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In den skandinavischen Landern arbeitet man seit vielen Jahren daran, den friiheren Start
mit 2. Fremdsprachen an den Schulen einzuftihren. Seit einer Schulreform im Jahre 2014
wird nun in Danemark DaF-Unterricht bereits ab der 5. Klasse angeboten. Dies kann als
bedeutender sprachenpolitischer Erfolg bewertet werden. Trotz zweier erfolgreicher
Pilotprojekte wird in Norwegen die 2. Fremdsprache noch immer erst ab der 8. Klasse
angeboten. An einigen Schulen in Oslo lernen Schiiler jedoch fakultativ bereits ab der 6.
Klasse Deutsch oder andere Sprachen. Der Beitrag stellt Ergebnisse des Nordplus
Horizontal-Projektes ,,Developing Early Foreign Language Learning and Teaching in the
Nordic/Baltic Context” (2016-2018) vor. In diesem Projekt sollte ein Beitrag zur
Methodik des frihen DaF-Unterrichts geleistet und der friihe DaF-Unterricht mit einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik verbunden werden. Nordische und baltische Fremdsprachen-
lehrer, Lehrerausbilder und Forscher haben gemeinsam Unterrichtsmaterial fir den
Anfangerunterricht entwickelt und Module fiir die Lehrerausbildung konzeptualisiert und
erprobt. Der vorliegende Beitrag diskutiert Ergebnisse dieses Projektes mit Fokus auf der
Lehrer- und Schulerperspektive. Welche Erfahrungen, welches Wissen und welche
Einstellungen haben die jeweiligen Schiler und Lehrer zu Mehrsprachigkeit und
Mehrsprachigkeitsdidaktik im DaF-Unterricht? Der zentrale theoretische Ausgangspunkt
des Beitrags ist die Lehrer- und Schilerkognition. Methodisch wird auf Fragebogenunter-
suchungen mit Lehrern und qualitative semistrukturierte Fokusgruppeninterviews mit
Schilern zurlickgegriffen.

1. Einleitung

Die Mehrsprachigkeitstheorie und -didaktik ist heute ein duf3erst komplexes und weit-
verzweigtes Forschungsfeld (siehe im deutschsprachigen Kontext u. a. die Publika-
tionen von Allgduer-Hackl et al. 2015, Roche 2013 und Reich & Krumm 2013). Zudem
gibt es international gesehen eine umfangreiche Forschungsliteratur zum friilhen Fremd-
sprachenunterricht (u. a. Edelenbos et al. 2006; Enever et al. 2011; Lambelet & Berthele
2014; Muiioz 2006). Der Kopplung zwischen der Mehrsprachigkeitsdidaktik und dem
friheren Fremdsprachenunterricht wurde jedoch bislang sowohl in der nordisch-balti-
schen als auch in der internationalen Forschungsliteratur nicht geniigend Aufmerk-

samkeit gewidmet. Dies ist bedauernswert, da eine zentrale Praxisempfehlung fur den
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friheren Fremdsprachenunterricht ist, dass der Erwerb der neuen Sprache auf den
sprachlichen Ressourcen, die der Schuler bereits in der Schule, zu Hause oder in
anderen Kontexten erworben hat, aufbauen sollte (Edelenbos et al. 2006: 150f). Ein
zentrales Argument fur den frihen Fremdsprachenunterricht ist zudem, dass er die
Mehrsprachigkeit der Schiler fordert, da der friihere Start ihnen die Mdglichkeit gibt,
weitere Fremdsprachen zu lernen (Johnstone 2002: 19f).

Im Folgenden werden Ergebnisse des Nordplus Horizontal-Projektes ,,Developing Early
Foreign Language Learning and Teaching in the Nordic/Baltic Context” (2016-2018)
vorgestellt. Das Projekt verfolgte das Ziel, einen Beitrag zur Methodik des friihen DaF-
Unterrichts zu leisten und den friihen DaF-Unterricht in Danemark, Litauen, Norwegen
und Schweden mit einer Mehrsprachigkeitsdidaktik zu verbinden. Im Rahmen des Pro-
jekts haben Lehrer, Lehrerausbilder und Forscher eine Zusammenarbeit etabliert, um
gemeinsam Unterrichtsmaterial fur den Anfangerunterricht zu entwickeln und um Mo-

dule fur die Lehrerausbildung zu konzeptualisieren und zu erproben.

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf Kognitionen zu Mehrsprachigkeit sowohl aus der
Lehrer- als auch aus der Schulerperspektive am Beispiel des friihen DaF-Unterrichts an
der danischen und norwegischen Einheitsschule: Welche Erfahrungen, welches Wissen
und welche Einstellungen haben Schiler und Lehrer zu Mehrsprachigkeit und Mehr-
sprachigkeitsdidaktik im frihen DaF-Unterricht? Mit den Schilern wurden hierzu
Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt, mit denen erste Erkenntnisse zu Schilerein-
stellungen beziiglich der Mehrsprachigkeit gewonnen werden konnten. Die DaF-Lehrer
wurden mit Hilfe von Fragebdgen longitudinal zu ihren Einstellungen und Erfahrungen

zur Mehrsprachigkeit befragt.

Im Folgenden wird in Abschnitt 2 zunéchst der Ansatz der Mehrsprachigkeitsdidaktik
umrissen und danach erldutert, inwiefern dieser sich im danischen bzw. norwegischen
DaF-Kontext wiedererkennen lasst. Zudem werden die schulischen Kontexte beider
Lander, vor allem in Bezug auf den friilhen Fremdsprachenunterricht, kurz vorgestellt.
Nach einer kurzen allgemeinen Einfuhrung in den Bereich der Lehrer- und Schiler-
kognitionen in Abschnitt 3 widmen sich dann der Abschnitt 4 der Schilerperspektive
und der Abschnitt 5 der Lehrerperspektive. In beiden Abschnitten geht es darum, das
Wissen, die Einstellungen und die Erfahrungen der jeweiligen befragten Gruppen vor-

zustellen. Die vorgestellten Ergebnisse werden abschlieRend in Abschnitt 6 diskutiert.
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2. Mehrsprachigkeitsdidaktik im frithen DaF-Unterricht in Danemark und
Norwegen

2.1 Was ist Mehrsprachigkeitsdidaktik?

In den letzten 30 Jahren ist in der Sprachenforschung ein Paradigmenwechsel erfolgt:
,The idea of languages as segmented, autonomous entities has been replaced by a
holistic conception of plurilingual competences being multiple, dynamic, integrated,
contextualized and individualized®, stellen Daryai-Hansen et al. (2015a: 109) mit
Ausgangspunkt in Blommaert (2010), Byrd Clark (2012) und Liidi & Py (2009) fest.
Zahlreiche, sich weitreichend iberlappende Begriffe wie translanguaging (Garcia 2009;
Blackledge & Creese 2010), polylanguaging (Jergensen et al. 2011), plurilanguaging
(Makoni & Makoni 2010), flexible multilingualism (Horner & Weber 2012) und pluri-
lingualism (Moore & Gajo 2009) bringen zum Ausdruck, dass der ,,monolinguale
Habitus” (Gogolin 1994) durch einen holistischen Ansatz ersetzt wurde, in dem
sprachliche Kompetenzen als integriert reprasentiert werden. Dieser Paradigmenwechsel
wird von der psycholinguistischen Spracherwerbsforschung unterstutzt, die nachge-
wiesen hat, dass Sprachen keine autonomen Einheiten, sondern Teil eines ineinander

verwobenen Systems sind (vgl. Herdina & Jessner 2002: 144).

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik oder der sogenannte ,,plurale Ansatz zu Sprachen®
(Candelier et al. 2009: 6) hat sich in der Praxis bislang jedoch weder auf dem Makro-
niveau (in den nationalen Lehrplanen) noch auf dem Mikroniveau (in der Unter-
richtspraxis) weitreichend durchgesetzt (Daryai-Hansen et al. 2015a: 110; Daryai-
Hansen 2018: 31). Der Sprachunterricht scheint bis heute, in Blackledge & Creeses
(2010: 112f) Terminologie, von der Ideologie des ,,separate plurilingualism* dominiert
zu sein, laut der die verschiedenen Sprachen getrennt voneinander unterrichtet werden

sollen.

In der Sprachendidaktik koénnen laut des Referenzrahmens flr plurale Ansétze zu
Sprachen und Kulturen (Candelier et al. 2009) zwei Ansatze unterschieden werden: der
singulére oder einzelzielsprachliche Ansatz, der auf nur eine einzige Sprache oder eine
einzige sprachliche Varietét fokussiert (bspw. Standarddeutsch im DaF-Unterricht) und
die Mehrsprachigkeitsdidaktik, der plurale Ansatz zu Sprachen, der mehrere Sprachen
oder sprachliche Varietaten zugleich einbezieht, um die mehrsprachigen Kompetenzen

der Schiler zu fordern.
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Der plurale Ansatz vollzieht einen Brickenschlag zwischen den verschiedenen
Sprachen, die an den Schulen unterrichtet werden, und bezieht zudem Sprachen ein, die
fir gewdhnlich nicht an den Schulen gelehrt werden, hierunter die Erstsprachen der

Schiiler.

Danisch

Dénisch als Zweitsprache

Weitere Sprachen, hierunter die Englisch
Erstsprachen der Schiilerlnnen und (erste Fremdsprache im
z.B. nah verwandte Sprachen danischen Kontext)

Deutsch/Franzésisch
(zweite Fremdsprache im
danischen Kontext)

Abbildung 1: Der plurale Ansatz zu Sprachen am Beispiel der dénischen Einheitsschule

Der plurale Ansatz zu Sprachen kann somit als lernerzentriert und additiv (Lambert
1980: 418, Cummins 2000: 45, Holmen 2015: 42) gekennzeichnet werden: Er greift auf
alle sprachlichen Kompetenzen, die die Schiler mit in den Unterricht bringen, zurtick

und etabliert Verbindungen zwischen ihnen.

2.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik im friihen DaF-Unterricht in Danemark

Seit einer Schulreform, die im Schuljahr 2014/2015 in Kraft trat, wird Deutsch an der
danischen folkeskole (die dénische Einheitsschule, 1.-9. Klasse) bereits ab der 5. Klasse
unterrichtet. Die obligatorische erste Fremdsprache ist Englisch, das an der Einheits-
schule bereits ab der 1. Klasse (friiher ab der 3. Klasse) angeboten wird. Der Unterricht
in der zweiten Fremdsprache erfolgt somit zwar nicht wirklich ’friih’, jedoch ’frither’
als bislang. Dies kann im skandinavischen Kontext als bedeutender sprachenpolitischer

Erfolg bewertet werden.

In der 5. Klasse ist Deutsch die zweite obligatorische Fremdsprache. Zudem haben
danische Schulen die Moglichkeit, zusatzlich Franzoésisch als 2. Fremdsprache ab der 5.
Klasse zu unterrichten. 82% aller danischen Schuler wahlen Deutsch als zweite

Fremdsprache (Regeringen 2017: 13). An der gymnasialen Oberstufe wahlt fast die

© gfl-journal, No. 1/2019



Mehrsprachigkeitsdidaktik im frihen DaF-Unterricht in Danemark und Norwegen 49

Halfte aller Danen ihre zweite Fremdsprache Deutsch als sogenannte ,Fortsetzer-
sprache” (ca. 45%, ebd.). Deutsch ist somit die groRte zweite Fremdsprache im

danischen Kontext.

Zudem konnen die Schulen ab der 7. Klasse Spanisch oder auch andere Sprachen an-
bieten. Es ist der einzelnen Gemeinde und Schule vorbehalten, ihr spezifisches
Sprachenprofil zu wahlen. Die sprachenpolitische Entscheidung, den Unterricht in der
ersten und zweiten Fremdsprache friher anzubieten und den Schilern die Mdglichkeit
zu geben, drei Fremdsprachen an der Einheitsschule zu lernen, wird damit begrindet,
dass mehrsprachige Kompetenzen in einer globalisierten Welt notwendig sind. Die
Erfahrung zeigt jedoch, dass die meisten Schulen ausschlie3lich die obligatorischen

Fremdsprachen Englisch und Deutsch anbieten.

Die Idee, dass mehrsprachige Kompetenzen nachhaltig gefordert werden miissen, wurde
2016 vom Sprachkonsortium der Kopenhagener Universitdt und der Kopenhagener
Lehrerausbildung aufgegriffen. Im Rahmen des Konsortiums wurde unter dem Titel
,Friherer Fremdsprachenunterricht — Anféngerdidaktik mit Fokus auf Mehrsprachig-
keit” (eigene Ubersetzung) ein Projekt ins Leben gerufen, das den friihen Englisch-,
Deutsch- und Franzdsischunterricht mit einer Mehrsprachigkeitsdidaktik verband, die
unter anderem auch die Erstsprachen der Schiiller und Danisch als Zweitsprache ein-

bezog (genauere Beschreibung des Projekts vgl. Daryai-Hansen & Albrechtsen 2018).

Parallel dazu wurde unter dénischer Leitung bei Nordplus Horizontal der Antrag fir das
Projekt ,,Developing Early Foreign Language Learning and Teaching in the Nordic/
Baltic Context” eingereicht, das das Ziel verfolgte, eine Zusammenarbeit zwischen
Lehrern, Lehrerausbildern und Forschern aus Danemark, Litauen, Norwegen und
Schweden zu initiieren, um im nordisch-baltischen Kontext einen Bruckenschlag
zwischen dem frilhen Fremdsprachenunterricht und einer Mehrsprachigkeitsdidaktik zu
etablieren. Das déanische Projekt wurde im Rahmen des Nordplus Horizontal-Projektes
als danisches Teilprojekt konzipiert.

Der plurale Ansatz zu Sprachen ist im Lehrplan fur die Fremdsprachen an der dénischen
Einheitsschule primédr im Fach Englisch integriert. Im Fach Deutsch ist eine Mehr-
sprachigkeitsdidaktik weitreichend auf den Briickenschlag zwischen dem Dénischen
und der Zielsprache Deutsch beschrankt. Auch der Gemeinsame Europaische Referenz-

rahmen (GER, Trim et al. 2013) wurde im d&nischen Kontext bis heute nicht aus-
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reichend systematisch integriert und Danemark hat keine zertifizierte Version des euro-
paischen Sprachenportfolios entwickelt.

In den letzten Jahren gab es jedoch einige groRere Forschungsprojekte, die auf eine
Mehrsprachigkeitsdidaktik fokussierten (Daryai-Hansen et al. 2015b, @stergaard et al.
2018). 2017 wurde zudem das norwegische Sprachenportfolio fir Schiler von 6-12
Jahren (Fremmedspraksenteret 2008) ins Danische Ubersetzt (Daugaard & Kanareva-
Dimitrovska 2018).

In dem Projekt ,,Fritherer Fremdsprachenunterricht — Anféangerdidaktik mit Fokus auf
Mehrsprachigkeit” (im Folgenden: FS-Projekt) wurde der friihere Fremdsprachen-
unterricht im Fach Englisch, Deutsch und Franzdsisch konsequent mit einer Mehr-
sprachigkeitsdidaktik verbunden. Das Projekt entwickelte unter anderem ein Modul fir
die Lehrerausbildung und zahlreiche Unterrichtsmaterialien, die es den Lehrern er-
moglichen sollen, einen pluralen Ansatz zu Sprachen im Fremdsprachenunterricht zu

integrieren.

Fur den mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz wurden im Rahmen des Projektes
folgende vier theoriebasierte Praxisempfehlungen formuliert (Daryai-Hansen &
Albrechtsen 2018: 11), auf deren Grundlage das Unterrichtsmodul und die Unterrichts-

materialien entwickelt wurden:

1. Arbeiten Sie mit allen sprachlichen Erfahrungen, die durch Ihre Schiler im
Klassenzimmer reprasentiert sind, indem Sie Briicken bauen zwischen der neuen
Zielsprache (Englisch, Franzosisch oder Deutsch) und jenen Sprachen, die alle
Schler an der Schule lernen (hier auch: Danisch und Danisch als Zweitsprache).

2. Arbeiten Sie mit allen sprachlichen Erfahrungen, die durch Ihre Schiler im
Klassenzimmer reprasentiert sind, indem Sie Briicken bauen zwischen der neuen
Zielsprache (Englisch, Franzosisch oder Deutsch) und den Erstsprachen lhrer
Schiler.

3. Integrieren Sie Sprachen, die fur gewohnlich nicht unterrichtet werden (Erstsprachen
der Schiiler, andere Sprachen), um die sprachliche Aufmerksamkeit, die sprachliche
Anerkennung und die Freude an Sprachen aller Schiiler zu stérken.

4. Seien Sie aufmerksam darauf, dass einige Ihrer Schiler nicht Danisch als
Erstsprache sprechen, wenn Sie Danisch im Fremdspracheunterricht verwenden.

Diese Praxisempfehlungen wurden im Nordplus Horizontal-Projekt ins Englische und
acht nordisch-baltische Sprachen bersetzt (Key Principles for Early Language Learn-
ing and Plurilingual Education, 2018) und wurden im Projekt verwendet, um Unter-

richtsmaterial und Module fur die Lehrerausbildung zu konzeptualisieren.
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2.3 Mehrsprachigkeitsdidaktik im friihen DaF-Unterricht in Norwegen

In Norwegen werden die 2. Fremdsprachen, zu denen auch Deutsch z&hlt, trotz zweier
erfolgreicher nationaler Pilotprojekte mit Friihem Start (siehe unten) generell erst ab der
Schulstufe ungdomsskole (Einheitsschule fiir die 8.-10. Klasse) angeboten. Ab der 8.
Klasse kénnen Schiller in Norwegen Deutsch lernen, mit anderen Fremdsprachen oder
anderen Wahlfachern als Alternativen. In der gymnasialen Oberstufe (videregaende
skole, studieforberedende utdanningsprogram) konnen die Schiler mit dem Erlernen
einer neuen Fremdsprache beginnen oder mit der in der 8. Klasse begonnenen Sprache
weiterarbeiten. Eine Fremdsprache, zusatzlich zu Englisch, ist nur in studienvorbe-
reitenden Programmen obligatorisch. Vor diesem Hintergrund bezeichnen wir im nor-
wegischen Kontext alle Angebote, die vor der 8. Klasse Deutschunterricht vermitteln,
als ,frihen Deutschunterricht®.

Bereits vor den im Folgenden beschriebenen, von offizieller Seite initiierten und zeitlich
begrenzten Projekten gab es an einigen norwegischen Schulen einen friiheren Sprach-
unterricht, auch in Deutsch. Verankert an einer Schule, oft an einen bestimmten Lehrer
gebunden, wurden Sprachlernangebote bereits fir Klassen in der barneskole (Grund-
schule Klasse 1-7) entwickelt. Diese Angebote waren sehr begrenzt und natrlich auch

instabil, weil sie auf Initiativen und Kompetenzen weniger Personen beruhten.

Das erste nationale Projekt kam in Form des so genannten ersten Versuchs mit Friihem
Start! in den Jahren 2005-2007. Involviert waren 12 Schulen aus dem ganzen Land, die
frei wéhlen konnten, wie sie dieses Angebot organisieren und durchfiihren wollten. Die

Arbeit an den Schulen wurde von Seminaren fir die Lehrer begleitet.

Im Rahmen dieses Versuchs wurden zwei Modelle entwickelt, die dann auch beim
spateren zweiten nationalen Projekt (2010-2012) (siehe auch Mordal et al. 2013) erneut
zum Einsatz kamen. Dabei handelt es sich um das so genannte Introduktionsmodell, bei
dem die Schiler mehrere kiirzere Kurse in verschiedenen Fremdsprachen angeboten
bekamen, und um das Progressionsmodell, bei dem sich die Schiler mit nur einer
Fremdsprache beschéaftigten. Am 2. Versuch nahmen 68 Schulen teil. Beide Versuche
waren bei den teilnehmenden Schiilern, Lehrern, Eltern und Schulleitungen sehr beliebt

1 Friher Start wird definiert mit ,,wann auch immer vor dem 8. Schuljahr, also dem Alter
von 12-13 Jahren, was das ,Gewohnliche ist fur den Start mit einer anderen Sprache als
Englisch im oOffentlichen Schulsystem in Norwegen®. (eigene Ubersetzung), siehe Speitz et
al. 2007.
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und wurden bei den Evaluierungen &auf3erst positiv beurteilt. Alle Beteiligten und auch
die Evaluierungsdokumente sprachen sich fur eine Fortsetzung und Ausweitung der
Versuche bzw. eine generelle Implementierung des Faches Fremdsprache in den
Facherkanon der barneskole aus. Trotz Uberaus positiver Erfahrungen und Experten-
empfehlungen werden Fremdsprachen bis heute nicht an der barneskole angeboten. Es
gibt aber weiterhin Schulen, die ihren Schilern auRerplanméRig friihen Fremdsprachen-
unterricht anbieten. Diese liegen vor allem in der Hauptstadt Oslo. Die nationalen Ver-

suche wurden trotz aller positiven Erfahrungen nicht fortgesetzt.

Im Rahmen der beiden nationalen Projekte wurde Mehrsprachigkeitsdidaktik nur
begrenzt berticksichtigt. Im oben genannten Introduktionsmodell liegt ein Potential,
welches im Projekt nicht genutzt wurde. Auch das im zweiten Projekt empfohlene Euro-
paische Sprachenportfolio 6ffnet Mdglichkeiten fir mehrsprachendidaktische Ansatze.
Norwegen hat, im Gegensatz zu Danemark, bereits frih die Sprachenpolitik des
Europarats umgesetzt und seit dem européischen Jahr der Sprachen (2001) sowohl den
GER als auch das européische Sprachenportfolio implementiert. Beide enthalten
Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik und erdffnen didaktische Mdglichkeiten fir
einen pluralen Ansatz. Dennoch sind auf dem Mikroniveau plurale Ansdtze bisher

wenig zu erkennen.

In Norwegen wurden zwischen 2004 und 2007 zwei europdische Sprachenportfolios fiir
die Altersgruppen 13-18 und 6-12 Jahre entwickelt und implementiert. Interessant ist es,
retrospektiv  festzustellen, dass das Konzept der Mehrsprachigkeit in den
Sprachenportfolios eigentlich seiner Zeit weit voraus war. Dies gilt sowohl fur die
organisatorische Ebene (separate Lehrplane und Fécher), fir die Didaktik der Sprachen
in der Lehrerausbildung und firr die didaktische Praxis an den Schulen. Haukas (2016)
hat zum Beispiel Haltungen/Einstellungen von Fremdsprachenlehrern untersucht und
festgestellt, dass die Lehrer sich ihrer eigenen Mehrsprachigkeit durchaus bewusst sind
und sie als Ressource erleben, dass sie jedoch in der Arbeit mit Schilern nicht explizit

Briicken zwischen Sprachen bauen.

Auf der Makroebene lassen sich in Norwegen inzwischen durchaus Aspekte von
Mehrsprachigkeit erkennen. Zum einen besagt der Ubergeordnete Teil des Lehrplans:
,»Alle Schiiler sollen erfahren, dass mehrere Sprachen zu beherrschen eine Ressource fur

die Schule und die Gesellschaft darstellt“ (Kunnskapsdepartementet 2017: 6, eigene
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Ubersetzung). Zum anderen benennt der norwegische Lehrplan fiir das Fach Fremd-
sprachen (andere Sprachen als Englisch) direkt die Mehrsprachigkeit der Schuler:

Wenn Schiler die Féhigkeit entwickeln, eine Fremdsprache zu lernen, kann dies zu
besserer Einsicht in die Muttersprache beitragen und ein wichtiger Teil der individuellen
personlichen Entwicklung sein. Kompetenzen in einer Fremdsprache sollen das Lernen
und Kennenlernen weiterer Sprachen und Kulturen fordern, zu Mehrsprachigkeit
beitragen und eine wichtige Grundlage zum Lernen bilden. (Vorwort des geltenden
Lehrplans fiir ,Fremdsprachen‘, Utdanningsdirektoratet 2006, eigene Ubersetzung)

Innerhalb von Forschung und Lehrerausbildung in Norwegen zeichnet sich momentan
ein deutlich steigendes Interesse an Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik
ab. Forschergruppen beleuchten unterschiedliche Aspekte, etwa die Bedeutung von
Mehrsprachigkeit in allen Schulfachern und fir alle Lehrer (z. B. Hegna & Speitz, in
Vorbereitung), und Module zur Mehrsprachigkeit finden den Weg in die Lehreraus-
bildung. An mehreren Hochschulen und Universitaten wird auch die Fachdidaktik der

Fremdsprachenfécher spracheniibergreifend gelehrt.

3. Lehrer- und Schulerkognition

Die Lehrerkognition wurde Ende der 1990er Jahre als Forschungsfeld erschlossen (Borg
2003). Wahrend der Fokus vorab auf der Erforschung der Unterrichtsplanung (Was tut
der Lehrer?) und der Erforschung der Aneignungsprozesse der Lerner (Wirkt das, was
der Lehrer tut?) lag, riickte mit der Lehrerkognition die Erforschung der Entscheidungs-
prozesse der Lehrer in den Vordergrund. Im Zentrum der Lehrerkognition steht die
Frage, welche Beschlisse der einzelne Lehrer in der Planung, Ausfiihrung und
Evaluation des Unterrichts trifft. Die zentrale Frage lautet somit: Warum tut der Lehrer
das, was er tut? (Henriksen 2014; Daryai-Hansen & Henriksen 2017). Die Beschliisse
trifft der einzelne Lehrer, so die Annahme der Lehrerkognition, auf der Grundlage
seines Wissens, Denkens und Fuhlens. Borg (2003: 82) spricht von ,,beliefs, knowledge,
theories, attitudes, images, assumptions, metaphors, conceptions, perspectives”.
Santiago Sanchez & Borg (2015: 190) verkirzen diese Auflistung und sprechen davon,
,»wWhat teachers think, believe, know, and feel”. Das Wissen und die Einstellungen der
Lehrer werden laut Borg (2003) durch vier zentrale Felder geprégt (siehe Abbildung 2):
(1) die eigenen Erfahrungen mit Unterricht, die man als Schiiller gesammelt hat, (2) die
Grundausbildung und Fortbildung, die man als Lehrer absolviert hat und in deren
Rahmen einem theoretisches Wissen vermittelt wurde (der Pfeil impliziert, dass der
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Lehrer auch in diesem zweiten Feld den Status des Schilers hat), (3) die eigenen
Erfahrungen, die man als Lehrer im Unterricht sammelt und (4) die kontextuellen
Faktoren, bspw. curriculare Rahmenbedingungen und Rahmenbedingungen an den ein-

zelnen Schulen, die, wie der Pfeil zeigt, die Unterrichtspraxis prégen.

Eigene Erfahrungen Grundausbildung und

als Schiilerin Fortbildung als Lehrerin

Lehrerkognition

Wissen und Ein-
stellungen der Lehrer

Kontextuelle Eigene Erfahrungen

Faktoren in der Unterrichtspraxis

Abbildung 2: Vier zentrale Felder der Lehrerkognition, nach Borg (2003)

In dem danischen FS-Projekt wurde auf der Grundlage der Lehrerkognition das Konzept
der Schulerkognition erarbeitet. Ausgangspunkt war hierbei das erste obengenannte
Feld: die Annahme, dass Lehrer in ihrem Wissen und ihren Einstelllungen in grof3em
MaRe von ihren eigenen Erlebnissen als Schiler und Studenten gepragt sind
(,;apprenticeship of learning”) (Borg 2003). In dem danischen Projekt wurden deshalb
auch die Schuler nach ihrem Wissen, ihren Einstellungen und ihren Erfahrungen
befragt, u.a. in Bezug auf Mehrsprachigkeit(sdidaktik). Die Schilerstimmen wurden in
der Erarbeitung und Uberarbeitung der Materialien weitreichend beriicksichtigt (Daryai-
Hansen & Ghandchi 2018). Parallel wurden in Norwegen Schiler- und Lehrerdaten zum
frihen Deutschunterricht und der Mehrsprachigkeitsdidaktik gesammelt. Mit Ausgangs-
punkt im danischen Projekt und im Nordplus Horizontal-Projekt ergab sich damit ein

interessanter skandinavischer Vergleich zur Lehrer- und Schulerkognition.

4. Schulerperspektiven

4.1 Daten und Methode

Die danischen und norwegischen Daten der vorliegenden Untersuchung wurden in einer
begrenzten Anzahl semistrukturierter Fokusgruppeninterviews mit Schiilern erhoben.
Die Interviews in beiden Landern wurden mit parallelen Fragen zu Erfahrungen, Wissen

und Einstellungen der Schiler strukturiert.

© gfl-journal, No. 1/2019



Mehrsprachigkeitsdidaktik im frihen DaF-Unterricht in Danemark und Norwegen 55

Im danischen Teilprojekt wurden Ende des Schuljahres 2016/17 qualitative semi-
strukturierte Schulerinterviews an den funf Kopenhagener Schulen durchgefiihrt, mit
denen im Rahmen des FS-Projektes eine enge Zusammenarbeit etabliert worden war.
Die Interviews fanden zu einem Zeitpunkt statt, an dem die Entwicklung der Unter-
richtsmaterialien — hier insbesondere jene zur Mehrsprachigkeitsdidaktik — noch nicht
abgeschlossen war. An jeder der funf Schulen wurden jeweils drei Schiler im Fach
Englisch, Deutsch und Franzésisch zu ihrem Wissen, ihren Einstellungen und ihren
Erfahrungen zum frihen Fremdsprachenunterricht und zur Mehrsprachigkeitsdidaktik

befragt.

Die norwegischen Daten beruhen auf einer begrenzten Anzahl an Schulbesuchen mit
Observationen in Unterrichtsstunden und Fokusgruppeninterviews mit drei Schler-
gruppen der Klassenstufen 5 und 6. Da der frilhe Fremdsprachenunterricht in Norwegen
vor der Klassenstufe 8 nicht wie in D&nemark reguliert ist und die Schulen nahezu
unbegrenzte Freiheit haben, wie sie die verfugbare Zeit organisieren mochten, variiert
die Form des Unterrichts stark. Die Lehrer der interviewten Schiiler haben auch nicht an
Fortbildungen fur friheren Start oder Mehrsprachigkeitsdidaktik teilgenommen. Den-
noch l&sst sich deutlich die Fortfiihrung der oben genannten nationalen Projekte erken-
nen, die in zwei Modellen resultierten (Progressions- und Introduktionsmodell, siehe
2.3).

4.2 Wissen, Einstellungen und Erfahrungen in Danemark

In den Antworten der danischen Deutschschiler wird deutlich, dass sie dem friihen
Deutschunterricht gegenutber sehr positiv eingestellt sind. Die meisten Schuler heben
hervor, dass sie bereits im Anféangerunterricht nicht nur einzelne Warter, sondern auch

in der Fremdsprache kommunizieren lernen mochten.

Aus den Antworten der Schiler zum mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz im
Deutschunterricht geht hervor, dass im Deutschunterricht Bricken zwischen der neuen
Zielsprache Deutsch und jenen Sprachen, die alle Schiler an der Schule lernen (Dé&nisch
und Englisch), gebaut werden (Praxisempfehlung 1). Die Schiiler haben umfangreiche
Erfahrungen mit diesem Ansatz im Deutschunterricht gesammelt und beflrworten auf
der Einstellungsebene, dass die Verbindung zwischen dem Deutschen und dem

Dénischen/Englischen im Deutschunterricht etabliert wird. In den nachstehenden
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Interview-Beispielen (1), (2), (3)* kommt die Begeisterung der Schiiler fiir diesen

mehrsprachigen Ansatz zum Ausdruck:

(1) Schaler 1: Im Fach Deutsch ist es wirklich eine grof3e Hilfe, wenn man schon Danisch
und Englisch kann.

(2) Schdiler 2: Ja, weil einige Worter sind so... Unser Lehrer hat uns gesagt, dass es so ist
es... also, wenn man etwas nicht versteht, dann gibt es Buchstaben, man muss dann
herausfinden, ob es andere Buchstaben gibt, die an das danische Wort erinnern, so dass
man es verstehen kann. Das ist sehr sehr raffiniert.

(3) Schiler 3: Ja, das hilft, weil man denkt ,,hei!, das klingt ja genau so, das passt auch
zum Kontext, also das muss das sein”.

In den Interviews wird zudem deutlich, dass die Schuler tiber grundlegendes Wissen in
diesem Bereich verfligen. Sie konnen viele Beispiele dafur angeben, wie sie ihre
Dénisch- und Englischkenntnisse nutzen kénnen, um die neue Zielsprache Deutsch zu
lernen. Es ist jedoch auffallend, dass die Schuler ausschlieRlich auf den transparenten
Wortschatz eingehen. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den drei Sprachen
im Bereich der Aussprache, Orthographie, Morphologie, Syntax, Textniveau und
Pragmatik werden nicht angesprochen. Zudem berichten die Schiler, dass im Unterricht
primér darauf fokussiert wird, wie ihnen ihre Danisch- und Englischkenntnisse helfen
konnen, Deutsch zu verstehen (horen, lesen). Die Mehrsprachigkeitsdidaktik wird
weniger dafir genutzt, den Schiilern zu helfen, die neue Zielsprache miindlich oder

schriftlich zu produzieren.

Wahrend die erste Praxisempfehlung somit bereits vor der Ausarbeitung der Unter-
richtsmaterialien zumindest im Bereich der rezeptiven Fertigkeiten und der Wortschatz-
arbeit weitreichend in die Unterrichtspraxis integriert wurde, geht aus den Antworten
der Schiler hervor, dass die Praxisempfehlungen 2 und 3 — jedenfalls laut der Er-
fahrungen der befragten Schiiler — nicht in den Deutschunterricht Einzug finden. Sie
kdnnen weder Beispiele daflir angeben, dass im Deutschunterricht Briicken zwischen
der neuen Zielsprache Deutsch und den Erstsprachen der Schiiler gebaut werden, wenn
es sich um andere Erstsprachen als das Danische handelt (Praxisempfehlung 2), noch
dafir, dass im Deutschunterricht Sprachen integriert werden, die fur gewohnlich nicht
unterrichtet werden (Erstsprachen der Schiiler, andere Sprachen), um die sprachliche

Aufmerksamkeit, die sprachliche Anerkennung und die Freude an Sprachen aller

2 Alle Beispiele der Schilleraussagen sind eigene Ubersetzungen aus dem Dénischen bzw.
Norwegischen.
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Schiiler zu starken (Praxisempfehlung 3).2 Die Schiiler geben an, dass sie im Deutsch-
unterricht ausschlielich mit Deutsch, Danisch und Englisch gearbeitet haben. Auch auf
die Frage, ob sie wissen, welche Sprachen in ihrer Klasse gesprochen werden,
antworten die Schiiler, dass sie zwar einen gewissen Einblick in die Mehrsprachigkeit
ihrer Mitschuler hatten, dies jedoch ihrer Erfahrung nach nicht im Unterricht thema-

tisiert wirde.

Auf der Einstellungsebene wird bei den interviewten Deutschschiilern deutlich, dass sie
Mehrsprachigkeit als Ressource erachten. Sie geben beispielsweise an, dass sie gerne
wissten, welcher Schuler welche Sprachen spricht, damit sie — wenn sie in die Situation
kommen, in der sie Hilfe in der jeweiligen Sprache brauchten — die Mdglichkeit hatten,
sich an den entsprechenden Schiler zu wenden. Zudem sind sie der Ansicht, dass

Mehrsprachigkeit ein Vorteil ist, wenn man weitere Sprachen lernen méchte.

4.3 Wissen, Einstellungen und Erfahrungen in Norwegen

Die erste norwegische Schule praktiziert ein sogenanntes Introduktionsmodell (siehe
unter 2.3), welches lokal den Namen ,Sprachenkarussell® erhalten hat. Die Schiiler
dieser Schule begannen in der 5. Klasse und lernten im Lauf des Schuljahres in Blécken
von jeweils sechs Wochen mit je einer Wochenstunde Spanisch, Franzgsisch, Deutsch,
Englisch, Samisch und tegn til tale (lautsprachbegleitende Gebarden) kennen. Es sei er-
wahnt, dass das Sprachenangebot je nach Lehrerressourcen und -kompetenzen an der
Schule von Jahr zu Jahr leicht variiert; im Jahr zuvor wurden z. B. Italienisch und

Russisch angeboten.

Die zweite Schule organisiert den friihen Sprachenunterricht nach dem sogenannten
Progressionsmodell (siehe unter 2.3). Hier wéhlen die Schiiler eine von vier Sprachen,
Italienisch, Russisch, Deutsch oder Franzdsisch, und lernen diese Sprache also ein Jahr
vor dem obligatorischen Start kennen. Auch hier ist die neue Sprache ein freiwilliges
Angebot, und als Alternative kénnen die Schiler eine Stunde mehr Englisch wéhlen.
Wie in der ersten Schule, ist auch dieses Angebot abhangig von der verfiigbaren
Lehrerkompetenz. In friiheren Jahren wurde zum Beispiel auch Spanisch angeboten.

Im Dialog mit den Schilern treten vor allem drei Aspekte ihrer Erfahrungen deutlich
hervor:

3 Die Frage, ob im Deutschunterricht dem Umstand Rechnung getragen wird, dass Dénisch
eine Zweitsprache fir die mehrsprachigen Schiler ist (Praxisempfehlung 4), wurde im
Interview bedauerlicherweise nicht gestellt.
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e Die neue Sprache wird als motivierend erfahren, weil sie ein Wahlfach ist und ohne
Beurteilung durch Noten eingefuhrt wird (in Norwegen gibt es Noten erst ab der 8.
Klasse). AulRerdem ist eine neue Sprache eine willkommene Abwechslung.

o Die Schiler erfahren die neue(n) Sprache(n) anders als Englisch, weil der Unterricht
von einer deutlich anderen Didaktik geprégt ist (lustbetont, vor allem mundlich,
nicht lehrbuchgesteuert).

o Die Schiler erfahren den friheren Start als niitzlich, weil er ihnen eine Grundlage
flr die Sprachenwahl in der 8. Klasse gibt.

Die befragten Schiler der Klassenstufen 6 und 7 erweisen sich als erfahrene Sprachen-
lerner. Erstens lernen sie schon seit der 1. Klasse Englisch in der Schule, zusétzlich zum
allgegenwartigen englischen Spracheinfluss in ihrem Alltag, und zweitens haben meh-
rere der Schiler regelmalig Kontakt mit anderen Sprachen, entweder in der Familie
oder durch Reisen ins Ausland. Mehrere Schiiler sprechen andere Sprachen als Norwe-
gisch zu Hause, haben einen nicht-norwegischen Elternteil oder sind nach Norwegen
umgezogen. Im Interview kommentieren sie jedoch, dass diese anderen Sprachen in der
Schule nicht sichtbar sind, es sei denn, sie gehdren zu den Sprachen, die den Status von

Unterrichtssprachen haben.

Wissen Uber Sprachen zeigt sich zum Beispiel in Bemerkungen (ber die groRen
Sprachen Europas: ,,In Deutschland und Frankreich sprechen viele nicht so gut Englisch
(...), dann ist es ja besser, wenn wir Deutsch oder Franzésisch kdnnen.” Auch Bewusst-
sein uber Sprachenlernen und Ahnlichkeiten zwischen Sprachen werden im Interview
deutlich: Die Schiler kommentieren Farben und Zahlen auf Spanisch im Sprachen-

karussell: ,,Das ist wie im Englischen (’numeros i colores’)!”

Die Schiler vergleichen auch ihre Erfahrungen mit unterschiedlichen Sprachen: , Auf
Deutsch ist es viel einfacher einen Satz zu improvisieren, man kann raten, weil so vieles
gleich ist*, und ein Schiiler, der auch schon Deutsch gelernt hat, vergleicht:
,.Franzosisch ist am Anfang schwieriger. Aber in unserer Franzodsischklasse spricht
einer Spanisch, fiir ihn war die erste Stunde ja sehr leicht®. Diese Vergleiche entstehen
spontan im Gruppeninterview. Keiner der Schiler nennt Situationen, in denen im

Unterricht aktiv Sprachen verglichen wurden.

Die von den Schiilern genannten Beispiele fur Sprachverwendung in und aul3erhalb der
Schule, z. B. auf einer Reise nach Italien oder bei Besuchen in Frankreich, verdeut-
lichen eine positive und offene Einstellung. Die Schiler wiinschen sich Themen aus der

eigenen Lebenswelt im Unterricht, Erfolgserlebnisse und relevante, ihnen naheliegende
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Doménen — im Ausland Eis und Schokolade bestellen oder Zahlen und wichtige Sétze
benutzen zu kénnen: ,,Sachen, die man braucht, wenn man in dem Land ist, Dialoge,
denke ich. Du brauchst ja nicht zu wissen, wie alle unterschiedlichen Tiere heil3en.
Wenn man mit Leuten reden kann, ist das viel besser, als nur lauter einzelne Worter zu

lernen. Es niitzt ja nicht, einfach zu jemandem ,Elefant® zu sagen!*

Die Empfehlungen der befragten Schiiler gehen eindeutig in Richtung einer Begegnung
mit mehreren Sprachen: ,Das ist gut. Es macht SpaB, andere Facher als die
gewdohnlichen zu haben, und wir werden ja viel besser in Sprachen. Es macht es auch

viel leichter, in der 8. Klasse eine Sprache zu wéhlen.*

Obwohl die Schuleraussagen ein grof3es Potenzial fur mehrsprachige Ansétze zeigen,
gibt es in den Interviews wenige Anzeichen dafir, dass die beschriebenen Unterrichts-
modelle und die involvierten Lehrer einen pluralen Ansatz férdern und Mehrsprachig-
keit unterstitzen. In den Schilerstimmen manifestiert sich der vorherrschende Diskurs,
nach dem Sprachen isoliert, d. h. nicht mit einem mehrsprachigen Ansatz unterrichtet
werden. Mit anderen Worten wird hier das Konzept eines ,,separate plurilingualism”
nach Blackledge & Creeses (2010) (siehe auch 3.1) bestatigt. Chancen, Briicken zwi-

schen den Sprachen zu bauen, werden bisher nur in sehr begrenztem Ausmal} genutzt.

5. Lehrerperspektiven

5.1 Daten und Methode

Im dénischen Teilprojekt wurde eine umfangreiche Pre-, Interim- und Post-
Fragebogenuntersuchung mit den 20 Projektlehrern durchgefiihrt, mit denen eine enge
Zusammenarbeit etabliert wurde (siehe 4.1). Zudem wurde auch eine kurze Pre- und
Post-Fragebogenuntersuchung mit 300 Lehrern durchgefiihrt, denen am Ende des
Projektes die entwickelten Unterrichtsmaterialien in eintdgigen Seminaren prasentiert

wurden.

Im Rahmen des norwegischen Teilprojekts wurde eine Gruppe von 34 norwegischen
Lehrern begleitet, die ohne Ausbildung im Fach Deutsch, aber mit staatlich anerkannter
Ausbildung in anderen Schulféchern vor allem an kleineren Schulen das Fach Deutsch
unterrichten. Diese Lehrer nahmen an einer vom Ministerium angebotenen, die Arbeit
begleitenden, einjéhrigen Fort- bzw. Weiterbildung teil, die sie benétigen, um auch
weiterhin dieses Fach unterrichten zu durfen. Fast alle Lehrer unterrichten an Schulen
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der Schulstufen 1-10 und mehrere von ihnen unterrichten Deutsch bereits in niedrigeren
Klassenstufen als die vorgeschriebene 8. Klasse. 30 von diesen Lehrern haben am
Anfang und kurz nach Beendigung der Fort- und Weiterbildung an einer Befragung
teilgenommen. Der erste Fragebogen bestand aus einem Auszug des Fragebogens des
danischen Projekts. Es handelte sich dabei nur um die Fragen, die auch fiir die norwegi-
schen DaF-Lehrer der Fort- und Weiterbildung als passend empfunden wurden. Der
zweite Fragebogen am Ende der Fort- und Weiterbildung beinhaltete ausschlieBlich
Fragen zur Mehrsprachigkeitsdidaktik und deren eventuellen Umsetzung im eigenen
Unterricht.

5.2 Bedarf an Fort- und Weiterbildung’

In Norwegen zeigte die Befragung am Anfang der Ausbildung deutlich, dass die Lehrer
zwar z. B. an Fortbildungen im Bereich der neuen digitalen Medien teilgenommen
hatten, im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik aber noch keinerlei Kenntnisse zu
besitzen glaubten (siehe Abbildung 3). Weder im Rahmen ihrer Arbeit als Lehrer einer
2. Fremdsprache noch in Bezug auf ihre weiteren Unterrichtsfacher (meist Norwegisch/
Muttersprache und/oder Englisch) wurden ihnen bis jetzt Fortbildungen bezuglich einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik angeboten. Deshalb schatzten alle Teilnehmer ihre Anfangs-

kompetenz in diesem Bereich als &uerst gering bzw. nicht vorhanden ein.

Kompetenz Mehrsprachigkeitsdidaktik
hoch
keine Kompetenz 3%
20% i
weder-noch
44%
niedrig
33%

Abbildung 3: Selbsteinschétzung der norwegischen Lehrer, Kompetenz Mehrsprachigkeits-
didaktik, Pre-Survey (n=30)

4 Wir verwenden in diesem Aufsatz durchgéngig den Begriff ,,Fort- und Weiterbildung”, wenn
es sich um Studien- und Schulungsangebote handelt, die sich an Teilnehmer wenden, die
bereits als Deutschlehrer arbeiten. Fir einige Teilnehmer ist das Angebot eine Fortbildung,
fr andere eine Weiterbildung, ohne dass im Angebot selbst zwischen diesen beiden Formen
unterschieden wird.
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Gleichzeitig duRerten sie im Rahmen der Fort- und Weiterbildung, dass sie im Bereich
der Mehrsprachigkeitsdidaktik einen grof3en Schulungsbedarf empfanden.

In Dénemark zeichnet sich eine vergleichbare Tendenz ab: Die 20 und 300 teilnehmen-
den Lehrer wurden befragt, an welchen Fortbildungen sie teilgenommen haben, und die
Antworten der beiden Gruppen wurden gemeinsam ausgewertet. Nur knapp 15% der
Befragten gaben im Pre-Survey an, dass sie an einer Fortbildung zur Mehrsprachigkeits-
didaktik teilgenommen hatten. In den drei anderen Bereichen haben die Befragten
deutlich mehr Fortbildungen absolviert: Lernziele im Fremdsprachenunterricht (44%),
digitale Medien (32%), Friher Fremdsprachenunterricht (25%). Zudem gaben nur um
die 30% der befragten Lehrer an, dass sie Uber ein ausreichendes Wissen dariiber ver-

fligen, welche Erstsprachen von ihren Schilern gesprochen werden.

Die 20 Lehrer wurden zudem darum gebeten, ihr Wissen im Bereich der Mehrsprachig-
keitsdidaktik einzustufen. Die Antworten zeigen (siehe Abbildung 4), dass auch die
meisten danischen Lehrer ihr Wissen nicht als umfassend einstufen.

Wissen iiber Mehrsprachigkeitsdidaktik

kein Wissen sehr hoch
5% 5%

-

niedrig
25% hoch
30%

weder-noch
35%

Abbildung 4: Selbsteinschatzung der dé&nischen Lehrer, Wissen (iber Mehrsprachigkeitsdidaktik,
Pre-Survey (n=20)

5.3 Resultate nach der Fort- und Weiterbildung

Nach einem Jahr Fort- und Weiterbildung, in deren Rahmen auch viel und intensiv mit
Mehrsprachigkeitsdidaktik und ihrer konkreten Umsetzung im eigenen Unterricht
gearbeitet wurde, bestatigen die norwegischen Lehrer, wie erwartet, dass sie nun zu-
mindest Grundkenntnisse in diesem Bereich besitzen. Sie verweisen darauf, dass sie im

Unterricht gegebenenfalls Norwegisch als (nationale) Erstsprache und Englisch als 1.
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Fremdsprache zum Sprachenvergleich heranziehen. Dies geschieht vor allem, wenn es
um die Erarbeitung eines neuen Textes auf Deutsch geht oder wenn grammatische
Phédnomene erlautert werden sollen. Gleichzeitig wird deutlich, dass sie sich
vorzugsweise auf das Norwegische stutzen, das sie als gemeinsame Erstsprache der
Schler voraussetzen. Die 1. Fremdsprache Englisch wird weniger oft genannt und auf
andere Sprachen, die die Schiler eventuell kennen, wird kaum hingewiesen (siehe
Tabelle 1).

Briicke D-N Briicke D-E Briicke D-andere

Sprachen

sehr hoch 8 4 -
hoch 12 6 -
weder-noch 6 10 6
niedrig 4 10 16
keine - - 8

Tabelle 1: Was sind die Prioritdten im eigenen DaF-Unterricht?

Frihere Sprachlernerfahrungen der Schiler werden im Unterricht kaum bertcksichtigt.
Gleichzeitig sind die Einstellungen der Lehrer offen, und sie geben an, dass sie die
Mehrsprachigkeitsdidaktik wichtig finden und dass im Deutschunterricht auch ,,andere

Sprachen als die Zielsprache* eine Rolle spielen diirfen und sollen.

Trotz der Beschaftigung mit Mehrsprachigkeitsdidaktik und deren Umsetzung im
Unterricht wahrend der Fort- und Weiterbildung scheint sich die tatsachliche Um-
setzung im eigenen Unterricht allerdings vor allem darauf zu beschranken, die (ver-
meintlich allgemeine) Erstsprache Norwegisch und des Ofteren auch die 1. Fremd-
sprache Englisch heranzuziehen, wenn unbekannte zielsprachliche Texte erschlossen

oder neue sprachliche Phdnomene erldutert werden sollen.

(4) ,,Ziehe Norwegisch heran, wenn wir die Texte im Lehrbuch tibersetzen.* (K17)

(5) ,,Wir iibersetzen ja die neuen Texte in die Muttersprache, ins Norwegische.” (K4)
(6) ,.Ich zeige ihnen zum Beispiel, dass wir das im Norwegischen mit den Artikeln
genauso machen, nur halt ein bisschen anders. Wir haben ja auch Artikel im Englischen.
Aber die haben dann kein Geschlecht. Dann zeige ich das auch.” (K20) (eigene
Ubersetzungen)

Diese Herangehensweise unterscheidet sich kaum von derjenigen, die vor der Beschafti-

gung mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik zur Anwendung kam.

Die Resultate nach der Fort- und Weiterbildung in D&nemark &hneln jenen in Nor-
wegen. Die Gruppe der 20 danischen Projektlehrer gibt im Postsurvey an, dass sie nach

Abschluss des Projektes tber deutlich mehr Wissen ber Mehrsprachigkeitsdidaktik
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verfugt. Nur ein Lehrer sagt, dass er nur wenig Wissen erworben hat, alle anderen
stufen ihre Kenntnisse als umfassend oder sehr umfassend ein. Wie in den
norwegischen Daten deutet sich jedoch am Ende des Projektes ein Unterschied auf der
Einstellungsebene an: Abgesehen von einem Lehrer geben alle Befragten an, dass sie
den Briickenschlag zwischen dem Dénischen und der Zielsprache — die im Fach
Deutsch ja auch auf Makroebene integriert ist — wichtig oder sehr wichtig finden. Beim
Briickenschlag zwischen der Zielsprache und den Erstsprachen der Schiler sagt ein
Befragter, dass er ihn nicht wichtig findet, und zwei Befragte wéhlen die Antwort-
kategorie ,,Ich weill nicht“. Auch die Frage, ob sie iiber ein ausreichendes Wissen
daruber verfugen, welche Erstsprachen von ihren Schiillern gesprochen werden, beant-
worten nur 40% der Projektlehrer positiv. Auffallend ist zudem, dass die Projektlehrer
ihr Wissen als deutlich hoher einstufen als ihre Fertigkeiten im Bereich der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik. Dies ist nicht der Fall, wenn sie zum friiheren Fremdsprachen-
unterricht befragt werden. Hier ist ihre Selbsteinschatzung, dass sie sowohl ber um-

fassendes Wissen als auch gute Fertigkeiten verfuigen.

Die Projektlehrer geben an, dass sie drei zentrale Probleme in der Arbeit mit der Mehr-

sprachigkeitsdidaktik erleben:

1. Sie haben zu wenig Zeit, eine Mehrsprachigkeitsdidaktik in den frihen Fremd-
sprachenunterricht zu integrieren, da dieser auf eine Stunde pro Woche begrenzt ist.
Sie geben an, dass es, wenn sie mehr Stunden pro Woche zur Verfugung hétten, ein-
facher ware, der Mehrsprachigkeitsdidaktik den Platz einzurdumen, der ihr gebihrt.

2. Sie fuhlen, dass sie nicht Gber ausreichendes sprachliches Wissen verfuigen, um
einen mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz Uberzeugend in den Fremdsprachen-
unterricht integrieren zu koénnen. Wenn sie beispielsweise Turkisch in den Unter-
richt einbeziehen, erwarten die Lehrer von sich, dass sie selbst tiber Kenntnisse des
Turkischen verfugen. Es fallt ihnen schwer, diese Expertenrolle an andere, z. B. die
Schiiler, zu delegieren. Der mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz verlangt den
Lehrern eine andere Form der Lehrerrolle ab, die sie verunsichert.

3. Ca. ein Drittel der Projektlehrer arbeiten an Schulen, an denen es nur wenige mehr-
sprachige Schiler gibt. Diese Lehrer finden das Argument nachvollziehbar, dass die
sprachliche Aufmerksamkeit, die sprachliche Anerkennung und die Freude an
Sprachen aller Schiiler durch die Integration von Sprachen, die fiir gewohnlich nicht
unterrichtet werden, gestarkt werden konnen. Allerdings erachten sie dieses Lernziel
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im Vergleich zu anderen Lernzielen im frihen Fremdsprachenunterricht als weniger
dringend. Sie geben an, dass dies anders wére, wenn sie mehr mehrsprachige
Schiiler hatten. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik wird also von vielen Lehrern auch
nach Abschluss des Projektes primér als eine Didaktik zur Integration der mehr-

sprachigen Schiler angesehen.

Interessanterweise ist die Gruppe der 300 Lehrer, die in einem eintdgigen Seminar in
den friheren Fremdsprachenunterricht, die Mehrsprachigkeitsdidaktik und die Projek-
tmaterialien eingefuhrt wurden, dem mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz gegeniiber
aulRerst aufgeschlossen. Fast 90% der Befragten geben an, dass sie es als wichtig oder
sehr wichtig erachten, mit einer Mehrsprachigkeitsdidaktik im Anféangerunterricht zu
arbeiten. Als Argumente hierfiir fithren sie ,transparente Worter®, ,,Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen Sprachen®, ,,den Einbezug des Wissens der Schiiler und

spezifischer ,,den Einbezug der Erstsprachen der Schuler an.

In der Erarbeitung der Unterrichtsmaterialien und ihrer Vermittlung wurden die Prob-
leme, die von den 20 Projektlehrern erlebt wurden, weitreichend berticksichtigt: Die
Mehrsprachigkeitsdidaktik wurde in einem Umfang, der von Projektlehrern als ange-
messen erachtet wurde, in das Material eingearbeitet. Fur weitere Unterrichtsaktivitaten
wurden Zusatzmaterialien bereitgestellt. Es wurden Losungsschlussel und digitale Lehr-
materialien mit Tonaufnahmen erarbeitet. Zudem wurde in der Vermittlung hervorge-
hoben, dass der mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz insbesondere auch fiir Schuler mit
Dénisch als Muttersprache von zentraler Bedeutung ist, da ihre mehrsprachigen Kompe-
tenzen zumeist geringfugiger ausgebaut sind als jene der mehrsprachigen Schiiler.

Das entwickelte Unterrichtsmaterial, das systematisch auf einer Mehrsprachigkeits-
didaktik aufbaut, wurde von den 300 Lehrern mit groRer Begeisterung aufgenommen.
Es scheint, wie in dem folgenden Zitat eines Teilnehmers zum Ausdruck kommt, ins-
besondere die Tatsache, dass durch die Materialien ein konkretes Werkzeug bereit-
gestellt wurde, das den Lehrern hilft, den Anspruch eines mehrsprachigen Ansatzes in

konkrete Unterrichtspraxis umzusetzen, den Lehrkréften entgegenzukommen:

Sprachen sind eine Ressource, aber es kann schwer sein, dies im alltdglichen Unterricht
ausreichend zu berticksichtigen. Es reicht ja nicht aus, dartiber zu reden, man muss auch
fahig sein, diese Perspektive im Unterricht konkret umzusetzen. Das Material, das im
Projekt entwickelt wurde, hilft einem dabei, dieses Ziel nicht aus den Augen zu verlieren,
und das ist super. (eigene Ubersetzung)

© gfl-journal, No. 1/2019



Mehrsprachigkeitsdidaktik im frihen DaF-Unterricht in Danemark und Norwegen 65

6. Resultate und Perspektiven

Die im Aufsatz vorgestellten Studien, die in Danemark und Norwegen durchgefihrt
wurden, geben erste Einblicke in Schiler- und Lehrerkognitionen im Bereich der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik im friihen DaF-Unterricht. Dabei muss einerseits beriicksichtigt
werden, dass es sich jeweils nur um eine begrenzte Anzahl an Untersuchungsteil-
nehmern auf der Schiler- und der Lehrerseite handelt. Andererseits zeichnen sich
gerade die Teilnehmer auf der Lehrerseite dadurch aus, dass sie an gezielten Schulun-
gen teilgenommen haben, die u. a. auch die Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik

in den Mittelpunkt stellten.

In beiden Landern ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik politisch verankert und wird in den
Lehrplénen flr die Fremdsprachen explizit genannt. In unseren Studien konnte nun ein
erster Einblick gewahrt werden, inwiefern und wie Mehrsprachigkeitsdidaktik im friihen
DaF-Unterricht umgesetzt wird. Dabei wurden gerade solche Lehrer befragt, die in
diesem Bereich besonders geschult wurden.

Die danischen und norwegischen Schulen arbeiten natiirlich mit unterschiedlichen
Modellen und unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen. Es zeigen sich aber klare
Gemeinsamkeiten in den Einstellungen, die in den Schilerinterviews deutlich werden:
Die Schiler beschreiben in den Interviews Mehrsprachigkeit als Ressource — sowohl
Sprachen, die sie in der Schule lernen, als auch ihre unterschiedlichen Erstsprachen oder
die Erstsprachen anderer Schiler. Sie driicken Neugier auf Sprachen aus sowie Lust und
Motivation, mehr Sprachen zu lernen. Die Schiler beider Lander mdchten bereits im

Anfangerunterricht lernen, in der Fremdsprache zu kommunizieren.

Die Erfahrungen der danischen Schuler verdeutlichen, dass die mehrsprachigkeits-
didaktischen Aktivitdten, die im danischen Projekt angestrebt wurden, von den Schiilern

positiv aufgenommen werden.

Im Vergleich dazu sind die Erfahrungen mit Briickenschldgen zwischen Sprachen bei
den norwegischen Schulern nur sehr begrenzt, sogar im Introduktionsmodell. Gemein-
sam haben alle, dass nach Aussagen der Schiler Sprachen, die in der Regel nicht unter-
richtet werden, u.a. Erstsprachen der Schiler, auch nicht in den Fremdsprachen-

unterricht integriert sind.

Wie erwartet konstatieren norwegische wie dénische Lehrer am Anfang der Studie, dass

sie kaum Wissen im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik besitzen und ihr DaF-
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Unterricht deshalb auch nicht von dieser Didaktik gepragt wird. Nach den jeweiligen
Fort- und Weiterbildungen verfiigen die Lehrer in beiden Landern Uber weit mehr
Wissen in diesem Bereich. Dabei halten sie vor allem den Briickenschlag zwischen der
Zielsprache und der offiziellen Landessprache, d. h. dem Dénischen und Norwegischen,
flr wichtig und betonen, dass die Einbeziehung der Erstsprache ein wichtiger didakti-
scher Handgriff ist, um den Schulern das Erlernen der Zielsprache Deutsch zu er-
mdglichen. Die Einbeziehung anderer relevanter Sprachen, wie z. B. die erste Fremd-
sprache Englisch und eventuelle andere Erstsprachen der Schiller, werden von Seiten

der Lehrer nicht als ebenso wichtig eingestuft.

Trotz des erweiterten Wissens auf dem Gebiet der Mehrsprachigkeitsdidaktik féllt es
den Lehrern sichtlich schwer, diese Didaktik in der eigenen Unterrichtspraxis
umzusetzen. Die danischen Lehrer geben an, dass ihnen die nétige Zeit und ein aus-
reichendes sprachliches Wissen hinsichtlich weiterer Sprachen als der Erstsprache
Danisch fehlen, um mehrsprachendidaktische Aktivitdten im Unterricht einzusetzen.
Die wenigen Unterrichtsstunden, die dem Fach in Danemark, aber auch in Norwegen
zur Verfugung stehen, begrenzen nach Ansicht der Lehrer die Aktivitdtsmdglichkeiten
im DaF-Klassenzimmer. Zudem scheint die begrenzte Anzahl an Stunden auch als
Entschuldigung daftlir zu dienen, sich mit anderen Aktivitaten vertraut zu machen und
dies im eigenen Unterricht zu implementieren. Dies bestétigen auch die Aussagen der
norwegischen Lehrer. Sie machen deutlich, dass das Ubersetzen in die Erstsprache
Norwegisch von den Lehrern selbst als wichtige Unterrichtsaktivitdt angesehen wird,
die im DaF-Unterricht trotz knapper Zeitressourcen einen festen und von den Lehrern
unbestrittenen Platz einnimmt. Das Ubersetzen in die Erstsprache Norwegisch und
andere Brickenschlage zu dieser Sprache, wie z. B. der Vergleich mit der norwegischen
Grammatik, werden aus der Sicht der Lehrer als mehrsprachendidaktische Aktivitaten
eingeordnet. Fir die Lehrer scheint der mehrsprachendidaktische Anspruch damit (zu-
mindest teilweise) erflllt zu sein, so dass weitere Briickenschldge bzw. andere mehr-
sprachendidaktische Aktivitaten mit der Begriindung Zeitmangel vernachléssigt werden

kdnnen.

In den meisten Fallen werden sich danische und norwegische DaF-Lehrer weder in
Bezug auf die erste Fremdsprache Englisch noch auf eventuelle weitere Sprachen, die
von den Schilern verwendet werden, als Experten bezeichnen. Die Einbeziehung von

Sprachen, die sie selbst, nach eigener Einschatzung, nicht gut genug beherrschen oder
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erst gar nicht kennen, scheint die Lehrer zu verunsichern. Diese Verunsicherung steht
augenscheinlich der Umsetzung von mehrsprachendidaktischen Aktivitaten im eigenen
Unterricht im Weg. Werden jedoch konkrete Materialien zur Verfiigung gestellt, die
sich unproblematisch im eigenen Unterricht einsetzen lassen, vergréRert sich die Wahr-
scheinlichkeit, dass mehrsprachendidaktische Aktivitdten auch im Unterricht zur An-

wendung kommen.

Diese ersten Resultate, die im danischen und norwegischen Kontext erzielt wurden,
zeigen uns, dass die politische Implementierung der Mehrsprachigkeitsdidaktik in den
Lehrpléanen keineswegs ausreicht, um eine Umsetzung im Unterricht zu sichern.
Gezielte Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen sorgen dafiir, dass sich die Lehrer
intensiver mit mehrsprachigkeitsdidaktischen Uberlegungen und Aktivitaten beschafti-
gen. Unsere Resultate zeigen, dass auch das noch keine wirkliche Umsetzung garantiert.
Trotz Einfihrungen in das mehrsprachendidaktische Arbeiten verweisen die Lehrer auf
Zeitmangel und fehlende Sprachkenntnisse, um zu begriinden, warum in ihrer eigenen
Umsetzung die Mehrsprachigkeitsdidaktik auf die Einbeziehung von (nationaler) Erst-

und Zielsprache reduziert werden muss.

In der kinftigen Lehrerfort- und -weiterbildung wird deshalb besonderes Augenmerk
darauf gerichtet werden missen, nicht nur die Mehrsprachigkeitsdidaktik selbst bei den
Lehrern bekannt zu machen, sondern auch gezielt darauf hinzuweisen, dass es neben
dem Einbezug der (nationalen) Erstsprache und der Zielsprache vor allem auch um
Briickenschldge zu anderen aktuellen Sprachen geht. Unsere Resultate zeigen, dass die
Lehrer eine grolRe Unsicherheit in Bezug auf diese Sprachen zu fiihlen scheinen.
Deshalb muss auch darauf geachtet werden, den Lehrern die nétige Selbstsicherheit im

mehrsprachendidaktisch motivierten Umgang mit diesen Sprachen zu vermitteln.
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