vgl. Daryai-Hansen
et al. 2019: 57-58; Le Pape Racine/Bruhwiler 2020b: 270; Ruck 2009: 113, 149; Volgger
2010: 187). AuRerdem stimmen die Schiiler*inneneinstellungen der vorliegenden Arbeit
weitgehend mit den in friheren Studien beschriebenen Selbstangaben der Lehrkréfte zu
ihren Unterrichtspraktiken Gberein (vgl. Haukas 2016, 2019; Lindemann 2019; Myklevold
2021, 2022; Myklevold/Speitz 2021), wobei ,,vor allem die Einbeziehung des Norwegi-
schen und eine jedoch etwas beschranktere Einbeziehung des Englischen in den Deutsch-
unterricht™ als Mehrsprachigkeitsdidaktik verstanden wird (vgl. Lindemann 2019: 39). In
Haukas® (vgl. 2016: 10) Studie weigerten sich die Deutschlehrkréfte sogar, auf die Eng-
lischkenntnisse der Schiler*innen zurtickzugreifen, weil sie beflirchteten, dass dies zu In-
terferenzen fiihren wirde. AulRerdem wurde der zeitliche Abstand des Unterrichtsanfangs
zwischen Englisch und der zweiten Fremdsprache als Problem bezeichnet. Wahrend Eng-
lisch schon ab der ersten Klasse unterrichtet wird, fangt der Unterricht der zweiten Fremd-
sprache erst ab der achten bzw. elften Klasse an, wobei den Lehrkréften zufolge die Schii-
ler*innen dann vergessen hatten, wie sie Englisch gelernt haben. Eine ahnliche Ansicht
wird von Jens vertreten, der laut eigenen Aussagen kein bewusstes Verhaltnis mehr zu
seinem Englisch besitzt, da er die Sprache bereits gelernt hat. Eine naheliegende MaR-
nahme zur Bewaltigung dieser Herausforderung stellt der friihere Unterrichtsanfang in der
zweiten Fremdsprache dar, aber trotz des grofRen Erfolgs zweier nationaler Pilotprojekte
wird der Unterricht in einer zweiten Fremdsprache vor dem achten Schuljahr an nur duf3erst
wenigen norwegischen Schulen angeboten (vgl. Daryai-Hansen et al. 2019: 51-52).

Ein positives Beispiel ist die von den Interviewteilnehmer*innen berichtete Zusammenar-
beit zwischen den Deutsch- und Norwegischlehrkraften. In friiheren Studien werden solche
facherlbergreifenden Ansatze als nicht-existierend oder sehr selten beschrieben (vgl.
Haukas 2016; Myklevold 2021). Allerdings handelt es sich nur um ein einzelnes Projekt,
in dem vor allem Deutsch und Norwegisch im Rahmen des Norwegischunterrichts vergli-
chen wurden. Somit befindet sich die Mehrsprachigkeitsorientierung im schulischen Spra-
chenunterricht noch weit entfernt vom Ziel einer systematischen Implementierung (vgl.
Myklevold 2021, 2022; Myklevold/Speitz 2021). Dieser isolierten Téatigkeit zum Trotz
glaubt eine Mehrzahl der Interviewteilnehmer*innen, davon profitiert zu haben, was zeigt,
dass die Schiler*innen sprachenubergreifende Ansatze als lernférdernd auffassen. Deswe-
gen ist es sinnvoll, eine Zusammenarbeit aller (Fremd-)Sprachenlehrkréfte inklusive der
Englischlehrer*innen anzustreben, was laut Venus (2017: 134) eine Voraussetzung daftir
ist, ,,das Lernziel Mehrsprachigkeit auch in der Praxis umzusetzen®.
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6 Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse dieser Studie deuten an, dass die Mehrheit der Schiller*innen sich als mehr-
sprachig auffasst, was jedoch nicht automatisch heif3t, dass die Schiler*innen ihr sprachli-
ches Vorwissen als Ressource fur ihr Deutschlernen begreifen. In der Tat erleben die sich
nicht als mehrsprachig Identifizierenden bzw. Unsicheren ihr Vorwissen in gréfierem Mal3e
als hilfreich. Unabhdngig von den Selbsteinschatzungen zu Mehrsprachigkeit halt die
Mehrheit der Teilnehmer*innen ihr sprachliches VVorwissen fur hilfreich beim Deutschler-
nen. Allerdings handelt es sich in erster Linie um ihre Norwegischkenntnisse, wahrend
Englisch weniger Bedeutung zugeschrieben wird. Herkunftssprachen spielen kaum eine
Rolle. Demnach liegt eine Diskrepanz zwischen den von den Schiiler*innen angegebenen
Lernpraktiken und den Absichten des Lehrplans vor. Die Einschatzungen zur Rolle der
zuvor gelernten Sprachen werden in den von den Teilnehmer*innen berichteten sprachen-
ubergreifenden Ansétzen der Lehrkrafte widergespiegelt, da vor allem gelegentliche Ver-
gleiche zwischen Deutsch und Norwegisch im Deutschunterricht vorgekommen seien,
wahrend andere Sprachen kaum Beachtung fanden. Studien zu Lehrer*inneneinstellungen
zeigen, dass die Lehrkrafte dem sprachenubergreifenden Unterricht meist positiv gegen-
Uberstehen, aber unsicher sind, wie die mehrsprachigkeitsbezogenen Aspekte des Lehr-
plans in der Praxis realisiert werden sollen (vgl. Haukas 2019; Myklevold 2021;
Myklevold/Speitz 2021). Eine Mdoglichkeit besteht deshalb darin, sie durch gezielte Fort-
und WeiterbildungsmaRnahmen zu unterstltzen, in der ihnen konkrete Unterrichtsmetho-
den und -materialien zur Verfligung gestellt werden (vgl. Daryai-Hansen et al. 2019: 67;
Haukas 2022: 297).

Es ist allerdings hervorzuheben, dass die Ergebnisse dieser Studie ausschliellich auf
Selbstangaben der Schiiller*innen beruhen. Erstens kdnnte es sein, dass die von den Teil-
nehmer*innen angegebenen Unterrichtspraktiken der Lehrkrafte nicht damit tbereinstim-
men, was im Klassenzimmer tatséchlich vorgeht. Zweitens kann die Studie nicht beant-
worten, ob der von den Teilnehmer*innen berichtete Nutzen des sprachlichen VVorwissens
in der Tat zu einem effektiveren Deutschlernen fuhrt. Zudem ist es mdglich, dass die zuvor
gelernten Sprachen den Deutscherwerb der Teilnehmer*innen beeinflussen, ohne dass die
Lernenden dartber im Klaren sind.

Diesen Begrenzungen zum Trotz sind die Einstellungen und Erlebnisse der Schiiler*innen
wichtige Informationen, die einen wertvollen Einblick darin geben, was norwegische Schi-
ler*innen unter Mehrsprachigkeit verstehen, welche Rolle sie ihrem sprachlichen Vorwis-
sen beim Deutschlernen zuschreiben sowie was sie unter sprachentibergreifenden Unter-
richtsansatzen verstehen und wie sie solche Unterrichtsansatze bewerten. Kinftige Studien
sollten aber untersuchen, inwiefern es einen Zusammenhang zwischen sprachentbergrei-
fender Bewusstheit und Lerngewinn im schulischen Deutschunterricht gibt. Aufl3erdem
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sind mehr Interventionsstudien zum Effekt von mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts-
anndherungen notig.
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Anhang 1: Fragebogen

Die Umfrage basiert auf dem Fragebogen des Ungsprak-Projektes, der unter dem folgenden Link verfligbar
ist: https://www.tandfonline.com/action/downloadSupplement?doi=10.1080%2F09571736.2021.1915367&

file=rllj_a 1915367 _sm7288.docx (24.05.2024).

Der Fragebogen der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich jedoch vom Ungsprak-Fragebogen, da mehrere
Items veréndert, anders formuliert oder entfernt worden sind. Unten folgen die norwegische Originalfassung
und eine deutsche Ubersetzung durch den Autor der vorliegenden Arbeit. Die mit einem Asterisk (*) mar-
kierten Items stammen nicht aus dem Ungsprak-Fragebogen oder sind geandert.

Deutsche Ubersetzung

Norwegische Originalfassung

Vielen Dank fur deine Teilnahme an dieser Untersuchung!
In der Umfrage geht es um deine Einstellungen zum Spra-
chenlernen, Sprachgebrauch und zu Sprachen im Allgemei-
nen. Vergiss nicht, dass es keine ,,richtigen* oder ,,falschen*
Antworten gibt: Wir méchten mehr (iber deine Meinungen
erfahren.

Teil 1

Takk for at du deltar i denne undersgkelsen!

Dette sparreskjemaet vil ta for seg ditt syn pa sprakbruk,
spraklzaring og dine oppfatninger av sprak generelt. Husk at
det er helt frivillig & delta, og at det ikke finnes noen «rette»
eller «gale» svar. Vi gnsker & f& innblikk i dine meninger.

Del 1

Bitte kreuze dein Studienprogramm an*

Kryss av for utdanningsprogrammet du gar pa*

Diese Sektion befasst sich mit dem Norwegischen.
(Beim Ausfillen wurden entsprechende Sektionen fir
Deutsch und Englisch automatisch generiert).

Wie lange lernst du schon Norwegisch?

d Studienvorbereitung mit Schwerpunkt auf Sprachen, | 4 Studiespesialisering med fordypning i sprak,
Sozialkunde und Wirtschaft* samfunnsfag og gkonomi*

a Studienvorbereitung mit Schwerpunkt auf Mathe- a Studiespesialisering med fordypning i realfag*
matik und Naturwissenschaften® a Musikk, dans og drama*

a Musik, Tanz und Drama* a Medier og kommunikasjon*

a Medien und Kommunikation* a Idrettsfag*

d Sport und Kdrpertraining* ] Kunst, design og arkitektur*

d Kunst, Design und Architektur*

SPRACHEN SPRAK

Denne seksjonen vil handle om norsk.
(Under utfyllingen ble tilsvarende seksjoner for tysk og
engelsk automatisk generert).

Hvor lenge har du lert / kunnet norsk?

U weniger als 1 Jahr U mehr als 4 Jahren
U mehr als 1 Jahr O mehr als 7 Jahren*
Q 2-3 Jahren O mein ganzes Leben lang*

Q mindre enn 1 &r Q lengre enn 4 ar
Q lengre enn 1 ar Q lengre enn 7 ar*

Q2-3ar 4 hele livet*

In welchem Alter hast du angefangen, Norwegisch zu
lernen?*

Hvor gammel var du da du begynte & leere norsk?*

Bitte wihle ,,Ja“ oder ,,Nein* bei jedem der un- Ja
ten aufgefiihrten Sétze aus.

Nein | Velg “Ja” eller “Nei” for hver av setningene

nedenfor.

Norwegisch ist meine Erstsprache / Muttersprache.

QO | Norsk er farstespraket / morsmalet mitt.

(m] .

Ich habe Norwegisch in einer Unterrichtssituation
gelernt (z.B. Schule/Kurse inkl. Hausaufga-
ben/Hausarbeiten).*

O | Jeg har lert norsk i en undervisningssituasjon
(f.eks. skole / kurs inkl. lekser / hjemmearbeid).*

Ich habe Norwegisch auRerhalb einer Unterrichtssi- ]
tuation gelernt (z.B. durch Eltern, Freund*innen,
Medien, auf der Arbeit / Reisen.*

O | Jeg har leert norsk utenfor en
undervisningssituasjon (f. eks. av foreldre, venner,
pa jobb / reise, gjennom media).*

gisch an.

Ich verwende (manchmal) Norwegisch mit meiner d Q | Jeg bruker norsk (noen ganger) med familien.

Familie.

Ich verwende Norwegisch mit (einigen von) mei- ] O | Jeg bruker norsk med (noen av) vennene mine.

nen Freunden*innen.

Ich verwende (manchmal) Norwegisch im Urlaub. ] Q | Jeg bruker norsk (noen ganger) nar jeg er pa ferie.

Ich verwende (manchmal) Norwegisch im Internet. d Q | Jeg bruker norsk (noen ganger) nar jeg er pa
internett.

Ich schaue mir (manchmal) norwegischsprachige(s) ] Q | Jeg ser (noen ganger) pa TV/filmer/lytter til musikk

Filme/Fernsehen an / hére mir Musik auf Norwe- pa norsk.
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Ich kann norwegische Texte lesen.* [N} O | Jeg kan lese norske tekster.*

Ich kann Norwegisch schreiben.* a Q | Jeg kan skrive pa norsk.*

Wenn jemand mich auf Norwegisch anspricht, kann a QO | Jeg kan bade forsta nar noen snakker til meg, og
ich sowohl verstehen als auch antworten. * svare pa norsk.*

Wenn jemand mich auf Norwegisch anspricht, kann a Q | Jeg forstdr ndr noen snakker norsk til meg, men jeg
ich es verstehen, aber ich antworte in einer anderen svarer pa et annet sprak.*

Sprache.*

Ich bin stolz darauf, Norwegisch zu kénnen. a QO | Jeg er stolt av & kunne norsk.

Ich finde, dass ich gut Norwegisch kann. a QO | Jeg synes at jeg kan norsk godt.

Es ist wichtig flir mich, Norwegisch zu kénnen [N} QO | Det er viktig for meg & kunne norsk.

Ich ziehe es vor, andere Sprachen als Norwegisch a Q | Jeg foretrekker & bruke andre sprék enn norsk.*
zu verwenden. *

Sprichst du weitere Sprachen (auf3er Norwegisch, Eng-
lisch und Deutsch)? Es spielt keine Rolle, wie gut du diese
Sprache(n) kannst!

d Ja

a Nein

Welche Sprache(n)?

Kan du flere sprak enn norsk, engelsk og tysk?
Det spiller ingen rolle hvor godt du kan

spraket/sprakene!
d Ja
] Nei

Hvilke(t) sprak?

Beschreibe kurz dein Verhaltnis zu dieser/n Sprache/n*
z.B. wie du sie gelernt hast, wo/wann du sie verwendest
und die Fertigkeiten, die du in der/den Sprache/n hast.

Beskriv kort forholdet ditt til spraket/sprakene*
F.eks. hvordan du har laert det, hvor/nar du bruker det
og hvilke ferdigheter du har i det.

ELTERN / ERZIEHUNGSBERECHTIGTE

Haben deine Eltern / Erziehungsberechtigte Norwegisch
als Erstsprache / Muttersprache?*

d Ja

d Nein

d Eine(r) von ihnen

FORELDRE / FORESATTE

Har dine foreldre/foresatte norsk som farstesprak
/ morsmal?*

] Ja

a Nei

d En av dem

Sprechen deine Eltern andere Sprachen als Norwe-

gisch?
a Ja
a Nein

a Ich weiB nicht

Welche weiteren Sprachen sprechen sie?

Verfligen eine(r) oder beide deiner Eltern/Erziehungs-
berechtigten tber einen Hochschul- bzw. Universitéts-

Kan dine foreldre/foresatte andre sprak enn
norsk?

a Ja
a Nei
a Vet ikke

Hvilke andre sprak kan de?

Har en eller begge foreldre/foresatte hgyere
utdanning fra hggskole eller universitet?

Sprechen einige deiner Freund*innen eine andere Spra-
che als Norwegisch mit der Familie?

d Ja

a Nein

a Ich weil nicht

Welche andere(n) Sprache(n) sprechen deine Freund*innen
mit der Familie?

abschluss? Q Ja

0 Ja a Nei

Q Nein a Vet ikke
a Ich weil} nicht

FREUND*INNEN VENNER

Snakker noen av vennene dine et annet sprak enn
norsk med familien?

a Ja
a Nei
a Vet ikke

Hvilke(t) annet/andre sprak snakker vennene dine
med familien?

Teil 2

Del 2

In diesem Teil mochten wir mehr lber deine Einstellungen
zu Sprachen und Sprachenlernen erfahren. Bitte lies die
Satze grindlich und kreuze das an, was am ehesten auf dich
zutrifft.

I denne delen gnsker vi & vite hva du mener om sprak
og spraklering. Les setningene ngye og kryss av for
det som passer best med din mening.
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\Wie sehr stimmst du den folgenden Be-
hauptungen Uiber Sprachen zu oder nicht
zu?

Hvor enig eller uenig er du med fglgende
péstander om sprak?

1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3
= unsicher, 4= stimme eher zu, 5 = stimme ganz zu

1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = usikker, 4 = litt
enig, 5 = helt enig

Je mehr Sprachen man spricht, desto einfacher
ist es, eine neue Sprache zu lernen.

Jo flere sprak du kan, desto lettere er det &
leere et nytt sprak.

\Wer viele Sprachen kann, ist oft klliger als an-
dere.

De som kan mange sprak, er ofte smartere
enn andre.

\Wer viele Sprachen kann, ist oft kreativer als
andere.

De som kan mange sprak, er ofte mer
kreative enn andre.

\Wer viele Sprachen kann, verdient oft mehr
als andere.

De som kan mange sprak, tjener ofte bedre
enn andre.

Das Lernen neuer Sprachen hilft dir, bereits
gelernte Sprachen besser zu verstehen.

A lzere nye sprak hjelper deg & bedre forstd
sprakene du allerede kan.

Kenntnisse in vielen Sprachen erh6hen deine
Leistungsfahigkeit in anderen Schulfachern.

A kunne mange sprak gjer deg bedre i andre
skolefag.

Kenntnisse in vielen Sprachen helfen dir, die
Geflihle von anderen besser zu verstehen.

A kunne mange sprak hjelper deg & forst
andres fglelser bedre.

Kenntnisse in vielen Sprachen helfen dir,
Dinge aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten.*

A kunne mange sprak hjelper deg 4 se ting
ifra ulike perspektiver.*

\Wie sehr stimmst du den folgenden Be-
hauptungen Uber Sprachen zu oder nicht
zu?

Hvor enig eller uenig er du med falgende
pastander om sprak?

1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3
= unsicher, 4= stimme eher zu, 5 = stimme ganz zu

1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = usikker, 4 = litt
enig, 5 = helt enig

Ich stelle mir vor, in der Zukunft mehr als
zwei Sprachen zu kénnen?

Jeg kan se for meg at jeg i fremtiden kan
mer enn to sprak.

10

Ich hoffe, dass ich in meinem zukiinftigen Job
mehr Sprachen als Norwegisch und Englisch
\verwenden kann.

Jeg héper at jeg kan bruke flere sprak enn
norsk og engelsk i min fremtidige jobb.

11

Ich glaube, dass es in meinem zukiinftigen Job
ausreichend sein wird, Norwegisch und Eng-
lisch zu kénnen.

I min fremtidige jobb tror jeg at det vil veere
tilstrekkelig & kunne norsk og engelsk.

12

Ich mdchte in der Zukunft ein Mensch mit
sehr guten Englischkenntnissen sein.

Personen jeg ansker & vare i fremtiden, er
\veldig god i engelsk.

13

Ich mdchte in der Zukunft ein Mensch mit
sehr guten Kenntnissen in mehreren Sprachen
sein.

Personen jeg ansker & vare i fremtiden, er
veldig god i mange ulike sprak.

14

Es ist wichtig neben dem Englischen eine wei-
tere Fremdsprache zu kénnen.

Det er viktig & kunne et annet fremmedsprak
i tillegg til engelsk.

15

Neue Sprachen zu lernen ist sinnlos, weil alle

Englisch kénnen.

A lzere nye sprak er meningslast siden alle

kan engelsk.
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Del 3

Was heilit es deiner Meinung nach, mehrsprachig zu sein?
(Wenn du willst, kannst du gerne ein Beispiel nennen).

Mehrsprachig zu sein heif3t

Bist du mehrsprachig?

a Ja
a Nein
a Ich bin mir nicht sicher

Warum bist du mehrsprachig?

Warum bist du nicht mehrsprachig?

Warum sind bist du dir nicht sicher, ob du mehrspra-
chig bist?

Hva mener du det vil si & veere flerspraklig (hvis du
vil, kan du gjerne komme med et eksempel).

A vere flerspraklig vil si

Er du flerspraklig?

a Ja
a Nei

a Jeg er ikke sikker

Hvorfor mener du at du er flerspraklig?

Hvorfor mener du at du ikke er flerspraklig?

Hvorfor er du ikke sikker pd om du er

flerspraklig?

\Wie sehr stimmst du den folgenden Be-
hauptungen Uber Sprachen zu oder nicht
zu?

Hvor enig eller uenig er du med falgende
pastander om sprak?

1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 1 2 3 4 5 1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = usikker, 4 = litt
= unsicher, 4= stimme eher zu, 5 = stimme ganz zu enig, 5 = helt enig

16 |Dass ich bereits Englisch gelernt habe, macht /At jeg allerede har leert engelsk, gjer det

; a|aao|ja|a .
es einfacher, Deutsch zu lernen.* lettere a leere tysk.*

17 [Im Unterricht verwendet die Lehrkraft nur -

Beispiele aus dem Norwegischen und dem o a;aja | timene erkei Izzreren kun eksempler fra
* norsk og tysk.
Deutschen.

18 Im Unterricht bittet uns die Lehrkraft, Deutsch | timene ber laereren oss om & sammenliane
mit allen uns bekannten Sprachenzuverglei- | Q | Q [ Q | Q | 4 > - - g
chen.* tysk med alle sprakene vi kan.

19 [Deutsch mit Norwegisch zu vergleichen, ist A sammenligne tysk med norsk er en del av

. . a|a(aoj|jaj|ao L
Teil des Unterrichts.* undervisningen.*
20 Deutsch mit (Norwegisch und) Englisch zu A sammenligne tysk med (norsk og) engelsk
: : - . a|a(aoj|jaj|ao o
\vergleichen, ist Teil des Unterrichts.* er en del av undervisningen.*

21 Deutsch mit anderen Sprachen als Norwegisch A sammenligne tysk med andre sprak enn
und Englisch zu vergleichen, ist TeildesUn- | Q | Q | Q | O | QO |norsk og engelsk er en del av
terrichts.* undervisningen.*

22 Die Lehrkraft zeigt Interesse an alle Sprachen, Lereren viser interesse for alle sprak vi

Lo a|a[ao|ja|a
die wir kennen.* kan.*

23 De_gtsch*und Norwegisch haben viele dhnliche o|a|o| ol a myskognorskhar mange like ord.*
\Worter.

24/ich f|nd"e, dass Deutsch und Norwegisch el- Q| 4| Q| Q| Q egsynesnorsk og tysk ligner hverandre.*
nander &hneln.*

2 ;ﬂr]w:::df dass Englisch und Deutsch einander Q| O | Q| Q| Q egsynestysk og engelsk ligner hverandre.*

26 |Deutsch und Norwegisch konstruieren Séatze Tysk og norsk bygger setninger pa samme

. . A [ O A
auf dieselbe Weise.* mate.*
27 [Englisch und Deutsch konstruieren Satze auf Engelsk og tysk bygger setninger pd samme
. - a|a(a|a|ai|.
dieselbe Weise.* mate.*

28 Wenn man Norwegisch spricht, ist es einfach, O|0| Q|0 ommankannorsk, erdet lett & lzre tysk.*
Deutsch zu lernen.*

29 \E/)\%thtzcrh*und Englisch haben viele &hnliche 0| 0| ool a ryskogengelsk har mange like ord.*
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Haben dir deine Kenntnisse aus anderen Schulfa-
chern im Fach Deutsch geholfen?*

a Ja
a Nein
a Ich bin mir nicht sicher

Was hat dir geholfen?*

Warum haben sie dir nicht geholfen?*

Warum bist du dir nicht sicher?*

Opplever du at det du lerer eller har lert i andre
skolefag, er nyttig i tyskfaget?*

a Ja
a Nei
(] Jeg er usikker

Hva opplever du som nyttig?*

Hvorfor opplever du det ikke som nyttig?*

Hvorfor er du usikker?*

Hat dir dein sprachliches VVorwissen im Fach
Deutsch geholfen?*

a Ja
a Nein
a Ich bin mir nicht sicher

Was hat dir geholfen?*

Warum hat es dir nicht geholfen?*

Warum bist du dir nicht sicher?*

Har det du kan om sprék fra for, hjulpet deg i

tyskfaget?*

a Ja

a Nei

a Jeg er usikker

Hva har hjulpet deg?*

Hvorfor har det ikke hjulpet deg?*

Hvorfor er du usikker?*

Teil 4
UBER DICH
Bist du:
d Ein Médchen
a Ein Junge
d Ich méchte mein Geschlecht nicht angeben*
Hast du in anderen L&ndern als in Norwegen gelebt?
d Ja
d Nein
d Ich weil nicht

In welchem/n anderen Land/L&ndern hast du gelebt?

Del 4
OM DEG
Er du:
(] Jente
a Gutt
a @nsker ikke & oppgi kjgnn*
Har du bodd i andre land enn Norge?
a Ja
a Nei
a Vet ikke

Hvilke(t) andre/annet land har du bodd i?

Wie oft warst du im Urlaub in ... 0 | 13 | 46 | 7+ [HVOrmangegangerharduvertpa ferie
Deutschsprachigen Landern? a a a O [Tysktalende land?

Spanischsprachigen Landern? a a a O [Spansktalende land?

Englischsprachigen Landern? a a a O [Engelsktalende land?
Franzosischsprachigen Landern? a d a O  [Fransktalende land?

Warst du im Urlaub in Landern, die nicht von den
oben erwahnten Sprachen dominiert sind? In Wel-
chem/n Land/Landern?

Har du veert pa ferie i land som ikke er dominert av de
nevnte sprakene? Hvilke(t) land?

Ich be-
'Welche Note hast du letztes Semester in 1 bis 213 bis 4[5 bis 6 kam |Hvilken karakter fikk du forrige termin
folgenden Féachern bekommen? keine |i fglgende fag?
Note
Norwegisch (mindlich) a a a O  |Norsk muntlig
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nissen, die du hinzufiigen mochtest?

Hast du weitere Kommentare zu deinen Sprachenkennt-

Hvis det er noe annet du gnsker a tilfaye om sprak-
kunnskapene dine, kan du skrive det her:

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!

Tusen takk for at du deltok i undersgkelsen!

Ich be-
'Welche Note hast du letztes Semester in . . . kam |Hvilken karakter fikk du forrige termin
- 1 bis 2(3 bis 4|5 bis 6 . .
folgenden Fachern bekommen? keine |i falgende fag?
Note

Norwegisch (schriftlich) a d ] O |Norsk skriftlig
Englisch (mindlich) a d ] O  |[Engelsk muntlig
Englisch (schriftlich) a u a U [Engelsk skriftlig
Deutsch a u a a  [Tysk

Vielen Dank! Tusen takk!

Anhang 2: Semistrukturierter Interviewleitfaden

Die Fragen wurden nicht notwendigerweise in der unten aufgefiihrten Reihenfolge gestellt, sondern sie

dienten vor allem als Memo bei den Interviews und wurden nicht zwangslaufig auf dieselbe Weise formu-

liert, wie sie im Leitfaden erscheinen.

Teil 1 — Deutschlernen

a) Wie gehst du beim Deutschlernen vor?
e Beim Lesen/Horen/Schreiben/Sprechen/Grammatiklernen

b) Kannst du die Vorgehensweise der Lehrkraft im Deutschunterricht beschreiben?

e  Zu Beginn eines neuen Themas

e Beim Lesen/Héren/Schreiben/Sprechen/Grammatikunterricht

e Bei Riuckmeldungen

¢) Motiviert dich das Deutschlernen?

Wenn nein, wie hatte man den Deutschunterricht motivierender machen kénnen?
Wenn ja, was macht das Fach motivierend?
Warum lernen wir eine Fremdsprache zusétzlich zum Englischen?
In welchem Ausmal wiirdest du sagen, dass du Deutsch verglichen mit anderen Fachern priori-

sierst?

d) Konnen andere Schulfacher eine Rolle beim Deutschlernen spielen?
e Ermuntern die Lehrkraft oder die Lehrbiicher, Kenntnisse aus anderen Schulfachern beim
Deutschlernen zu verwenden? (Haltst du das fur nltzlich?)
e Bringen Lehrkréafte in anderen F&chern Deutsch in ihren Unterricht ein?
e Versuchst du auf eigene Faust, Zusammenhénge zwischen den Schulfachern zu entdecken?
e Konnen dir deine Kenntnisse aus dem Deutschunterricht in anderen Schulfachern helfen?

e) Kann dir dein sprachliches Vorwissen aus Fachern wie Norwegisch und Englisch beim Deutschlernen

helfen?

e Beim Lesen/Hdren/Schreiben/Sprechen/Grammatiklernen
e Bringt die Lehrkraft deine Vorkenntnisse aus den Fachern Norwegisch und Englisch in den

Deutschunterricht ein?

e Haben deine Deutschkenntnisse deine anderen Sprachen beeinflusst?
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Teil 2 — Mehrsprachigkeit
a) Was verstehst du unter dem Begriff ,,Mehrsprachigkeit*?
e Wer /was ist eine mehrsprachige Person?
o Wer ist nicht mehrsprachig?
e Spielt das Niveau der Sprachbeherrschung eine Rolle dabei?
e Spielt es eine Rolle, wie oft man die Sprache(n) verwendet?
e Gibtes Vorteile oder Nachteile, die du mit Mehrsprachigkeit verbindest?

b) Kann die norwegische Gesellschaft als mehrsprachig bezeichnet werden?
e Sind alle norwegische Schiiler*innen mehrsprachig?
e Schatzt du dich selbst als mehrsprachig ein?

¢) Konnen Mehrsprachigkeit und friiher gelernte Sprachen eine Rolle im Deutschunterricht spielen?

Teil 3 — Bei Angabe zusétzlicher Sprachen neben Norwegisch/Deutsch/Englisch
a) Beschreibe deine Sprachenkenntnisse.
b) Wann und wo verwendest du die Sprache(n)?
c) Haltst du diese Sprachenkenntnisse fiir nitzlich im Deutschunterricht?
d) Erlebst du, dass die Lehrkraft auf deine Sprachenkenntnisse zuriickgreift?
e) Wie erlebst du es, Giber Sprachenkenntnisse zu verfligen, die die anderen Schiiler*innen vielleicht
nicht haben?
e An der Schule im Allgemeinen / im Deutschunterricht im Spezifischen / auRerhalb der Schule

Abschlieflende Frage
Gibt es andere Faktoren, die dein Deutschlernen beeinflussen kénnen?
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