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Abstract: Dieser Beitrag untersucht, wie Mehrsprachigkeitsdidaktik im Lehramtsstudium fir
kinftige DaF-Lehrende in Ddnemark und Norwegen behandelt wird. Ausgehend von den Konzepten
,spracheniibergreifendes Bewusstsein® und ,Lehrer*inneneinstellungen® werden Daten aus sechs
Beobachtungen von Lehrveranstaltungen und Folgeinterviews mit finf Universitatslehrpersonen
qualitativ durch offenes Kodieren analysiert. Obwohl alle Studienteilnehmer*innen ein gewisses
Interesse an sprachentbergreifenden Ansatzen fiir den Fremdsprachenunterricht zeigen, variiert das
Vorkommen von anderen Sprachen als Deutsch in den Beobachtungen. Die Ergebnisse zeigen
wenige Beispiele fiir explizite sprachenubergreifende SensibilisierungsmaBnahmen, und der
Nichtzielsprachengebrauch ist weitgehend auf Ddnisch oder Norwegisch beschrénkt. Den
Universitatslehrpersonen scheint es an Wissen sowie geeigneten didaktischen Herangehensweisen
zu fehlen, um mehrsprachige Didaktik in ihre Lehre einbinden zu kénnen.

This article explores how multilingual didactics emerges in teacher education for German foreign
language teachers in Denmark and Norway. Focusing on cross-linguistic awareness and teachers’
beliefs, the study analyses data from six university-class observations and follow-up interviews with
five university teachers through qualitative coding. Even though all participants express some degree
of interest in cross-linguistic approaches to foreign language teaching, the number of observable
occurrences of non-target language use in their teaching varies. The results show but few examples
of explicit awareness-raising activities and the non-target language use is largely restricted to the
learners’ L1, i.e., Danish or Norwegian. The university teachers appear to lack knowledge as well
as tools to integrate multilingual didactics in their teaching.

Schlagwérter: Mehrsprachigkeitsdidaktik; spracheniibergreifendes Bewusstsein; Lehrer*innen-
einstellungen; Skandinavien; DaF-Studium; Hochschullehre; multilingual didactics; cross-linguistic
awareness; teachers‘ beliefs; Scandinavia; German as a foreign language; teacher training;
university teaching.
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1 Einleitung

Zahlreiche Studien (vgl. u.a. Allgaduer-Hackl/Brogan/Henning/Hufeisen/Schlabach
2015; Candelier 2004) und Themenausgaben anerkannter Zeitschriften (bspw. GFL
1/2019, ZIF 25: 1 2020) beschaftigen sich mit der Mehrsprachigkeitsforderung im
Fremdsprachenunterricht. Dabei kommen sie (bergeordnet zu dem Schluss, dass
Mehrsprachigkeit als Konzept zwar in Bildungskontexten immer wieder aufgegrif-
fen wirde und beispielsweise durchgehend Einzug in die (Fremdsprachen-) Lehr-
plane genommen habe, allerdings weiterer didaktisch-methodischer Ausarbeitung
bedirfe (Grasz/Kursisa 2019: 1).

Bestehende Untersuchungen zur konkreten Umsetzung von Mehrsprachigkeitsfor-
derung im skandinavischen Kontext beziehen sich oft primar auf den schulischen
Unterricht (vgl. u.a. Daryai-Hansen/Lindemann/Speitz 2019; Haukas 2016 und
2019). Eine Grundvoraussetzung fir die Mehrsprachigkeitsforderung in Schulen ist
hierbei, Lehrkréafte mit dem notigen Wissen und relevanten Kompetenzen durch ihr
Studium auszustatten, um den Anspriichen der Lehrplane nach Mehrsprachigkeits-
forderung gerecht werden zu kénnen. Haukas stellt jedoch fest, dass die Mehrspra-
chigkeitsorientierung im Lehramtsstudium weiter integriert werden und aulRerdem
»eine begleitende Forschung zu [den] Effekten implementiert werden* miisse
(2019: 22). Um die Effekte der Mehrsprachigkeitsorientierung im Lehramtsstudium
untersuchen zu kdnnen und eine bessere Integration von Mehrsprachigkeitsforde-
rung im Lehramtsstudium zu erreichen, ist es jedoch erforderlich, auch die VVoraus-
setzungen der Hochschullehrpersonen einzubeziehen und zu verstehen. Ebendiese
universitéren Lehrpersonen sind der Fokus der vorliegenden Arbeit.

An je einer Universitat in Danemark und Norwegen wurden hierzu insgesamt sechs
Lehrpersonen beobachtet und interviewt, um den Umfang von Mehrsprachigkeits-
forderung in der Lehre sowie die Einschatzungen der Lehrpersonen zu der Thema-
tik beschreiben zu kénnen. Mehrsprachigkeitsforderung wird hierbei anhand des
Konzeptes ,sprachenibergreifendes Bewusstsein® (hiernach auch: Cross-Linguistic
Awareness oder XLA) untersucht, wahrend die Einschatzungen der Lehrpersonen
anhand von Lehrer*inneneinstellungen (hiernach auch: Teachers‘ Beliefs) be-
schrieben werden. In einer Préstudie wurden sprachliche Phdnomene identifiziert,
die den folgenden Kriterien entsprechen: Sie legen thematisch sprachenubergrei-
fendes Arbeiten nahe, da sie sich in ihrer formellen Realisierung in den Sprachen
Dénisch bzw. Norwegisch auf der einen und Deutsch auf der anderen Seite unter-
scheiden und sie erflllen eine grundlegende kommunikative Funktion, die Fremd-
sprachenlernende bereits zu Beginn ihres Fremdsprachenerwerbs zumindest
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rezeptiv bendtigen. Im Rahmen dieser Studie dient die Diathese als thematisches
Fallbeispiel, das diesen Kriterien entspricht?.

Der Artikel behandelt eingangs einige grundlegende Definitionen, Theorien und
den Stand der Forschung, ehe das Studiendesign, die Untersuchungsresultate und
deren Implikationen folgen.

2 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Um terminologischen Missverstdndnissen vorzubeugen, werden einleitend ,Mehr-
sprachigkeit* sowie die Sprachenbezeichnung ,L1, L2 und L3¢, wie sie in diesem
Artikel verwendet werden, kurz dargelegt. Fir eine umfassende Darstellung von
Mehrsprachigkeitsdefinitionen und weiterfuhrendes Material sei an dieser Stelle
exemplarisch auf Ballweg (2019), Cenoz (2013) und Riehl (2014) hingewiesen.

Der vorliegende Aufsatz versteht unter Mehrsprachigkeit im Sinne der im Gemein-
samen europdischen Referenzrahmens flr Sprachen (GER) vorgelegten Definition
fiir ,,mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz*

die Fahigkeit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und
sich an interkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als ge-
sellschaftlich Handelnder verstanden wird, der Uber — graduell unterschied-
liche — Kompetenzen in mehreren Sprachen und Gber Erfahrungen mit meh-
reren Kulturen verfugt. Dies wird allerdings nicht als Schichtung oder als
ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden, sondern viel-
mehr als eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Be-
nutzer zuruckgreifen kann. (Europarat 2013: 163)

Es wird hierbei nicht zwischen dem individuellen Plurilingualismus und gesell-
schaftlichem Multilingualismus — wie es im GER der Fall ist — unterscheiden, son-
dern mit ,Mehrsprachigkeit‘ ein Ubergriff angewandt, der keines der beiden Kon-
zepte ausschlief3t.

Da sich Mehrsprachigkeit, wie oben beschreiben, aus (Teil-)Kompetenzen ver-
schiedener Sprachen ergibt, kann es mitunter hilfreich sein, diese Sprachen benen-
nen zu kdnnen. Wahrend historisch gesehen und dementsprechend oftmals auch im
Allgemeinsprachlichen hdufig von ,Muttersprache die Rede ist (vgl.
Risager/Svarstad 2020: 66), werden die Sprachen in diesem Artikel auf Grundlage

L Interessanterweise handelt es sich bei der Diathese auRerdem um ein Phanomen, bei dem es im
Skandinavischen (hier: Danisch und Norwegisch) ein groReres morphologisches Realisierungs-
potential gibt als im Deutschen, was dem landlaufigen Ruf der komplexen deutschen Gramma-
tik entgegensteht (vgl. FuBBnote 7).
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ihres prototypischen Auftretens im Schulunterricht benannt?. Somit erhalten die
skandinavischen Sprachen Danisch und Norwegisch die Bezeichnung L1, Englisch
L2 und Deutsch L3. Diese Bezeichnungen sind jedoch keinesfalls mit der realen
Spracherwerbsreihenfolge gleichzusetzen, da die Lernenden unter Umstanden meh-
rere Sprachen vor dieser L1 gelernt haben kénnen; sei es durch die Eltern, als Um-
gebungssprache(n) oder als Sprache(n) in Institutionen wie Kindergarten. Ebenso
kdnnen weitere Sprachen zwischen den prototypischen L1, L2 und L3 hinzukom-
men.

In den allgemeinbildenden Schulen in Danemark und Norwegen haben folglich alle
Deutschlernenden mindestens zwei andere vorgelernte Sprachen und gelten daher,
wie auch die Lehramtsstudierenden, im Sinne der Mehrsprachigkeitsdefinition die-
ses Artikels als mehrsprachig.

Die mdglichen didaktischen Herangehensweisen im mehrsprachigen Unterricht
wachsen stetig im Takt mit dem zunehmenden (Forschungs-)Fokus auf Mehrspra-
chigkeit. In diesem Zusammenhang ist haufig von Mehrsprachigkeitsdidaktik die
Rede,

bei der nicht nur die Kompetenzentwicklung in einer Zielsprache angestrebt
wird, sondern bei der die zu unterrichtende Sprache mit explizitem Einbezug
der bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit der SuS [Schulerinnen und Schi-
ler] unterrichtet wird. (Hu 2010: 215)

Mit der Interkomprehensionsdidaktik, dem Konzept des sprachentbergreifenden
Lernens und der Didaktik der Sprachenvielfalt (vgl. Bredthauer 2018), um nur ei-
nige wenige zu nennen, kann das Methoden-Repertoire der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik als vielféaltig beschrieben werden. Nicht allein das groRe Interesse an dem
Feld, sondern ebenso die Vielfalt an Disziplinen, durch die die Mehrsprachigkeits-
forschung theoretische und methodische Impulse bezieht, leisten ihren Beitrag zu
einer Fulle verschiedener Anndherungen. Eine Abgrenzung auf ein einziges didak-
tisches Konzept scheint fir diese Studie indes nicht sinnvoll, da jede Herangehens-
weise das Ziel verfolgt, Mehrsprachigkeit zu fordern, wenn auch auf unterschiedli-
che Weise. Daher wird stattdessen auf eine mogliche Herangehensweise fiir den
mehrsprachigen Unterricht Bezug genommen, die das Potenzial hat, verschiedene
didaktische Annaherungen zu verbinden, da sie auf einer der zentralen Gemeinsam-
keiten dieser aufbaut: dem sprachenilibergreifenden Bewusstsein (vgl.
Bredthauer/Engfer 2018).

AuBerdem nehmen auch die Unterrichtenden mal3geblichen Einfluss darauf, ob und
wie Mehrsprachigkeit in ihrer Lehre gefordert wird (u.a. Bredthauer/Engfer 2018).

2 Fur eine kritische Auseinandersetzung mit Sprachbenennung siehe bspw. Ahrenholz (2017).
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Mit Hilfe von sogenannten Teachers * Beliefs wird untersucht, welche ,,Vorstellun-
gen und Annahmen (...) [die Unterrichtenden] iiber schul- und unterrichtsbezogene
Phanomene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente™ (Kunter/Pohlmann
2009: 267) haben.

2.1 Sprachenubergreifendes Bewusstsein (XLA)

Dieser Artikel definiert spracheniibergreifendes Bewusstsein im Sinne von James*
Definition von Cross-Linguistic Awareness (hiernach die XLA) als eine Annéhe-
rung an neues sprachliches Wissen auf Grundlage von bereits gemachten sprachli-
chen Erfahrungen sowie der Bewusstmachung des Verhaltnisses zwischen diesen
sprachlichen Einheiten (vgl. James 1996: 139). Damit versteht sich die Férderung
eines sprachentbergreifenden Bewusstseins neben beispielsweise der Einbezie-
hung von Sprachlernerfahrungen als ein Teilbereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik
mit der Ubergeordneten Zielsetzung der Mehrsprachigkeitsforderung. Faktoren, die
im Sinne dieser Definition sowie der Auslegung anderer relevanter Studien (vgl.
Neuner 2009) furr die Kategorisierung als sprachentbergreifendes Bewusstsein oder
XLA erforderlich sind, lassen sich demnach wie folgt aufstellen:

1) Einbeziehung anderer Sprachen als der Zielsprache,
2) Einbeziehung basiert auf expliziter Bewusstmachung,
3) Bewusstmachung fordert das Lernen und Lehren von Sprache.

Der theoretische Ausgangspunkt von XLA ist umstritten, da dieser teilweise auf der
kontrastiven Linguistik aufbaut (vgl. Fries 1945; Lado 1957), die zu Beginn postu-
liert hatte, dass sie die Fehler von Fremdsprachenlernenden basierend auf deren
Erstsprache voraussagen konne. Diese Fahigkeit wurde inzwischen jedoch weitge-
hend widerlegt und die kontrastive Linguistik hat hierdurch mehrfach ihre wissen-
schaftliche Anerkennung eingebdifit (vgl. Tekin 2012 fur eine ausfihrliche Darstel-
lung zur Entwicklung der kontrastiven Linguistik). Bei der XLA geht es jedoch
keineswegs um das Vorhersagen von Fehlern, sondern vielmehr um die Bewusst-
machung von sprachlichen Strukturen und Funktionen, die mehreren Sprachen ge-
mein sein kdnnen oder sie entweder strukturell oder funktionell voneinander unter-
scheiden kdnnen.

Da der Ausgangspunkt fiir die Arbeit mit XLA die Kenntnis mehrerer Sprachen ist,
kann davon ausgegangen werden, dass dieser Ansatz in mehrsprachigen Lernkon-
texten verbreitet sein sollte. Die Vorziige der XLA in mehrsprachigen Zusammen-
hangen sind schlieBlich in verschiedenen Studien dokumentiert worden. So schlief3t
Hasselgard in einem Projekt mit norwegischen Englischstudierenden, dass , know-
ledge about, and reflection on, relationships between the languages (presumably
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similarities and differences) can feed into strategies for learning and using ... [the
foreign] language* (2018: 99).

Jessner teilt diese Ansicht und fasst zusammen, dass

a good [multilingual] language learner is one who is both experienced and
able to make use of his or her multilingual competencies as a strategic re-
source to manage and steer further (or lifelong) language learning. (2018:
43)

In beiden Zitaten stehen die Sprachlernenden im Vordergrund. Fraglich ist jedoch,
wie die Lernenden die XLA erworben haben. Mit Ausgangspunkt in instruiertem
Lernen in schulischen Einrichtungen kann also angenommen werden, dass Lehr-
personen an den Schulen Kompetenzen fir die Férderung und Vermittlung von
XLA benétigen. Die Lehrkraft sollte die XLA-Methode wiederum in ihrer Studien-
zeit vermittelt bekommen haben. Dies erfordert weiterhin, dass die Lehrpersonen
in den Lehramtsstudiengédngen mehrsprachige Methoden wie beispielsweise XLA
in ihrer Lehre einschlieRen.

In einer Dokumentenanalyse von Studien- und Facherplédnen im DaF-Studium an
danischen und norwegischen Universitaten stellt Nielsen (2021) fest, dass Mehr-
sprachigkeit als Konzept teilweise in den Lenkungsdokumenten auftaucht. Auch
findet sie Belege zu sprachenvergleichenden Themen in den Studiencurricula. Ein
Ruckschluss auf einen tatsdchlichen Fokus auf Mehrsprachigkeit oder die konkrete
Umsetzung in der Lehre ist auf Grundlage der Studie jedoch nicht mdglich. In einer
europaweiten Studie macht Boeckmann (2016) ahnliche Funde in Bezug auf die
Integration von Mehrsprachigkeit in 6ffentlichen Dokumenten. Zusétzlich zu die-
sen ,,elaborating policies* macht Boeckmann auch auf konkrete Verankerungsbei-
spiele aufmerksam und schlussfolgert, dass ,,a lot of teachers and even teacher edu-
cators do not know these tools and are not using them* (2016: 8). Wie Boeckmann
zu diesem Schluss kam, wird leider nicht deutlich und es sind somit keine europai-
schen Studien bekannt, die die konkrete Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Lehrkraf-
teausbildung aus Lehrpersonenperspektive untersuchen.

2.2 Teachers® Beliefs

Ausgehend von der Annahme, dass die Lehrenden ihre Lehre nicht allein auf
Grundlage vorhandener Unterrichtstheorien und -methoden gestalten, sondern eine
Vielzahl bewusster und unbewusster Entscheidungen treffen, spielen auch die so-
genannten Lehrkrafte-Einstellungen (Teachers® Beliefs) eine Rolle.
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Hierbei handelt es sich laut Borg um

the unobservable cognitive dimensions of teaching — what teachers think,
know, and believe and the relationship of these mental constructs to what
teachers do in the language teaching classroom (2003: 81).

Eine weiterfuhrende Diskussion der Begrifflichkeiten ist in z.B. Wischmeier (2012)
zu finden.

Eine ganze Reihe von kiirzlich vertffentlichten Studien (u.a. Burner/Carlsen 2019;
Haukas 2016; Hegna/Speitz 2020; Myklevold 2021) beschaftigen sich mit Tea-
chers® Beliefs und Mehrsprachigkeit und/oder Mehrsprachigkeitsdidaktik in Nor-
wegen und stellen fest, dass die Befragten eine positive Einstellung zur Mehrspra-
chigkeit besitzen. Gleichzeitig machen die Studien deutlich, dass die Lehrkrafte laut
eigenen Angaben und trotz ihrer positiven Attitlide wenige konkrete mehrsprachig-
keitsfordernde  Elemente  in  ihren  Unterricht  einbeziehen.  Die
Studienteilnehmer*innen in Myklevolds Studie gaben beispielsweise an, ,.that they
possessed insufficient knowledge of how to concretely utilize multilingualism in
their language classrooms® (2021: 77). Die Studien basieren zum Grofteil auf
Selbstangaben der Studienteilnehmer*innen. Ein Abgleich zwischen Eigenein-
schatzung und Fremdeinschatzung findet kaum statt.

Auch Studien aus Danemark (u.a. Daryai-Hansen/Albrechtsen 2018; Daryai-Han-
sen et al. 2019;), dem deutschsprachigen (u.a. Bredthauer/Engfer 2018;
Heyder/Schéadlich 2014; Jakisch 2014) und europdischen (u.a. De Angelis 2011;
Otwinowska 2014) Raum kommen zu &hnlichen Ergebnissen. Dabei gilt es jedoch
zu bedenken, dass besonders die Studien im deutschsprachigen Raum oft einen Fo-
kus auf Deutsch als Zweitsprache (DaZ) anstelle von DaF haben. Dies hat in meh-
reren Studien Einfluss darauf, inwieweit die Studienteilnehmer*innen angeben,
eine positive Einstellung zur Einbeziehung anderer Sprachen in ihrem Unterricht
zu haben (vgl. Heyder/Schadlich 2014).

Den meisten der genannten Studien ist auerdem gemein, dass sie die Einstellungen
praktizierender oder zukiinftiger Lehrkréfte untersuchen. Folglich sind — wie auch
schon bei der Mehrsprachigkeitsdidaktik geschildert wurde — wenige Studien zu
finden, in denen die Einstellungen derjenigen untersucht werden, die die Einstel-
lung der kommenden Lehrkrafte beeinflussen.

Dieser Mangel an hochschuldidaktischer Forschung wird auch von Béss-Ostendorf/
Senft/Mousli in ihrer Einfihrung in die Hochschul-Lehre bestatigt:

In Hochschulen wird (...) auf Leistungsebene h&ufig davon ausgegangen,
dass die Lehre wie selbstverstandlich funktioniert. (...) Wie das erreicht
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werden soll, ist Sache des Lehrpersonals. [D]er Qualitatsforderung der Lehre
[wird] im Uni-Alltag immer noch zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt
(2018: 13, kursiv im Original).

Es kann geschlussfolgert werden, dass sowohl Mehrsprachigkeit als auch ihre di-
daktische Umsetzung sowie die Einstellung der Lehrkrafte zur Mehrsprachig-
keits(forderung) zu einer bedeutenden Forschungsaktivitdt in Europa beigetragen
haben. Dennoch scheinen keine Untersuchungen zu den Unterrichtenden der (zu-
klnftigen) Lehrkréfte vorzuliegen.

Um einen solchen Einblick in die Lehrenden, ihr Handeln und ihre Griinde hierzu
zu erlangen, behandelt der gegenwartige Artikel folgende Fragestellungen:

1) Wie wird Mehrsprachigkeitsdidaktik und Cross-Linguistic Awareness in
der Lehre im DaF-Studium in Dédnemark und Norwegen behandelt?

2) Welche Einstellungen haben die Lehrpersonen zu Mehrsprachigkeitsdidak-
tik und Cross-Linguistic Awareness in ihrer Lehre nach eigenen Angaben?

3 Die Studie

Durch Beobachtungen in der Hochschullehre und sich daran anschlielende Inter-
views mit den Lehrpersonen der beobachteten Veranstaltungen sollte die Einstel-
lung der Hochschullehrenden in Bezug auf Mehrsprachigkeitsdidaktik erforscht
werden. Die Beobachtungen trugen hierbei primér zur Analyse der praktischen
Lehre bei und die Interviews dienten dazu, die Beweggrtinde fiir die Lehre der Lehr-
personen sowie die persénlichen Hintergrinde der Lehrpersonen festzustellen. Au-
Rerdem verstehen die Interviews sich als Validierung, um die Funde aus der Lehre
relativieren zu kénnen,

Die Studie wurde nach den ethischen Standards des Norwegischen Zentrums fir
Forschungsdaten (NSD) und den nationalen Forschungsethischen Komitees entwi-
ckelt und vom NSD vor Erhebung der Daten anerkannt. Zum Schutz der teilneh-
menden Proband*innen ist lediglich die Analyse anonymisierter Daten zuldssig.
Um eventuelle identifizierbare Rickschlisse auf die Proband*innen auszuschlie-
Ren, wurden folgende Préamissen festgelegt: Der Standort der Datenerhebung und
das Geschlecht der Proband*innen ist nicht ersichtlich. In diesem Sinne wird bei
Substantiven im weiteren Verlauf mit * oder Gerundium gegendert; bei jeglichen
Anrtikeln und Pronomen wird die feminine Form ohne Rickschllsse auf das tatsach-
liche Geschlecht der Referent*in angewandt. Den Proband*innen wurden gender-
neutrale Vornamen als Pseudonyme zugeteilt, die keine Rickschlisse auf das tat-
séchliche Geschlecht der jeweiligen Proband*innen zulassen. AuBerdem wird le-
diglich ein D (= Danemark) oder N (= Norwegen) als Abkurzung fiir die jeweiligen
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Standorte der Studienteilnehmer*innen angefiigt. Weitere Information, die die Pro-
band*innen identifizieren kdnnte, besonders aus dem Bereich 1 im Interview stam-
mend (s. Kap. 3.2.2), wurden nicht in die Analyse einbezogen. Auch Daten, die
beispielweise in der Lehre entstanden sind und andere Individuen als die Lehrenden
(d.h. Studierende), betreffen, wurden ganzlich auler Acht gelassen.

3.1 Die Studienteilnehmer*innen

In der Studie nahmen sechs Hochschullehrkrafte von jeweils einer danischen und
einer norwegischen Universitat mit einem DaF-Studiengang im Angebot teil. Durch
die geringe Anzahl an Universitaten mit DaF-Studiengangen in Danemark und Nor-
wegen begrenzte sich die Auswahl auf lediglich vier Universitaten in Dédnemark
und funf vergleichbare Hochschulen mit Universitatsstatus in Norwegen®. Die
kleine Anzahl der Studienteilnehmer*innen ergab sich zum einen aus der qualitati-
ven Natur der Studie, die einen tiefergehenden inhaltlichen Einblick in die Ausbil-
dung angehender Lehrpersonen der statistischen Reprasentativitat vorzieht. Zum
anderen gab es praktische Begrenzungen fiir die Realisierbarkeit der Datenerhe-
bung, die eine grolere Anzahl von Studienteilnehmer*innen verhinderten. Nach
Ricksprache mit den neun relevanten Universitaten wurde jeweils eine déanische
und eine norwegische Universitat ausgewahlt. Fir die Auswahl war erforderlich,
dass die Universitat mindestens je drei Veranstaltungen pro Semester in ihrem DaF-
Studium anbot, die fur den thematischen Fokus der Studie, Diathese, relevant er-
schienen und in welchen die Lehrpersonen bereit waren, als Studienteilnehmer*in-
nen zu fungieren. Zudem mussten alle Studierenden in den jeweiligen Kursen ihr
Einverstandnis geben, sich beobachten zu lassen. Es ergab sich eine Zusammenset-
zung von Studienteilnehmer*innen mit sehr heterogenen (sprachlichen) Hinter-
grinden und Erfahrungen (s. Tab. 1).

3 Hierbei handelt es sich in Danemark um die Stiddanische Universitat, die Universitit Aalborg,
die Universitat Aarhus und die Universitat Kopenhagen sowie in Norwegen um die Universitat
Agder, die Universitat Bergen, die Universitat Oslo, die Universitat Tromsg und die Technisch-
Naturwissenschaftliche Universitat Norwegens (NTNU).
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Tab. 1: Ubersicht Giber die Studienteilnehmer*innen und das Datenmaterial der Studie
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Niveaueinteilung laut Proband*in:
Li= Erstsprache

v’ = vorhanden

(v') = teilweise vorhanden

Tab. 1 zeigt die Pseudonyme der universitaren Lehrpersonen und das Land ihrer
Universitat. Weiterhin zeigt die Tabelle die Sprachkompetenzen der Studienteil-
nehmer*innen nach eigener Angabe und die jeweilige Unterrichtserfahrung. Die
angefiihrten Sprachkompetenzen wurden in die Sprachen Deutsch, Dénisch bzw.
Norwegisch, Englisch und andere unterteilt. Das Niveau, das die Studienteilneh-
mer*innen sich selbst zugeordnet haben, ist in Tab. 1 nur angedeutet und es wird
lediglich angegeben, welche der Sprachen die Studienteilnehmer*innen als ihre
Erstsprache angeben. AuRerdem ist markiert, ob und in welchem Umfang andere
Sprachkompetenzen vorhanden sind.

Aus dem rechten Teil der Ubersicht in Tab. 1 geht auRerdem das Datenmaterial
hervor, auf welches im kommenden Kapitel ndher eingegangen wird.

3.2 Das Datenmaterial

Die gesammelten Daten bestehen primér aus Audioaufnahmen. Insgesamt handelt
es sich hierbei um knapp 29 Stunden Rohmaterial, die sich wie in Tab. 1 rechts
abgebildet zusammensetzen. Neben diesen Beobachtungs- und Interviewdaten sind
weitere Materialien in der Analyse einbezogen worden, die im Folgenden
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zusammen mit den Primérdaten und ihren methodischen Herausforderungen kurz
vorgestellt werden.

3.2.1 Die Beobachtungen der Lehre

Es wurden zwei bis vier Lehrveranstaltungen pro Studienteilnehmer*in auf Ton-
band mitgeschnitten. Zuséatzlich zu den angegebenen Tonbandaufnahmen wurden
in mehreren Fallen VVorbeobachtungen von bis zu 90 Minuten durchgefuhrt, um die
teilnehmenden Studierenden tber die Studie zu informieren und ihr Teilnahme-Ein-
verstandnis einzuholen. Zu diesen VVorbeobachtungen gehéren auch einige Daten in
Form von Notizen. Wo mdglich wurden auRBerdem die Lehrmaterialien in Form von
Présentationen und Semesterliteratur erfasst. Diese sind nicht als Priméarquelle ana-
lysiert worden, sondern sollten in der Analyse das Verstandnis der Aufnahmen, die
mitunter Bezug zu den Prasentationsfolien oder Ubungsaufgaben nehmen, erleich-
tern.

Die Beobachtungen wurden von der Autorin des Artikels selbst durchgefuhrt und
obgleich Labovs Observer’s Paradox (1972: 61-62) zu bericksichtigen ist, wurde
versucht, den Veranstaltungen nattrlich beizuwohnen (vgl. Lindlof/Taylor 2017,
bes. Kap. 6). Das flhrte bei etwa der Hélfte der Veranstaltungen dazu, dass die
Beobachterin direkt in das Lehrgeschehen, zumeist als ,muttersprachliche Refe-
renz‘, einbezogen wurde. Somit wurde die Autorin zur Teilnehmerin in ihrer Be-
obachtung. Da sich diese Studie als sozialkonstruktivistischer und empirischer For-
schungsbeitrag versteht, ist diese Einbeziehung der Forscherin kein Hindernis; sie
soll dennoch in Hinblick auf Transparenz und Reflexion tber den Einfluss auf die
Analyse hiermit angeftihrt werden.

Um eine gewisse Vergleichbarkeit des Inhalts in den Beobachtungen zu erreichen,
wurden Lehrveranstaltungen beobachtet, bei denen zu erwarten war, dass sie sich
mit dem eingangs gewahlten Fokusthema Diathese beschéftigen. Es wurden primar
die sprachlichen Kurse des DaF-Studiums beobachtet und das VVorhandensein von
mehrsprachigen Themen in den literatur- und kulturhistorischen oder eventuellen
padagogischen Kursen im DaF-Studium kann daher auf Grundlage dieser Studie
nicht beurteilt werden. Dennoch ist anzumerken, dass die Beobachtungen bewusst
nicht ausschlieBlich aus theoretisch-linguistischen Veranstaltungen stammen. So
sind auch Lehrveranstaltungen beobachtet worden, die sich dem praktischen
Spracherwerb und der fremdsprachlichen Produktion widmen. Dabei ist es nicht bei
allen Beobachtungen gelungen, den erwarteten Umfang an Diathese-Daten zu sam-
meln, was jedoch keine absolute Bedingung fur die Einbeziehung der Daten in die
Analyse war. Um das Vorhandensein von Mehrsprachigkeitsdidaktik und XLA in
der Lehre zu untersuchen, kdnnen letztlich auch andere (linguistische) Themen in-
teressante Anhaltspunkte geben.
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3.2.2  Die Interviews mit den Lehrpersonen

Die Interviews wurden ebenso wie die Beobachtungen auf Tonband mitgeschnitten
und umfassen Daten von finf der sechs beobachteten Lehrpersonen®. Die Lange der
Interviews betragt zwischen 30 und 60 Minuten, wobei die norwegischen Lehrper-
sonen generell zu langeren Interviews beitrugen. Die Interviews wurden auf
Deutsch und semistrukturiert mit Hilfe eines Interviewleitfadens in den Buros der
Lehrpersonen von der Autorin durchgefiihrt. Der Leitfaden ist im Anhang 1 des
Artikels in Auszigen zu finden und umfasst im Groben drei Bereiche:

1) Hintergrundinformationen zu der interviewten Lehrperson,

2) Uberlegungen zur Planung der Lehre allgemein und insbesondere zu den
beobachteten Unterrichtseinheiten,

3) Reflexionen tber Sprach(en)erwerb.

Hierbei sind besonders Bereich 1 und 2 angelehnt an Brinkmann & Kvale (2018)
sehr frei formuliert, um eine angenehme Gesprachsatmosphare zu erzielen. Als Ge-
dachtnisstutze und zur weiteren Ausfihrung von Bereich 1 wurden im Anschluss
an die Interviews die biographischen Daten der Studienteilnehmer*innen in Form
von Lebensldufen eingeholt. In Anlehnung an Manns Parameters of sensitivity
(2011: 20) wurden die Studienteilnehmer*innen weder vor noch wahrend der Inter-
views Uber die genauen inhaltlichen Absichten des Gesprachs informiert. Dadurch
sollte sichergestellt werden, dass die Antworten nicht durch die Absicht, die Inter-
viewerin zufrieden zu stellen, geleitet werden. Diese Annahme war besonders ent-
scheidend, da das Verhéltnis von Interviewerin und Studienteilnehmer*innen sehr
heterogen war. Die Interviewerin kannte eine der danischen und eine der norwegi-
schen Studienteilnehmer*innen vor dem Beginn der Studie aus friiheren Arbeitszu-
sammenhangen. Obgleich dies als eine methodische Schwéche angesehen werden
kann, ist die Zusammensetzung vergleichbarer Gruppen von Lehrpersonen in einem
derart kleinen Studiengang wie DaF nahezu unmdglich, wenn Bedingung ist, dass
kein vorheriges Verhéltnis zwischen Interviewerin und Studienteilnehmer*in be-
stehen darf.

Die Interviews wurden zeitnah nach der letzten beobachteten Lehrveranstaltung ge-
fahrt. In Danemark kam es hierbei zu einer gréfReren Verzogerung als in Norwegen.
Dies kann unter Umstanden dazu geflihrt haben, dass die danischen Studienteilneh-
mer*innen weniger Erinnerung an die beobachteten Lehrveranstaltungen hatten
und demnach wenige direkte Bezlige hierzu herstellten. Méglicherweise kénnen
hiermit auch die tendenziell l1angeren Interviews in Norwegen erklart werden. Ein
weiterer moglicher Grund fur die umfangreicheren Daten aus Norwegen kénnen

4 Leider hat Kim D. trotz mehrfacher Anfrage nicht zu einem Interview beigetragen.
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durch die Subjektivitat der Autorin begrundet werden. Durch einen besseren Ein-
blick in das danische Universitatssystem sind Nachfragen in den Gesprachen mit
Alex D. und Eike D. weniger naheliegend gewesen und demnach teilweise ausge-
lassen worden, obgleich sie moglicherweise zu weiteren Einsichten hatten flhren
kdnnen.

Den unumganglichen Schwachen in der Datenerhebung besonders im Bereich der
Interviews, die sich u.a. aus der geringen Anzahl geeigneter Studienteilnehmer*in-
nen ergeben, wurde in der Analyse versucht entgegenzuwirken. Wie durch Mann
gefordert wurden die Daten hierzu fur die Analyse mit Hilfe eines ,,record of and
focus on issues that are interactionally relevant® (2011: 19) gesichtet, was unter
anderem dazu flhrte, beispielweise Studienteilnehmerin Kim D. trotz eher abwei-
chender Ergebnisse (s. Kap. 4) und unvollstandiger Teilnahme nicht aus der Studie
zu entfernen, um damit Herausforderungen ,unter den Teppich zu kehren® (vgl.
Clarke/Robertson 2001: 773).

3.3 Die Datenanalyse

Bei der Analyse handelt es sich um eine ,,qualitativ orientierte kategoriengeleitete
Textanalyse* (Mayring 2019: 2), die einen systematischen Kodierungs- und Kate-
gorisierungsprozess gewahrleisten soll, indem wesentliche und wiederkehrende
Themen der Daten identifiziert werden (vgl. Mayring 2010 und 2019).

Zu diesem Zweck wurden die gesammelten Daten drei Analyseschritten unterzo-
gen:

1) Transkription des Rohmaterials,

2) deduktive Erstellung von Analyseleitfragen und

3) induktive Herleitung von Themen anhand von Codes und Kategorien.

Transkription

Die Tonaufnahmen aus der Datensammlung wurden im Anschluss an die Beobach-
tungen und Interviews mit der f4-Software von der dr. dresing & pehl GmbH von
der Autorin transkribiert. Fur die skandinavischen Ausdriicke oder AuRerungen
wurde hierzu von der Autorin eine inhaltliche Ubersetzung ins Deutsche vorgenom-
men. Im Original deutsche und englische AuRerungen wurden direkt in die Tran-
skription Gbernommen. Besonders das Auftreten verschiedener Sprachen im Roh-
material legt nahe, die Transkription und hiermit vorgenommene Ubersetzung als
einen Analyseschritt zu bezeichnen, da interpretative Entscheidungen zu der jewei-
ligen Ubersetzung und damit auch Transkription gefiihrt haben (vgl. Mann 2011:
15). Die Transkription wurde an Dresing & Pehl (2018) angelehnt und ist ein ver-
einfachtes Transkriptionssystems, das nonverbale Informationen nur dort vorsieht,
wo diese fir das Verstehen unabdingbar sind. Die Transkriptionen wurden nicht
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von Zweithorer*innen Korrektur gehort, da sie lediglich der Inhaltswiedergabe die-
nen und das Datenmaterial aus ethischen Griinden (s. Kap. 3) allein der Autorin
zuganglich war. In Einzelfallen wurde flr fremdsprachliche Passagen Rucksprache
mit Expert*innen der jeweiligen Sprachen gehalten.

Der Umfang der Transkriptionen fiir die Beobachtungen variiert flr die verschie-
denen Studienteilnehmer*innen (s. auch die Datenmenge des Rohmaterials in Tab.
1, Kap. 3.1) und somit liegen der Analyse zwischen 21.375 und 30.381 transkri-
bierte (d.h. orthographische) Worter oder Einheiten zu Grunde. Bei allen Lehrper-
sonen wurde ein Teil des Rohmaterials — im Durchschnitt knapp 30 % — aus ethi-
schen Grinden (s. Kap. 3) nicht in die weitere Analyse einbezogen.

In den Interviews wurde jegliches Rohmaterial transkribiert und umfasst je nach
Lange des Interviews zwischen 4.091 und 8.140 transkribierte Einheiten.

Analyseleitfragen

Die Transkripte wurden im zweiten Schritt fur die qualitativen Datenanalyse nach
,MAXQDA"* der VERBI Software GmbH importiert, mit deren Hilfe die weitere
Datenanalyse vorgenommen wurde. Zuerst wurden die Daten durch mehrmaliges
Lesen deduktiv auf die Konzepte in der tibergeordnete Forschungsfrage, d.h. Mehr-
sprachigkeitsdidaktik, XLA und Teachers‘ Beliefs, hin gesichtet. Die Zielsetzung
hierbei war, ein bergeordnetes Verstandnis fir das Material zu bekommen, und
feststellen zu konnen, wie die Forschungsfragen auf Grundlage der vorhandenen
Daten beantwortet werden kdnnen. Hierzu wurden Analyseleitfragen entwickelt.

9, @
Fremdeinschétz_un_g .
0
XV
'(\‘:‘:G“_\.?}/
o
e~

personliche Einstellung

Y

Analytischer Blickwinkel

Abb. 1: Schematische Darstellung des deduktiven Analyseschrittes; Schritt 2
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Wie Abb. 1 illustrieren soll, ergaben sich durch die Uberschneidung der Daten
(links) und Forschungsfragen (rechts) drei analytische Blickwinkel (Mitte), die als
Grundlage fir den dritten Schritt — die induktive Herleitung von Themen anhand
von Codes und Kategorien — dienen und aus denen sich die folgenden drei Analy-
seleitfragen ergeben:

1) Was kann die Forscherin in der Lehre beobachten, das auf Mehrsprachig-
keitsdidaktik oder XLA hinweist? (s. Abb. 1 links oben)

2) Wie schatzen die Studienteilnehmer*innen ihre Lehre im Vergleich zur
Fremdeinschatzung (Analyseleitfrage 1) ein? (s. rechts oben)

3) Wie ist die Einstellung der Studienteilnehmer*innen in Bezug auf Mehr-
sprachigkeitsdidaktik bzw. XLA? (s. rechts unten)

Induktive Herleitung von Themen

Im abschlieenden dritten Analyseschritt wurde mit Hilfe der Analyseleitfragen
eine weitere Codierungsrunde vorgenommen, in der Codes auf induktive Weise er-
géanzt und den drei Betrachtungswinkeln zugeordnet worden. Insgesamt wurden am
Material 1400 Segmente herausgearbeitet, die sich wie folgt auf die Analyseleitfra-
gen verteilen: 829 Segmente in Bereich 1, 168 in Bereich 2 und 404 Segmente im
dritten Bereich. Die folgende Abb. 2 dient der Illustration einiger Unterkategorien.
Unterkategorien mit > haben zudem weitere Themen oder Codes auf dem nachsten
Niveau. Insgesamt hat das Datenmaterial und hierbei besonders die Interviews zu
einem vielfaltigen Einblick in die Lehre beigetragen. Im Rahmen dieser Studien
sollen im Weiteren jedoch lediglich die Themen vertieft werden, die fur die Frage-
stellung in Kapitel 2 relevant sind.

# 1.Analysefrage: Migliche XLA-Beobachtungen
(=) Hintergriinde fiir Wahl von...
(=4 didaktisch
(=4 Sprachenvergleich
(=4 phonetische Rickmeldung
(@, (didaktische ) Beispiele
(@4 lexikalisch
(@4 kommunikativ
(@) persinlich
(@ g Sprachen
! 2.Analysefrage: Selbsteinschitzung zur XLA-Forderung
(=] Lehre
£ 3.Analysefrage: Einstellung zu XLA
(=g DaFfStudium
(@ Studierende
(=4 Linguistik/Sprogsynf Theorie
(=4 Lehrpersonen

(@, Lernen

Abb. 2: Auszug aus dem MAXQDA-Codebuch, Beispiele der induktiv hergeleiteten Themen.
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4 Analyseergebnisse

Im folgenden Kapitel sollen die Hauptergebnisse der Analyse anhand der Analyse-
leitfragen aus Kap. 3.3 prasentiert werden. Es handelt sich um eine qualitative Be-
schreibung der drei Analysebereiche Fremdeinschatzung, Selbsteinschatzung und
personliche Einstellung. In Anhang 2 liegt eine umfassende Tabelle bei, die die
Grundlage fir die qualitativen Beschreibungen darstellt.

4.1 XLA-Forderung in der Lehre: Fremdeinschatzung

Alle beobachteten Lehrveranstaltungen konnen als einsprachig mit einer deutlichen
Primarsprache definiert werden. In den Beobachtungen ist diese Primarsprache bei
allen Studienteilnehmer*innen Deutsch, ausgenommen bei Kim D., die fast aus-
schlielich auf Déanisch lehrt. In terminologischen Zusammenhangen verwenden
alle Studienteilnehmer*innen auBerdem lateinische Bezeichnungen. Im Folgenden
wird das Auftreten weiterer Sprachen in den Beobachtungen prasentiert und be-
schrieben, ob es sich dabei um Annaherungen handelt, die sich als XLA-férdernd
im Sinne der Definition in Kap. 2.1 einstufen lassen.

Die Beobachtungen von Alex D. und Luca N. bieten nahezu keine Belege® (Alex
D.: n=13; Luca N.: n=22) zur Verwendung anderer Sprachen als Deutsch und auch
Beispiele flir XLA-Forderung fallen bei diesen Studienteilnehmer*innen gering
aus. Alex D. spricht beispielsweise an, dass Anreden und Gruiformeln ,,in allen
Sprachen anders [sind]* (L1: 6), présentiert oder fordert jedoch keine konkreten
Beispiele aus anderen Sprachen als Deutsch. Ebenso weist Luca N. auf Unter-
schiede zwischen Deutsch und Norwegisch sowie Englisch hin, ohne diese jedoch
anhand von Beispielen in der Fremdsprache einzubeziehen:

Denkt daran, dass auf Deutsch dieses Tl immer wie Z klingt, nicht wie auf
Norwegisch. (Luca N., L3: 30)

Interessant, dass Sachen, die richtig stehen, falsch gelesen werden. Weil du
da ans Englische denkst. (Luca N., L4: 38)

Die von Alex D. und Luca N. verwendeten skandinavischen und englischen Ein-
zelterme lassen sich am ehesten als rhetorische Verwendung oder lexikalische Ver-
deutlichung einstufen und erfordern oder initiieren keine sprachtibergreifende Be-
wusstmachung:

5 Ein Beleg (n) ist definiert als eine Sequenz oder Transkriptionseinheit. Diese kann aus Wartern,
Phrasen oder Sétzen bestehen. Die Einheit wird wie folgt referiert: (Proband*in, Ursprung des
Materials [L= Lehre; 1= Interview] evtl. Nummer der Lehrveranstaltung [1-4]: Belegnummer)
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Das Bewerbungsanschreiben, also ist dann die ansggning auf Dénisch (Alex
D., L1: 11).

Da kénnt ihr dann auch schreiben LK Mathe, Deutsch und whatever (Alex
D., L2: 21).

Jetzt ist so try and error (Luca N., L2: 23).

In Norwegisch habt ihr den schénen Ausdruck kommunale boliger [wortl.
kommunale Wohnraume] fur Mietswohnungen (Luca N., L2: 19).

Eike D. und Sascha N. verwenden verhaltnisméRig wenige fremdsprachliche Ein-
zelworter (Eike D.: n=63; Sascha N.: n=39), stellen jedoch h&ufiger grammatische
Kontrastivierungen an. Bei Sascha N. ist die Einbeziehung eines norwegischen Sat-
zes sogar vorab geplant und Teil des Prasentationsmaterials:

Auf Norwegisch kdnnen wir also sagen Det blev danset, spilt og sunget i gar
[Es wurde getanzt, gespielt und gesungen gestern®]. Das kénnen wir auch
direkt ins Deutsch tbersetzen. Es wurde gestern getanzt, gespielt und gesun-
gen. Kein Problem. Aber auf Norwegisch kdnnen wir auch sagen | gar blev
det danset, spilt og sunget [Gestern wurde es getanzt, gespielt und gesun-
gen]. Aber das geht direkt Ubersetzt ins Deutsche, ist das nicht méglich. Ges-
tern wurde es getanzt, gespielt und gesungen. "Es’ ist da im Mittelfeld nicht
erlaubt. Oder was sagen die Muttersprachler dazu? Seid ihr einverstanden?
(Sascha N., L1: 36)

Auch in der von Eike D. gewahlten Semesterliteratur lassen sich sprachenverglei-
chende Abschnitte finden, die ferner im Unterricht angesprochen werden. Obwonhl
Eike D. und Sascha N. umfassender mit Sprachenvergleichen arbeiten als Alex D.
und Luca N., sind diese Vergleiche besonders bei Sascha N. nicht immer konkret
in threr Umsetzung. So findet sich im Material lediglich ein weiteres Beispiel mit
einer norwegischen AuBerung. Bei Eike D. lassen sich einige weitere danische Au-
Rerungen feststellen, die sich jedoch eher spontan und auf Grundlage von Studie-
rendenfragen ergeben.

Ebenso Jona N. macht Gebrauch von Vergleichen zwischen Deutsch und Norwe-
gisch und diese ahneln in ihrer Form den Beispielen von Eike D., sind jedoch in
weitaus groRerem Umfang (n= 90) zu beobachten:

6 Wartliche Ubersetzung durch die Autorin.

301



YzIF

Auf Norwegisch funktioniert das genauso, denke ich. Vinduet ble apnet [Das
Fenster wurde geoffnet]. Na er det apnet [Nun ist es ge6ffnet]. Also hier
hilft auch fur euch die Muttersprache ganz viel. (Jona N., L1: 3)

Eike D., Jona N. und Sascha N. machen damit — wenn auch in verschiedenem Aus-
mal — auf Sprachunterschiede aufmerksam, ohne jedoch weiter darauf einzugehen,
was dies im Sprachlernkontext fur Konsequenzen haben kann und wie sich die Stu-
dierenden zu diesen Unterschieden verhalten sollen. Damit kann bei dem Handeln
von Eike D., Jona N. und Sascha N. nur bedingt von XLA-férdernden MaRnahmen
die Rede sein.

Eine klare Abgrenzung von Eike D. zu allen anderen Studienteilnehmer*innen lasst
sich anhand des folgenden Auszugs illustrieren:

Die Bildung des Passivs ist ja im Danischen schon ein bisschen anders, weil
es dieses s-Passiv im Danischen gibt. P& dansk er der jo det der blive-passiv,
der blev danset, men der er ogsa s-passiv: der danses [Im Danischen gibt es
ja dieses werden-Passiv, es wird getanzt, aber es gibt auch s-Passiv: es [wird
getanzt {realisiert durch Synthese}]. Also im Dénischen hat man so dieses
morphologische Passiv, im Deutschen werden die Passivformen immer so
syntaktisch gebildet. Aber das ist kein so grof3er Unterschied eigentlich, was
die Bedeutung betrifft, da hast du Recht. (Eike D., L3: 49)

Eike D. macht somit als Einzige*r- auf das déanische (bzw. skandinavische) s-Pas-
siv’ aufmerksam, aber erwartet gleichzeitig ein hohes linguistisches Verstandnis
und gute Kenntnisse der déanischen Grammatik von ihren Erstsemesterstudierenden.
Denn allein mit einem solchen Vorwissen lasst sich verstehen, dass Eike D. der
Meinung ist, dass es sich bei dem s-Passiv lediglich um einen formellen Unter-
schied zwischen Deutsch und Dénisch handelt, aber &hnliche kommunikative
Sprachhandlungen realisiert werden.

Kim D. hebt sich durch die verwendete Primarsprache Dé&nisch von den anderen
Studienteilnehmer*innen ab. Bei Kim D. ist eine deutliche Verteilung zwischen
Primar- und Sekundéarsprache zu beobachten. Deutsch wird in den Ubersetzungs-
und Umformungssatzen entweder als Ausgangs- oder Zielsprache gebraucht sowie
flr die Beispielsétze in theoretischen Darstellungen. AuBerdem verwendet Kim D.
fur jegliche Leistungsriickmeldung an die Studierenden Deutsch. In allen weiteren

" Im Dénischen (und anderen skandinavischen Sprachen) ist es maglich, neben den aus dem Deut-
schen bekannten analytischen Passivkonstruktionen mit VVerben wie bspw. werden und sein ein
syntaktisches Passiv durch ein s-Suffix am Verb zu bilden. Oftmals kénnen die Konstruktionen
in den gleichen Gefugen auftreten, driicken aber haufig modale Unterschiede aus, die im Deut-
schen nur durch Adverbialglieder realisiert werden kénnen (vgl. Bruun Hansen/Stenestad 2002:
75-76).
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Bereichen verwendet Kim D. Déanisch. Die Beobachtungen bei Kim D. machen
deutlich, dass der Umfang von Fremdsprachenverwendung nicht zwangslaufig mit
Sprachenvergleich gleichzusetzen ist und dass lediglich von XLA-F6rderung die
Rede sein kann, wenn es sich um die Bewusstmachung von Sprachenvergleichen
handelt und wie dies Einfluss auf den Spracherwerb hat (s. Kriterien in Kap. 2.2).
Unter diesem Gesichtspunkt l&sst sich Kim D.s Lehre nicht als XLA-fordernd ka-
tegorisieren. Das Gleiche gilt jedoch auch fiir die Lehre der anderen Studienteilneh-
mer*innen, da auch hier das Element der expliziten Bewusstmachung ausbleibt und
die daraus folgenden Konseguenzen nicht weiter behandelt werden.

4.2 XLA-FOrderung in der Lehre: Selbsteinschatzung im Vergleich
zur Fremdeinschatzung

Von den finf Studienteilnehmer*innen, die im Zusammenhang mit den Interviews
zu ihren Einschétzungen zur XLA-Forderung in der eigenen Lehre befragt wurden,
haben Alex D., Luca N. und Sascha N. eine Selbsteinschétzung, in der sie den An-
teil von XLA-fordernden Strategien in ihrer Lehre als ,,etwas* bis ,,umfassend* ho-
her einschatzen, als es in der Fremdeinschatzung der Fall ist. Hier gilt es zu beden-
ken, dass es sich um ein Verhéltnis zwischen der in 1) prasentierten Fremdeinschat-
zung und der im Interview geduferten Selbsteinschatzung handelt und nicht um den
totalen Wert der XLA-Forderung laut eigenen Angaben®. Bei Alex D. ist laut Frem-
deinschétzung nahezu keine XLA-Forderung zu beobachten und eine Aussage wie
,Ich versuche natiirlich, dann irgendwie darauf einzugehen. ,Ja, und wie macht man
das im Déanischen?<“ (I: 71) ist so generell gehalten und I&sst keinerlei Rickschlisse
auf den Umfang zu, sodass nicht von einer grofen Abweichung zur Fremdeinschét-
zung die Rede sein kann. Bei Sascha N. ist laut Fremdeinschitzung mehr XLA-
Forderung als bei Alex D. zu beobachten. Die Selbsteinschitzung von Sascha N.
fallt jedoch héher als die von Alex D. aus, und ist dennoch verhaltnismaRig zur
Abweichung auf einem vergleichbarem Niveau wie die Selbsteinschatzung von
Alex D.. Sascha N. aufert:

Ne, also ich, man begrenzt das meistens auf das Norwegische. (...) Also
manchmal kann man (...) ja erwédhnen, und ,ach das gibt es tbrigens oder es
gibt viel davon im Englischen, aber nichts im Norwegischen und Deutschen®
oder sowas. (Sascha N., I: 173)

Bei Luca N. lasst sich nahezu ebenso wenig XLA-Forderung wie bei Alex D. be-
obachten und dennoch gibt sie in ihrer Selbsteinschitzung an: ,,Das mache ich. Mit-
unter mache ich das, wenn es sich anbietet, ja eigentlich. Aber nicht in jeder

8 Einige Ausflihrungen zu den Schwierigkeiten mit dieser Herangehensweise sind in der Diskus-
sion (Kap. 5.1) zu finden.
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Stunde...“ (I: 62). Damit handelt es sich bei Luca N. um eine gréliere Abweichung
zwischen Fremd- und Selbsteinschétzung als bei Sascha N., obwohl Luca N. nicht
wesentlich mehr anzuwenden meint als Sascha N.. Diesen drei Studienteilneh-
mer*innen ist gemein, dass sie laut Fremdeinschdtzung nahezu keine (Alex D. &
Luca N.) oder nur teilweise (Sascha N.) XLA-Forderung in ihrer Lehre einbeziehen.
Die Studienteilnehmer*innen, die gemaR der Fremdeinschéatzung verhéltnismalig
mehr XLA-Forderung betreiben, haben eine eher treffende (Jona N.) oder unter-
schatzende (Eike D.) Selbsteinschatzung verglichen mit der Fremdeinschétzung.
Jona N., die laut Fremdeinschétzung die meisten Belege zu XLA-Forderung in ihrer
Lehre bietet, sagt in ihrer Selbsteinschétzung: ,,[Dann sag ich], ,das kennt ihr doch
auch aus dem Norwegischen‘. Habe ich bestimmt mehrmals gemacht, jetzt in den
Stunden, die du da warst. Dann so zu sagen, ja, es ist im Norwegischen ja im Prinzip
genau so, ne.“ (I: 54) Mit dieser Aussage unterstreicht Jona N. auch, dass es sich
bei den Belegen nicht um zuféllige Beobachtungen handelt, sondern dass diese auch
in anderen Unterrichtsstunden zu finden wéren. Eike D., die in der Fremdeinschat-
zung auch wesentlich zu Beispielen von XLA-FOrderung beitragt, ist laut eigenen
Angaben wenig auf diese Themen in der beobachteten Lehre eingegangen:

Da habe ich gefragt, ,okay, wie es das im Danischen oder im Altgriechi-
schen? (...) [Aber so Vergleiche] eigentlich nicht, also Danisch haben wir
ein bisschen darlber gesprochen. Aber in diesem Kurs ist es nicht Teil des
Kurses, dass wir Danisch und Deutsch vergleichen. (Eike D., I: 60)

Somit gibt Eike D. gleichzeitig (abweichend zu den Fremdeinschétzungen) an, in
dem aktuellen Kurs XLA (bzw. Sprachvergleiche) explizit wenig zu fordern,
schlieBt aber nicht aus, dies in anderen Kursen zu tun.

4.3 Die Einstellung der Lehrpersonen zur XLA-Fo6rderung

Zusétzlich zur Einschatzung des Umfangs der XLA-Férderung in der eigenen
Lehre, wurden die Studienteilnehmer*innen gebeten ihre Einstellung zur XLA-For-
derung im Interview wiederzugeben. Hierbei waren die Studienteilnehmer*innen,
die viel XLA-Fo6rderung in die Lehre einbeziehen, nicht zwangslaufig positiver ein-
gestellt. Besonders Eike D., die recht viele Sprachvergleiche anstellt, &uRert sich
dazu mit Vorbehalt: ,,Man konnte es [Sprachvergleiche] machen, aber ja, fur viele
wire das wahrscheinlich auch irrelevant® (I: 60). Auf Rlckfrage bestatigt Eike D.,
dass die Studierenden ein zu geringes analytischen Niveau im Danischen oder in
anderen Fremdsprachen hétten, um diese Sprachen sinnvoll mit einbeziehen zu kén-
nen. Fast schon frustriert fiigt sie hinzu: ,,Ja, also im Gymnasium lernen die zum
Beispiel nicht dieses Satzmodell, und dann sollte ich ihnen das auch noch beibrin-
gen? Das ist schon ein Semester an sich* (I: 62). Ein &hnliches Argument fuhrt auch
Alex D. an:
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Ich glaube, dass die das, also wenn die guten Dénischunterricht gehabt ha-
ben, wo auch der Grammatikanteil hoch war, und wo die wirklich ins Detail
gegangen sind, dann klar nutzt denen das was. Aber ich glaube, es wirde
denen mehr nutzen, wenn die wirklich guten Lateinunterricht oder sonst ir-
gendwas haben wirden. (Alex D., I: 81)

Auf Nachfrage stimmt Alex D. zu, dass eine gemeinsame Metasprache fehle, um
Dénisch oder Fremdsprachen gewinnbringend in der Lehre einbinden zu kénnen.
Auch Luca N. ist nicht uneingeschrénkt positiv bezuglich der Einbeziehung anderer
Sprachen als Deutsch. Ihrer Meinung nach sei es einerseits hilfreich auf Unter-
schiede oder Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen aufmerksam zu machen und be-
reits gelernte Sprachen als Ausgangswissen mit einzubeziehen. Andererseits fligt
sie hinzu: ,,Ich bin nicht so begeistert von diesem Kontrastiven und ich bin tber-
haupt nicht begeistert vom dauernden Hin- und Herlbersetzen, weil ich finde, das
Ubersetzen keine Methode ist, um eine Sprache zu lernen.« (I: 64) Ninas Kolleg*in
Sascha N. fasst ihre Uberlegungen zum Einbeziehen anderer Sprachen zusammen,
indem sie sagt: ,,Im ersten Jahr ist alles eigentlich kontrastiv (12: 53). Sie stimmt
zu, dass die Studierenden ein gewisses Norwegischniveau mitbringen missen, um
aus der Kontrastivierung einen Nutzen ziehen zu kdnnen, unterstreicht jedoch, dass
die Studierenden es ,toll* fanden, etwas Uber ihre eigene Sprache zu lernen. Im wei-
teren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass in ihrem Verstandnis von Kontras-
tivierung lediglich Norwegisch und Deutsch als Sprachenpaar auftreten und dass
Sascha N. es eher problematisch findet, wenn noch mehr Sprachen im Unterricht
auftauchten. Diese Ansicht teilt Jona N. nicht und halt die Einbeziehung anderer
Sprachen als Norwegisch fiir ,,eine wichtige Methode (...) und gerade bei den Nor-
wegern, die eine homogene Gruppe sind, kann man ja auch auf das Englisch auf
alle Félle zurlickgreifen. Mach ich auch.“ (I: 65) Sie ist der Auffassung, dass das
Einbeziehen von bereits Gelerntem zu Wiedererkennung und im besten Fall Erin-
nerung flhren kénne.

5 Zusammenfassende Diskussion

Im Rahmen dieser Studie wurden die folgenden Forschungsfragen gestelit:

1) Wie wird Mehrsprachigkeitsdidaktik und Cross-Linguistic Awareness in
der Lehre im DaF-Studium in Danemark und Norwegen behandelt?

2) Welche Einstellungen haben die Lehrpersonen zu Mehrsprachigkeitsdidak-
tik und Cross-Linguistic Awareness in ihrer Lehre nach eigenen Angaben?

In einer qualitativen Studie, wie dieser, ist es weder méglich noch beabsichtigt, Ge-
neralisierungen auf Grundlage der Daten anzustellen. Im Folgenden sollen dennoch
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einige Zusammenhénge und Tendenzen mit Verweis auf Ergebnisse anderer Stu-
dien prasentiert und ihre moglichen Griinde diskutiert werden.

5.1 Mehrsprachigkeitsdidaktik und XLA in der Lehre

Obwohl die Beobachtungen der Lehrveranstaltungen einige Beispiele der Einbezie-
hung anderer Sprachen als Deutsch beinhalten, kann von expliziter sprachentiber-
greifender Bewusstmachung weniger die Rede sein. Es werden nahezu ausschlief3-
lich die L1 (Dé&nisch bzw. Norwegisch) oder L2 (Englisch) verwendet, weitere
Sprachen kommen kaum zum Tragen. Werden andere Sprachen als Deutsch in der
Lehre beobachtet, handelt es sich meist um spontane und lexikalische Vergleiche.
Bei Sprachvergleichen auf linguistisch komplexeren Ebenen als der lexikalischen,
d.h. beispielsweise in der Morpho-Syntax oder auch in der Textlinguistik, verblei-
ben die Vergleiche eher abstrakt und es werden selten fremdsprachliche Beispiele
angeboten.

Diese Befunde stimmen zu groRen Teilen mit den Beobachtungen von Burner und
Carlsen tiberein, die schlussfolgern, die Einbeziehung anderer Sprachen ,,seemed
to be a spontaneous, teacher-led activity rather than part of a consistent teaching
approach (2019: 12).

Besonders die Verteilung zwischen lexikalischen sowie konkreten und abstrakten
Vergleichen ist hierbei interessant und wird im Zusammenhang mit den Reflexio-
nen der Lehrpersonen (s. Kap. 5.3.) vertiefend aufgegriffen.

Die Interviews zeigen, dass die Studienteilnehmer*innen eine realistische Einschét-
zung zum Umfang von weiteren Sprachen als Deutsch in ihrer Lehre haben. Die
Uberschétzung von drei Studienteilnehmer*innen ist im niedrigen Bereich anzusie-
deln und kann auf verschiedene Weise erklart werden. Die Interviewfrage nach Ein-
beziehung weiterer Sprachen setzt ein gemeinsames und ubereinstimmendes Ver-
stindnis der Elemente ,viel und ,Einbeziehung‘ voraus. Ein erneutes Nachfragen
von Seiten der Interviewerin hatte die Qualitdt der Ergebnisse ergdnzen kénnen.
AuRerdem kann auch die Vergleichsgrundlage — d.h. die Fremdeinschatzung — feh-
lerhaft gewesen sein, die sich nur anhand von Momentaufnahmen ergab. Letztlich
ist auch nicht auszuschlieRen, dass es sich tatsdchlich um eine Abweichung handelt
und diese aus der Vorstellung und Uberzeugung der Studienteilnehmer*innen folgt,
dass sie eine andere Lehre ausfiihrten als sie tatsachlich umzusetzen vermdogen.
Letzteres wird beispielsweise von Haukas (2016: 14) unterstiitzt: ,,[I]t is naive to
believe that a teacher’s reported beliefs accurately reflect what occurs in the class-
room*.

Die Studienteilnehmer*innen waren insgesamt weniger reflektiert in Bezug auf die
Art der Einbeziehung von weiteren Sprachen als in Bezug auf den Umfang.
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Deutlich wurde besonders, dass diejenigen, die andere Sprachen wenig einbezogen,
ihren Einbezug in die Lehre Uberschatzten. Dies kann darauf hindeuten, dass das
Interview entgegen der Intention zu zielgerichtet durchgefuhrt wurde und den Stu-
dienteilnehmer*innen im Lauf des Gesprachs der Fokus auf XLA bewusst wurde.
In (nicht aufgezeichneten) Gespréachen im Anschluss an die Interviews konnte diese
Annahme jedoch nicht bestatigt werden.

Die Studienteilnehmer*innen, die hingegen quantitativ mehr Sprachen einbezogen,
konnten im Interview deutlich die Ausformung dieser Einbeziehung thematisieren.
Dies lasst darauf schlieBen, dass es sich bei diesen Studienteilnehmer*innen um
eine eher bewusste Einbeziehung handelt. Hierbei bestand kein Zusammenhang zur
Erfahrung oder L1 der Studienteilnehmer*innen. Wie anhand des nachsten Kapitels
deutlich wird, bestand zudem kein zwanglaufiger Zusammenhang zwischen der
Fremd- und Selbsteinschéatzung auf der einen Seite und der Einstellung der Lehr-
person auf der anderen Seite.

5.2 Einstellung der Lehrpersonen zu Mehrsprachigkeitsdidaktik
und XLA in der Lehre

Im Allgemeinen driickt keine der Studienteilnehmer*innen eine kategorische Ab-
lehnung gegen die Einbeziehung weiterer Sprachen aus. Dies entspricht in hohem
Male den Studien zu Teachers® Beliefs, die schulischen Lehrkrifte und deren Ein-
stellung untersuchen (vgl. u.a. Haukas 2016; Heyder/Schadlich 2014). Die Bereit-
schaft fir die Einbeziehung anderer Sprachen variiert jedoch deutlich. Besonders
die norwegischen Studienteilnehmer*innen geben hierbei durchaus verschiedene
oder sogar widerspruchliche Ansichten wieder. Obgleich eine gewisse Individuali-
tat oder nahezu Uneinigkeit wohl zu erwarten ist, ist diese Beobachtung interessant,
da alle drei norwegischen Studienteilnehmer*innen teilweise dieselben Studieren-
den lehren. Obwohl im Interview nicht weiter diskutiert wird, inwieweit die Lehr-
personen ihre eigene Haltung zu diesem Thema in ihrer Lehre einbeziehen und die
Beobachtungen nur wenige Rickschlisse darlber zulassen, ist es nicht abwegig,
dass die Studierenden im Laufe ihres Studiums mit (mindestens) drei verschiedenen
Ansichten in Kontakt kommen und sie ausgehend von unter anderem diesen ihre
eigene Herangehensweise flr die zukinftige Lehre festigen. Die zwei d&nischen
Studienteilnehmer*innen sind im Vergleich zu den norwegischen eher einig, was
wiederum unerwartet sein mag, da sich der Umfang der Einbeziehung anderer Spra-
chen bei ihnen sehr stark unterscheidet.

Ein direkter Zusammenhang zwischen einerseits der Einstellung und andererseits
der Einbeziehung und deren Ausformung von fremdsprachlichen Elementen be-
steht nicht. Fiir diese Tatsache, die im Allgemeinen auch in friheren Studien zu
Teachers‘ Beliefs dokumentiert wurde, gibt es mehrere Erkldrungsansitze. Wie
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auch Haukas (2016) anflihrte, kann es fir die Studienteilnehmer*innen eine Her-
ausforderung sein, ihre eigenen (Sprachlern-)Erfahrungen von denen ihrer Lernen-
den abzugrenzen. So &ulRern zwei Studienteilnehmer*innen, dass XLA eine lingu-
istische Metasprache und ein dazugehoriges sprachliches Bewusstsein erfordere.
Damit geben sie indirekt an, dass es ihnen selbst durchaus geholfen habe, weil sie
sich ihres sprachlichen Wissens bewusst waren. Das gleiche gelte jedoch nicht fur
ihre Studierenden, da diese sich nicht ihres sprachlichen Wissens bewusst seien.
Die Argumentation ist jedoch hinfallig, da XLA ebendiese Bewusstmachung an-
strebt und reine Sprachvergleiche nicht der XLA zugeordnet werden sollten. Ihnen
scheint demnach ein Wissen der theoretischen und methodischen Prinzipien im Be-
reich XLA zu fehlen. Wenn Luca N. angibt, sie beftirworte vergleichende Einbe-
ziehung anderer Sprachen, jedoch keine Ubersetzung, wird deutlich, dass sich ihre
Einstellung aus einer Kombination von Faktoren zusammensetzt: auf der einen
Seite ihr fachliches-professionelles Wissen und auf der anderen Seite ihre eigene
Lernerfahrung aus Schulzeiten. Zu dem gleichen Schluss kommt auch Otwinowska
(2014: 113): ,,The majority of the informants present some knowledge grounded in
their professional training, but they also base their views on reflections stemming
from their own language learning®.

Dass von mehreren Studienteilnehmer*innen betont wurde, dass sie selbst geringen
Einfluss auf die Ausformung ihre Lehre hatten, verdeutlicht, wie subjektiv und
standhaft die personlichen Einstellungen der Lehrenden sein kdnnen. Auch externe
Faktoren — sei es eine Kolleg*in, aktuelle Forschung oder der Studienplan — haben
demnach augenscheinlich nur bedingt Einfluss auf die Einstellung der Lehrenden.
Auch Bredthauer und Engfer (2018: 15-16) stellen fest, dass ,,die subjektiven Be-
liefs der Lehrerinnen und Lehrer in eklatanten Punkten nicht mit dem aktuellen
Stand wissenschaftlicher Erkenntnisse {iberein[stimmen]®.

Insgesamt stimmen viele der Ergebnisse dieser Studie mit friiheren Studien zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik tiberein. Dabei gilt es zu bedenken, dass sich die friihe-
ren Studien oftmals auf Lehrkréfte an Schulen beziehen. Viele dieser Studien kom-
men zu dem Schluss, dass sich das Aus- und Fortbildungsangebot fiir Lehrkrafte
verbessern misse. Dabei wird jedoch vorausgesetzt, dass die Lehrenden dieser Bil-
dungsangebote (ber ein Wissen und eine Kompetenz der Mehrsprachigkeitsdidak-
tik verfiigen. Dem ist in dieser Studie jedoch nicht so. Im Gegenteil scheinen sich
viele der Lehrpersonen mit den gleichen Problemen konfrontiert zu sehen, wie ihre
Lernenden. Dieses Dilemma oder Paradox wirft Fragestellungen auf, die im folgen-
den Ausblick behandelt werden.
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6 Ausblick

Um mehrsprachigkeitsdidaktisch vorzugehen, hat diese empirische Studie im Kon-
text des Lehramtsstudium in Danemark und Norwegen anhand einiger Fallbeispiele
gezeigt, dass es im Bereich der XLA-Forderung weder ausreichend ist, einige we-
nige konkrete noch eine Vielzahl abstrakter sprachenubergreifender Beispiele in
der Lehre einzubeziehen. Obwohl oder weil es keine Patentlosung fiir die geeignete
Verteilung auf diesem Kontinuum gibt, ist es entscheidend, dass die Lehrpersonen
nicht nur die unterschiedlichen Mdglichkeiten kennen, sondern auch ein Verstand-
nis fur ihre eigenen Rolle in diesem Zusammenhang entwickeln. Die Lehrenden an
Universitaten scheinen sich in diesem Sinne in ihren Bedurfnissen wenig von den
schulischen Lehrkraften zu unterscheiden. Beide Gruppen stehen der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik positiv gegeniber, geben an, wenig Wissen und mangelnde kon-
krete Herangehensweisen zu besitzen und sind nur bedingt gewillt, ihre eigene
Lehrsituation zu Gunsten der Mehrsprachigkeitsdidaktik anzupassen.

In dieser Aufzéhlung wird deutlich, dass die positive Einstellung einerseits und die
begrenzte Bereitschaft fir die Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik anderer-
seits widerspriichlich erscheinen. Um diesem Widerspruch entgegenzuwirken,
sollte eine Aufklarung und Handreichung didaktischer Ansatze als Ausgangspunkt
dienen. Methodisch scheint diese Studie dabei von ihren verschiedenen Blickwin-
keln profitiert zu haben. Es ist nicht ausreichend, nur im Dialog mit den Lehrperso-
nen zu stehen oder nur Beobachtungen anzustellen, sondern es empfiehlt sich eine
Kombination, bei der die Lehrpersonen holistisch auf Grundlage ihrer eigenen Pra-
ferenzen die Moglichkeit bekommen, ihre Lehre zu entwickeln. Auch so kann dem
Geflhl der Lehrenden ihrer Lehrfreiheit beraubt zu werden, entgegengewirkt wer-
den. Denn obwohl Bdss-Ostendorf et al. ,,[d]as Lehren an Hochschulen (...) [als]
abenteuerliche Tatigkeit (...), [die] von allen Seiten kritisch bedugt und mit Forde-
rungen nach immer héheren Qualitdtsstandards belastet [wird,]* (2018: 14) be-
schreiben, sollte eine Verbesserung der Lehre mit den Lehrenden gemeinsam erfol-
gen.

Fir die universitare Lehre gilt, dass die Lehrenden ein Verstandnis fiir das Bedurf-
nis ihrer Studierenden entwickeln mussen, indem sie diese nicht nur als Lernende
betrachten, sondern auch als zukiinftige Lehrende. In diesem Sinne muss eine be-
wusste Abgrenzung zwischen der eigenen Lernerfahrung und der angestrebten
Lehrtatigkeit stattfinden, die diese Faktoren nicht als einander ausschlief3end, son-
dern einander ergénzend, betrachtet. Eine Relativierung der Rollenverteilung zwi-
schen Lernenden und Lehrendem muss hierbei, besonders wenn es um (Fremd-)
Sprachenkompetenz geht, in Kauf genommen werden, denn die Lehrenden sind
auch immer Lernende mit eigenen Erfahrungen und Hintergrinden.
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Die vorliegende Studie beschrankt sich auf das DaF-Studium an Universitaten in
Dé&nemark und Norwegen und verweist primar auf bestehende Studien aus dem
DaF-Bereich in Nordeuropa. Diese thematische und lokale Abgrenzung soll keines-
wegs implizieren, dass Mehrsprachigkeitsdidaktik und -férderung allein im Fremd-
sprachenstudium verankert sein sollte. Rickschlisse auf andere Lehrkrafteausbil-
dungen, andere L&nder oder andere Sprachenzusammensetzungen auf Grundlage
dieser Studie waren methodisch nicht zu rechtfertigen. Dennoch versteht sich diese
Studie als Anregung, andere Faktoren und Kontexte sowie weitere existierende For-
schung einzubeziehen, um zu einem Verstandnis der Mehrsprachigkeitsdidaktik im
Allgemeinen beizutragen.
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Anhang 1: Interviewleitfaden

Ubergeordnete Fragen
{werden im Ausgangspunkt

chronologisch besprochen, aber
Variation und Uberschneidungen
sind anzunehmen)

Migliche Fokuspunkte
{die Reihenfolge ist nicht wesentlich und nicht alle Punkte sind

relevant, andere Themen kdnnen wihrend des Gesprdchs als
geben aufireten und im darauffolgenden Gesprich einbezogen
werden.

1 Wiirdest du dich bitte einleitend Alter/ alternativ: Wann gingst du in die Schule/Uni?
kurz prasentieren? Sprachen: L1, L2, Ln, welche, wo, wie gelernt, wie lange und
- warum?
g Aushbildung: Niveau,
E"" Struktur/ Aufbauw/Programm/Studienrichtung, Ort,
= Unterrichtssprache
-5 Universititszugehirighkeit: Art und Dauer der jetzigen und
? fritheren Anstellung
- Berufserfahrungen: unterrichtsrelevante nicht-akademisch Job,
pidagogische Kurse/Aushildung
2 Anschluss an Frage 1 um relevanite Fokuspunkie in Bezug auf Frage ! zu vertiefen
Kannst du mir erzihlen, was fiir Richtlinien, die relevant sein kénnen: Gesetzestexte, Lehrpline,
Gedanken du dir zu der Planung Studienordnungen, Syllabi
E’" in deiner Lehre machst? Voraussetzungen/Profile der Studierenden: Sprachlich, bzgl.
g Studienprogramm, kombinierte Lehrveranstaltungen,
= Lehramtsstudierende, Disziplinstudierende, Didakuk
ﬁ Literatur
E Examen (Priifung) und seine Bedeutung
E Traditionen/Kultur der Lehre an der gegenwirtigen Universitit,
5 eigene Lernerfahrungen
& Unterrichtsarten, Variation, Anpassung,
Riickmeldungen/Evaluierungen
4 Anschluss an Frage 3 um relevante Fokuspunkte in Bezug auf Frage 3 zu vertiefen
5 Wie glaubst du, dass Sprache am | Qffene Einleitungsfrage, die der LP erlaubt, selbst fiir sie*ihn
besten gelehrt & gelernt wird? wichtigen Konzepte ungesteuert zu nennen.
[ Anschluss an Frage 5 Um das korrelte Verstandnis von Antwort § zu sichern sowie evil.
vertiefende Nachfragen.
7 Wie schitzt du den Stellenwert Konzepte' Prinzipien, auf die eingegangen werden kann:
von Grammatik(unterricht) im Implizit'explizit, deduktiv/induktiv
DaF-Studium oder generell ein
und warum?
Bo Wenn es um spezifische Themen | Uberprifung von (Un-/) Ubereinstimmungen gem. der
im Bereich von Grammatik geht, | Beobachtungen sowie Nachfragen hierzu.
z.B. Diathese, wie
unterrichtest/lehrst du und
£ warum?
% 9 Oftmals wird postuliert, dass je Uberleitung zum Thema, das im weiteren Gesprichsgegenstand
= mehr Sprachen man beherrscht, sein soll.
E umso leichter wird es, weitere
B Sprachen zu lernen. Was ist deine
- Meinung dazu?
102 | Inwelchem Umfang kniipfst du Empfindest du das sprachliche Vorwissen der Studierenden als
an dem fritheren sprachlichen hilfreich, wenn diese DaF lemen?
Wissen deiner Studierenden an? Anwelche Sprachen kniipfst du (besonders) an? Sprichst du das
evtl. Wissen weiterer Sprachen an?
Welches Vorwissen in welchen Sprachen hittest du dir von den
Studierenden pewiinscht oder erwartet?
Kann deine Vorgehensweise am chesten als implizit oder explizit
beschrieben werden?
117 | Inwelchen Umfang behandelst ,.das Lernen lernen®
du Lernstrategien thematisch?
122 | Gibst du deinen Stud. Werkzeuge | ... falls diese eine Lehrtdtighkeit anstreben?
fiir ihren zuk. Unterricht?
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13z | Hast du den Eindruck, dass die Kontrastive Herangehensweisen (sprachliche)

Literatur in deinen Lemnstrategien, die Ubertragung zulassen/unterstiitzen
Lehrveranstaltungen Elemente
umfasst, die auf dem Vorwissen
der Studierenden aufbauen?

14 Gibt es weitere Themen, die du o Fragen, bei denen der®*die zu Interviewende sein eigenes
gerne diskutieren wiirdest oder zu | Agieren beurteilt oder reflektiert, was (moglicherweise) mit
denen du Reflexionen haben, die den Beobachtungen verglichen werden kann
du als wichtig fiir das

Sprachenlernen und -lehren im
Rahmen der deutschen
Grammatik erachtest, die im
Laufe dieses Gesprachs noch
nicht angesprochen worden sind?

Abrundung

Anhang 2: Analyseergebnisse

Tab. i: Kondensierte Auswertung der Analyse

=R XLA-Forderung in der Lehre .

¥ & Die Einstellung der Lehrpersonen
£ | Fremdeinschitzung Selbsteinschiitzung zur XLA-Férderung

z

= | Vorkommen . : u 5

S e wenig (0) - viel (5) i. V. zur Fremdeinschétzung : Haltung

E} ' ' zutreffend (0) - abweichend (5) ' von negativ () - positiv (5)

= | Ausformung . . : .

B0 lexikalisch (0) - abstraki (1) - konkret (5) Richtung der Abweichung -> Paraphrase der Einstellung

@ ! '

””” L 05=13/26;,
% | kaum vorhanden (1)

eher zutreffend (2) grofitenteils negativ (1)

lexikalisch (0) uiberschatzt -> Metasprache muss die Grundlage bilden

| 2,2=63/29; groftenteils zutreffend (1) eher negativ (2)

é" ' teilweise vorhanden 3)
K aréBtenteils konkret (5) unterschitzt -> analytisches Niveau muss vorhanden sein
s iﬁ';aggcfnz(s 4’) zutreffend (0) grofitenteils positiv (5)
S :
= sowohl als auch (3) weder noch i > Wiedererkennung fithrt zum Erinnern
s 12;.%.1:12\?201{11% den (1) eher abweichend (4) weder/noch (3)
= :
= lexikalisch (0) uiberschatzt - Einbeziehung ja, Ubersetzung nein
L 1,3=39/30; : -
% eher wenig vorhanden (2) eher zutreffend (2) eher positiv (4)
w o !
] iiberschitzt . > Kontrastivierung hat Tradition

cher abstrakt (2)

%o = Anzahl Segmente /1000 Worter

=Deutseh

Tab. i fasst die Ergebnisse der Analyse fur funf der sechs Studienteilnehmer*innen
zusammen. Da die Daten von Kim D. ausschlief3lich aus Beobachtungen stammen
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und die Lehre zudem fast ausschlie3lich auf Dénisch stattfindet, sind die Ergebnisse
aus der Tabelle ausgeschlossen.

Die linke Seite der Tabelle stellt die praktische Umsetzung von ,XLA-F6rderung
in der Lehre‘ anhand von ,Fremdeinschdtzung‘ und ,Selbsteinschiatzung® dar. Dabei
stammen die Daten zur Fremdeinschatzung aus den Beobachtungen und die Selbst-
einschatzungen und Einstellungen der Lehrpersonen aus den Interviews mit eben-
diesen. Bei der Fremdeinschdtzung handelt es sich um die Anzahl der durch die
Autorin beobachteten nicht-deutschsprachigen Einheiten (im Folgenden ,n°). Diese
Anzahl wird in Segment pro tausend transkribierte Worte in der Tabelle dargestellt.
Der Wert wurde anschlieBend qualitativ interpretiert und auf einer Skala in 5 Schrit-
ten von wenig nach viel, wobei ,0° wenig und ,5°¢ viel ist, angesiedelt (s. ,Vorkom-
men‘ in Tab. i). AuBerdem wurden die nicht-deutschsprachigen Elemente auf einer
Skala von ,0° als lexikalisch, iiber ,1° als abstrakt nach ,5° als konkret kategorisiert
(s. ,Ausformung‘ in Tab. 1). Die Selbsteinschdtzung wurde ,ins Verhéltnis zur
Fremdeinschétzung‘ gesetzt und durch ,0° als zutreffend, d.h. iibereinstimmend,
nach ,5° als abweichend beschrieben. Zudem wurde die Selbsteinschétzung in
Uber- und Unterschitzung aufgeteilt.

Auf der rechten Seite der Tabelle ist die ,Einstellung der Lehrpersonen zur XLA-
Forderung® zu finden. Die Einstellung in Bezug auf XLA-Foérderung wurde von ,0°
negative Haltung nach ,5° positive Haltung kategorisiert und zusitzlich wurde die
Einstellung der Studienteilnehmer*innen sehr kurz paraphrasiert.

Es gilt zu bedenken, dass die Zahlenwerte lediglich dazu dienen eine komprimierte
Darstellung qualitativer Daten zu erreichen. Demnach liegen der Punktevergabe
keine mathematischen Prinzipien zugrunde, sondern eine interpretative und teil-
weise subjektive Lesung.
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