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1 Einleitung

Lernen bedeutet, ,.eingehende Informationen mit bereits vorhandenen Wissensbestinden
[zu] verbinden und zu neuem Wissen [zu] verarbeiten* (Bér 2009, 21). Jeder Lernprozess wird
daher unterstiitzt, wenn die Lerninhalte das Vorwissen der Lernenden aktivieren. Wihrend im
Fremdsprachenunterricht vorausgesetzt wird, dass die Schiiler*innen bestimmte Fahigkeiten
wie Lesen und Schreiben und ein gewisses Weltwissen mitbringen, auf denen aufgebaut werden
kann, wird das Wissen aus anderen Sprachen und Spracherwerbsprozessen selten eingesetzt
(vgl. Reissner 2015, 208). Alle Sprachen werden getrennt voneinander unterrichtet (vgl. Bir
2009, 22; Eurydice 2017, 21) und ,,in vielen Fillen ohne Austausch zwischen den Lehrenden
und ohne eine Vernetzung der Inhalte bzw. Lehrgegenstinde® (Reissner 2015, 208).

Sprachen werden jedoch ,,nicht getrennt voneinander abgespeichert™ (Behr 2007, 12), sodass
die Schiiler*innen vor allem im Anfangsunterricht unbewusst auf ihr sprachliches Wissen
zuriickgreifen und auf die Erfahrungen, die sie beim Lernen gemacht haben (vgl. Béar 2009, 37).
Wird dieser Prozess durch Lehrkréifte und Lehrmaterialien unterstiitzt und dadurch zu einem
bewussten Prozess, ergibt sich daraus ein grofles Potenzial (vgl. Bredthauer 2018, 280) — wie
z. B. eine Lernerleichterung (vgl. Neveling 2017a, 61) und eine erhohte Sprachlernmotivation
(vgl. Marx 2014, 8).

Diese Vernetzung der Sprachen und Sprachlernprozesse ist eine der Kernkomponenten der
Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. Behr 2007, 13). Durch sie kann die individuelle
Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen im Sinne einer mehrsprachigen Kompetenz (vgl.
Europarat 2001, 17; Kap. 2.1) sowohl eingesetzt als auch gefordert werden (vgl. Bar 2009, 42;
Bredthauer 2018, 276).

Bereits aus der Schul- und ggf. Erstsprache Deutsch konnen die Schiiler*innen sprachliches
Wissen in den Franzosischunterricht mitbringen (vgl. Meiflner 2018, 49). Zudem lernen
deutsche Schiiler*innen Franzosisch meist als zweite Fremdsprache nach Englisch (vgl.
Sekretariat der KMK 2018, 17) und konnen diese Konstellation nutzen. Durch den
»germanisch-romanischen Mischcharakter[ | des Englischen (Grzega 2005, 1) — bedingt durch
den jahrhundertelangen Sprachkontakt zu Latein, Franzdsisch und anderen romanischen
Sprachen (vgl. Reissner 2019, 457) — ist das Englische die ideale Briickensprache zwischen
dem Deutschen und dem Franzoésischen (und anderen romanischen Sprachen) (vgl. Klein &
Reissner 2006, 11; Manno & Egli Cuenat 2020, 129; MeiBiner 2018, 39). Zudem ,,ist das
Englische heute der wichtigste Lieferant fiir Neologismen in allen Sprachen des [europdischen,

Anm. CG] Kontinents* (Klein & Reissner 2006, 11). Es liegt also nahe, die Vorkenntnisse aus



dem Englischen im Franzosischunterricht zu nutzen.

Neben dem sprachlichen Wissen lassen sich u. U. auch die Erfahrungen des
Fremdsprachenlernens vom Englisch- auf den Franzosischunterricht iibertragen (vgl. Manno
2009, 129). Dieser Prozess des Ubertragens von Wissensbestiinden auf eine neue Situation wird
als Transfer bezeichnet — nicht nur, aber auch beim Sprachenlernen (vgl. Doyé 2003, 34).
Transfer ist, wie Meilner und Senger (2001, 22) betonen, ,,fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik
der Schliisselbegriff und er ldsst sich u. a. in sprachlichen und didaktischen Transfer
unterscheiden (vgl. Kap. 2.3).

Der Einsatz des interlingualen Transfers steht im Zentrum der Mehrsprachigkeitsdidaktik
(vgl. Martinez & Reinfried 2006, XI) und wird z. B. auch von der Kultusministerkonferenz in
thren Empfehlungen zur Stirkung der Fremdsprachenkompetenz (KMK 2011, 2) gefordert.
Zudem zeigen Befragungen von Lehrkriften (vgl. Metastudie von Bredthauer 2018), dass sie
dem interlingualen Transfer und der Mehrsprachigkeitsdidaktik gegeniiber grundsitzlich
positiv eingestellt sind. Trotz dieser guten Voraussetzungen werde das Potenzial der
Sprachvernetzung allerdings noch zu wenig im Unterricht genutzt (vgl. Colombo 2022, 145;
Reissner 2015, 208). Das liege nicht zuletzt an einer mangelnden Beriicksichtigung anderer
Sprachkenntnisse und Spracherwerbserfahrungen der Schiiler*innen in Fremdsprachen-
lehrwerken (vgl. Bredthauer 2018, 5, 282-283).

Zwar gibt es viele mehrsprachigkeitsdidaktische Materialien (vgl. Riickl 2018, 170), jedoch
wiirden Lehrkréfte diese nur selten einsetzen und das Lehrwerk vorziehen (vgl. Bredthauer
2018, 282-283). Diese Feststellung deckt sich mit Fiackes (2016, 34) Aussage:

Lehrwerke bilden seit Jahren eine wesentliche Grundlage im Fremdsprachenunterricht, da sie

Progression, Inhalte, Themen, methodisches Vorgehen und Zielsetzungen entscheidend

mitprdgen und steuern.

Diese Einschitzung teilen auch Franke und Plotner (2022, 9) sowie Leitzke-Ungerer (2012,
54), die das Lehrwerk als ,,wichtigstes Steuerungsinstrument der ersten Lernjahre* bezeichnet.

Sprachvernetzung in Lehrwerke einzubinden, konnte die Wahrscheinlichkeit erhdhen, dass
sie Ofter Teil des Fremdsprachenunterrichts wird; Lehrkriften wiirde damit Arbeit
abgenommen und ihr Bewusstsein {iber die Moglichkeiten des sprachlichen und didaktischen
Transfers stiege (vgl. Bredthauer 2018, 280). Somit konnten die Lehrwerke die Férderung der
individuellen Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen unterstiitzen. Auch unabhéngig von den
Lehrkriften und dem Unterricht wiirden Schiiler*innen von solchen Lehrwerksinhalten
profitieren: sie wiirden sehen, dass sie unbewusst schon viel Vorwissen mitbringen und dass

Sprachen nicht separat bleiben miissen.



In dieser Arbeit untersuche ich, inwiefern in den neuesten Lehrwerken fiir den
gymnasialen Franzésischunterricht, Découvertes I (Klett) und 4 plus I (Cornelsen)' — beide
von 2020 — mit sprachvernetzenden Inhalten auf vorgelernte Sprachen und friihere
Spracherwerbsprozesse hingewiesen oder zuriickgegriffen wird. Im Fokus stehen dabei die
Schul- und/oder Erstsprache Deutsch und die erste Fremdsprache Englisch; aber auch alle
anderen auftretenden Sprachen werden in die Untersuchung einbezogen. Ziel dieser
vergleichenden Lehrwerkanalyse ist es, einen Einblick in die Einbindung mehrsprachigkeits-
didaktischer Ansédtze zu gewinnen und damit sowohl einen Beitrag zur mehrsprachig-
keitsdidaktischen Lehrwerkforschung zu leisten (vgl. Kap. 3) als auch Lehrkriften damit zu
zeigen, ob bzw. womit diese Lehrwerke ihren Unterricht mehrsprachigkeitsdidaktisch begleiten
konnten.

In Kapitel 2 werden die theoretischen Grundlagen der Analyse gelegt, indem
Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik, Sprachvernetzung und ihr Potenzial ndher
betrachtet werden. Zudem wird gezeigt, wie vielfiltig sich Transferprozesse beschreiben lassen.
Daraus resultieren die Definition der sprachvernetzenden Inhalte in dieser Arbeit und ihre
moglichen Ziele. Es folgen die Bedingungen dafiir, dass Schiiler*innen den interlingualen
Transfer in ihrem Spracherwerb einsetzen. Anschliefend wird anhand des Deutschen und
Englischen aufgezeigt, welches sprachliche Transferpotenzial im Anfangsunterricht
Franzosisch eingebracht werden konnte, wobei eine vollstindige Auflistung aller
Moglichkeiten weder angestrebt noch mdéglich ist.

Kapitel 3 dient der Darstellung des Forschungsstands zu Sprachvernetzung und
Mehrsprachigkeit in Fremdsprachenlehrwerken, v. a. fiir Franzosisch, Spanisch, Italienisch und
Englisch. AuBlerdem werden die Forschungsliicke, der sich meine Arbeit widmet, und die
mogliche Relevanz meiner Analyseergebnisse kurz beschrieben.

In Kapitel 4 benenne ich meine Forschungsfrage und ihre Unterfragen, beschreibe die
untersuchten Lehrwerksbinde von Découvertes und A plus und begriinde die Auswahl dieser
Lehrwerke und ihrer Komponenten. Anschlieend beschreibe ich meine Vorgehensweise bei
der Festlegung der Kategorien, der Erfassung der Elemente und der Auswertung und
Diskussion der Ergebnisse.

Welche sprachvernetzenden Inhalte in den Lehrwerken vorkommen — in welcher Form und

unter Einbezug welcher Sprachen und sprachlichen Ebenen — wird in Kapitel S lehrwerksweise

! Wenn nicht anders vermerkt, gelten die Titel Découvertes und A plus fiir die untersuchten Lehrwerksbénde fiir
das erste Lernjahr. Zur Zitation der Komponenten wurden Abkiirzungen vergeben: Dec = Découvertes, Ap = A
plus sowie direkt dahinter A = Arbeitsheft, B = Schiilerbuch, G = Grammatikheft, L = Lehrerhandbuch, z. B.
DecA. Zudem wird auf die Jahreszahl verzichtet.



geschildert. Anschlieend dient Kapitel 6 der Diskussion und Analyse der Ergebnisse in Bezug
auf das jeweilige Mehrsprachigkeitskonzept der Lehrwerke sowie dem Vergleich und der
Einordnung der Trends bei den sprachvernetzenden Inhalten. Dazu wird zu ausgewidhlten
Lehrwerksbeispielen gezeigt, ob die moglichen Ziele der Inhalte (vgl. Kap. 2.4) darin erkennbar
sind. Abschliefend werden in Kapitel 7 die wichtigsten Inhalte und Ergebnisse der Analyse

zusammengefasst sowie ein Ausblick auf weiterfiihrende Forschung gegeben.

2 Mehrsprachigkeitsforderung durch Sprachvernetzung und Transfer
2.1 Mehrsprachigkeit, Mehrsprachigkeitsdidaktik und Sprachvernetzung

Mehrsprachigkeit ist kein einheitlich definierter Begriff (vgl. Sarter 2006, 12). So hédngt die
Definition z. B. davon ab, ob von mehrsprachigen Gesellschaften oder Individuen gesprochen
wird, welchen Status die Sprachen in einer Gesellschaft haben, wie die Mehrsprachigkeit eines
Individuums ausgeprégt ist und nicht zuletzt, wie Sprache definiert wird.

Bei Staaten mit mehr als einer offiziellen Sprache (z. B. Kanada, Luxemburg) spricht man
von gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit (vgl. Abendroth-Timmer & Fécke 2011, 16-17).
Individuelle Mehrsprachigkeit hingegen bezieht sich auf die sprachlichen Kenntnisse, die eine
Person schulisch und/oder lebensweltlich erworben hat (vgl. ebd.). Dabei hingt die schulisch
erworbene Mehrsprachigkeit u. a. vom Fremdsprachenangebot der jeweiligen Schule sowie
von offiziellen Vorgaben (z. B. des Bundeslandes) ab. Die lebensweltlich erworbene
Mehrsprachigkeit wird durch gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, durch Vielsprachigkeit (s. u.)
und durch die Herkunft (und ggf. Migration)? bedingt (vgl. Kropp 2020, 160).

Héaufig wird Mehrsprachigkeit von Vielsprachigkeit abgegrenzt. Abendroth-Timmer und
Fécke (2011, 17) verstehen darunter die ,,Existenz von [mehreren, Anm. CG] Sprachen auf dem
Territorium eines Staates* und beziehen den Begriff somit nur auf die gesellschaftliche Ebene.
Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) jedoch bezeichnet er die
,Koexistenz vieler Sprachen auf gesellschaftlicher oder individueller Ebene (Europarat et al.
2020, 34). Bedeutend fiir die Unterscheidung zwischen Mehrsprachigkeit und Vielsprachigkeit
sind der Status der Sprachen in der Gesellschaft oder ihre Ausprigung beim Individuum.

Allerdings ist nicht eindeutig definiert, wann ein Individuum als mehrsprachig angesehen
wird. Je nach Definition muss eine Person dafiir mehr als zwei Sprachen beherrschen (vgl.

Abendroth-Timmer & Féacke 2011, 17) oder mehr als eine (vgl. Europarat 2001, 17). Auch der

2 Fiacke und MeiBner (2019, 4) weisen darauf hin, dass im deutschen Sprachraum meist der Begriff
Herkunftssprache verwendet wird, auch wenn damit ,,Sprachen der Immigration gemeint seien. Genau
genommen habe jeder Mensch eine Herkunftssprache: seine Erstsprache.
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Kompetenzgrad ist nicht vorgegeben; in der Fremdsprachendidaktik hat sich aber die Ansicht
durchgesetzt, dass die Fahigkeiten in den Sprachen verschieden stark ausgeprigt sein konnen
(vgl. Abendroth-Timmer & Facke 2011, 17-18). Sarter (2006, 12) schreibt dazu:

Eine vollstdndige und allumfassende Kompetenz in allen Sprachen einer mehrsprachigen Person

ist zwar nicht ausgeschlossen; sie ist jedoch eher die Ausnahme. Stirken und Schwichen in den

einzelnen Teilkompetenzen in den unterschiedlichen Sprachen sind zu akzeptieren. Eine solche

,Funktionale Mehrsprachigkeit® ist inzwischen auch Zielsetzung schulischer Vermittlung anderer

Sprachen geworden. Sie orientiert sich an sprachlich-kommunikativen Bediirfnissen.

Dem GeR zufolge besteht noch keine Mehrsprachigkeit, wenn ein Individuum in der Lage
ist, mehrere Sprachen zu verwenden (vgl. Europarat 2001, 17). Stattdessen sei
Mehrsprachigkeit eine Kompetenz, die sich aus allen sprachlichen und kulturellen
Erfahrungen eines Individuums zusammensetzt (vgl. ebd.). Gespeichert wiirden diese ,,nicht
in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen (ebd.). Vielmehr bildeten sie ein
mehrsprachiges Repertoire, iiber das ein Individuum verfiigen kann (vgl. Europarat et al. 2020,
34).

Deutlich wird diese Verbindung von Sprache und Kultur auch im Referenzrahmen fiir
Plurale Ansdtze fiir Sprachen und Kulturen (RePA), der als Ergéinzung zum GeR entwickelt
wurde (vgl. Caspari 2019, 228). Darin wird die mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz
in Form von Deskriptoren detailliert beschrieben (vgl. EFSZ 2022) und es wird

versucht, verschiedene Ansétze des sprachsensiblen und spracheniibergreifenden Unterrichtens

und einer inter- und transkulturellen Sensibilisierung in ein Gesamtkonzept mehrsprachiger und

mehrkultureller Bildung zu integrieren. (Melo-Pfeifer & Reimann 2018, 15)

Den vier sogenannten Pluralen Ansditzen lagen ,,dieselben didaktischen Prinzipien zugrunde.
Diese sind vor allem: interlingualen Transfer anzuregen, Sprachbewusstheit zu schulen und
Lernstrategien zu vermitteln® (Bredthauer 2018, 278). Bredthauer (ebd.) stellt weiterhin
Sprachvergleiche als ,,didaktisches Kernelement der Ansidtze dar, ,,mit dem diese drei
Prinzipien gleichzeitig umgesetzt werden kénnen“. Dabei wiirden nicht nur Ahnlichkeiten,
sondern auch Unterschiede zwischen Sprachen beriicksichtigt.

Dieser Arbeit liegt das Verstdndnis einer mehrsprachigen Kompetenz als besondere Form
der individuellen Mehrsprachigkeit im Sinne des GeR zugrunde, da sich schulisches
Fremdsprachenlernen und somit auch Lehrwerke an den Kompetenzniveaus des GeR
orientieren (vgl. z. B. LISUM 2015). Sollten die Lehrwerke die individuelle Mehrsprachigkeit
zumindest ansatzweise zu fordern versuchen, wiirden sie die o. g. didaktischen Prinzipien der

Pluralen Ansitze und Sprachvergleiche einsetzen.



Die mehrsprachige Kompetenz bzw. die individuelle Mehrsprachigkeit zu fordern, ist
»priméres Ziel“ der Mehrsprachigkeitsdidaktik (Wiater 2006, 60). Diese ,,Wissenschaft und
Lehre vom kombinierten und koordinierten Unterrichten und Lernen mehrerer Fremdsprachen
innerhalb und auBerhalb der Schule* (ebd.) stellt einen Bereich der Fremdsprachendidaktik dar
und soll ,,den herkdmmlichen [einzelsprachlichen, Anm. CG] Unterricht ergidnzen, nicht
ersetzen®, wie Meilner (2018, 116) betont.

Zu den Kernkomponenten der Mehrsprachigkeitsdidaktik zdhlen u. a. die ,,Nutzung des [...]
sprachlichen und kulturellen Vorwissens der Lerner und die ,,Vernetzung vor- und
nachgelernter Sprachen und Beriicksichtigung vorhandener Mehrsprachigkeit (Behr 2007,
13).

2.2 Potenzial mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansitze

Werden in den Unterricht und in Lehrwerke mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze
einbezogen, die z. B. auf Sprachvernetzung und Transfer abzielen, ergeben sich daraus
zahlreiche positive Effekte auf die Lernenden, die Lehrenden und das Unterrichtsgeschehen
(vgl. Bredthauer 2018, 280).

Die Lernenden profitieren vor allem dadurch von der Mehrsprachigkeitsdidaktik, dass ihr
Sprachenlernen erleichtert und beschleunigt wird (vgl. Europarat et al. 2020, 36; MeiB3ner
2000, 171; Neveling 2017a, 61; Reissner 2019, 458) und sich ihre Sprach(en)kompetenz
verbessert (vgl. Bredthauer 2018, 280; Marx 2014, 8; MeiB3ner 2018, 13).

Zudem erlangen die Lernenden ,,Kenntnisse iiber das Fremdsprachenlernen [...], die nach
[ihrer, Anm. CG] Auffassung [...] Einfluss auf das Fremdsprachenlernen hatten, haben oder
haben konnen‘ (Edmondson 1997, zit. nach Eibensteiner & Miiller-Lancé 2020, 107) und bauen
somit eine Sprachlernbewusstheit auf (vgl. Bredthauer 2018, 280). Diese kann zu einer
Erweiterung der Sprachlernkompetenz fiihren (vgl. Europarat et al. 2020, 145), also zur
besseren ,,Fahigkeit und Bereitschaft, das eigene Sprachenlernen selbststindig zu analysieren
und bewusst zu gestalten (KMK 2012, 22). Damit ist die Grundlage fiir kiinftiges
Sprachenlernen geschaffen (vgl. Bar 2009, 31; Marx 2014, 8).

Mehrsprachigkeitsdidaktisch ~ orientierter =~ Unterricht ~ fordert — aullerdem  die
Sprachbewusstheit der Lernenden (vgl. Bredthauer 2018, 280; Marx 2014, 8), die von der
KMK (2012, 21) definiert wird als ,,Sensibilitdt fiir und Nachdenken iiber Sprache und
sprachlich vermittelte Kommunikation®. In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur
Stirkung der Fremdsprachenkompetenz (KMK 2011, 3) werden Sprachbewusstheit, Sprach-

lernkompetenz und funktional-kommunikative Kompetenzen als Ziele des Fremdsprachen-
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unterrichts (bereits ab der Primarstufe) beschrieben.

Weiterhin  hat die Mehrsprachigkeitsdidaktik einen positiven Effekt auf die
Sprachlernmotivation der Schiiler*innen (vgl. Bredthauer 2018, 280; Marx 2014, 8; Michler
2015, 93). Vicente und Pilypaityté (2014, 57) sehen einen Grund dafiir hierin:

Die Lernenden werden mit ihrer Biografie, ihrem Hintergrund, ihren Lernerfahrungen und

Sprachenkenntnissen als Individuen ernst genommen, es wird ihnen einiges zugetraut, sie werden

dabei aber auch [...] begleitet und unterstiitzt.

Wie Bredthauer (2018, 280) schreibt, bewirkt die hohere Lernmotivation ,,auch die Beteiligung
und Freude der Lernenden am Unterricht® (Herv. im Original). Dadurch habe die
Mehrsprachigkeitsdidaktik auch einen positiven Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen.

Zusitzlich kdnnen mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze das ,,Bewusstsein der Lehrkrifte
fiir Synergieeffekte zwischen den Sprachen® (ebd., Herv. geénd. CG) fordern. Dadurch kann
sich moglicherweise auch ihre Bereitschaft zu sprachvernetzendem Unterrichten erhdhen, die
eine der Bedingungen des interlingualen Transfers darstellt (vgl. Kap. 2.5).

Dariiber hinaus konne die Mehrsprachigkeitsdidaktik bei Lehrkréften und Schiiler*innen das
HKkulturelle Verstindnis[ ]“ (Marx 2014, 19) erweitern und somit die interkulturelle
Kompetenz fordern. SchlieBlich miisse, wie im GeR (Europarat 2001, 17) betont wird,
»Mehrsprachigkeit [...] im Kontext der Plurikulturalitit gesehen werden.” Denn ,,Sprache ist
nicht nur ein besonders wichtiger Aspekt einer Kultur, sondern auch ein Mittel des Zugangs zu

kulturellen Erscheinungsformen und Produkten* (ebd.).

2.3 Transfer

Als ,,der Schliisselbegriff [fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik]*“ (Meifiner & Senger 2001,
22) wird der Transfer angesehen. Er sei das ,,wohl wichtigste lernpsychologische Konzept*
(Doyé 2003, 34) und zudem, so Berschin (2014, 242), zum ,zentrale[n] methodische[n]
Verfahren [der] Mehrsprachigkeitsdidaktik® geworden. Wie umfassend der Begriff und die

Transferprozesse sind, zeigen die folgenden Kapitel.

2.3.1 positiver und negativer Transfer

Bevor Transfer als Prozess im Mehrsprachenerwerb differenzierter betrachtet wurde (vgl.
Kap. 2.3.2), wurde nur zwischen positivem und negativem Transfer unterschieden (vgl.
Morkétter 2019, 322), beispielsweise bei Doyé (2003, 34-36). Positiver Transfer ,,tritt auf,
,wenn das vorangehende Lernen das folgende erleichtert oder verbessert’ (Edelmann 1993:

348)“ (Zawadzka 2011, 7). Der Transfer wird dann als ,.erfolgreich® (Morkotter 2019, 322)



angesehen. Dieser ,,kognitive[ ] Prozess, der auf der Grundlage von bestehendem Wissensbesitz

bzw. aktuell gegebener Information neue Informationen erzeugt™ (ClauB3 et al. 1995, zit. nach

Meilner & Senger 2001, 33) wird auch als Inferenz bezeichnet. Darauf basiert der einleitend

verwendete inferentielle Lernbegriff, den MeiBBner und Reinfried ,,der Mehrsprachigkeits- und

Interkomprehensionsdidaktik zugrunde legen™ (Bar 2009, 45). Interkomprehension wird von

MeiBner (2016, 234) folgendermallen definiert: ,,eine fremde Sprache hérend und/oder lesend

verstehen, ohne diese qua Unterricht, Selbstunterricht oder in Interaktion mit ihren Sprechern

erworben zu haben®. Wie Bredthauer (2018, 277) betont, ist die Interkomprehensionsdidaktik

»das in Deutschland am weitesten verbreitete mehrsprachigkeitsdidaktische Konzept, zu dem

bisher auch die meisten empirischen Studien vorliegen.” Sie stellt zudem einen der Pluralen

Ansitze dar.

Der negative Transfer wurde oft als Grund genannt, andere Sprachen (Fremd- wie
Herkunftssprachen) aus dem Fremdsprachenunterricht auszuschlieBen (vgl. Bér 2009, 47-49).
Das Vernetzen von Sprachen wiirde zu Interferenzen fiihren, also zur ,,nicht angemessenen
Ubertragung einer Struktur von einer Sprache auf eine andere* (Sarter 2006, 13-14). Negativer
Transfer wurde und wird noch heute von Lehrkriften als ,fehlergenerierend und
lerngefdhrdend* (Neveling 2013, 124) angesehen. Eine besondere Rolle nehmen in dieser
Diskussion die ,falschen Freunde® ein — graphemisch- und/oder phonetisch dhnliche Worter,
die sich jedoch semantisch (teilweise oder ganz) unterscheiden (vgl. Griinewald & Sass 2014,
33; Vicente & Pilypaityté 2014, 54).

Allerdings ist man sich heute in der Mehrsprachigkeitsdidaktik einig, dass
- Fehler ein nicht zu vermeidender Bestandteil des Spracherwerbsprozesses sind (vgl.

Griinewald et al. 2017, 307) und lern- sowie prozessorientiert bewertet werden sollten (vgl.

ebd., 78-79).

- Interferenzfehler nicht so schlimm sind wie angenommen, weil auch sie bzw. ,falsche
Freunde® hilfreich im Lernprozess sein konnen, wenn im Unterricht bewusst mit ihnen
umgegangen wird und die Schiiler*innen somit fiir Unterschiede sensibilisiert werden (vgl.
Bar 2009, 47-49; Griinewald & Sass 2014, 33).

- ,gute oder ,echte Freunde® — verwandte und &dhnliche Worter mit gleicher Bedeutung (vgl.
Manno & Egli Cuenat 2020, 128; vgl. Kap. 2.5 ,Kognaten‘) — héufiger auftreten als
,falsche® und der Nutzen des positiven Transfers mogliche Gefahren des negativen Transfers

deutlich iibertriftt (vgl. Bar 2009, 48-49; Morkétter 2019, 322; Neveling 2020, 221).



2.3.2 Transfertypologie

Im Folgenden wird die von Meifiner entwickelte Transfertypologie der Mehrsprachigkeits-
didaktik vorgestellt. Diese zu kennen, ist Morkotter (2016, 23) zufolge fiir Lehrkrafte wichtig,
da sie ,,zur genauen Bestimmung von Transferprozessen und somit auch zur Unterstiitzung von
Schiilern in deren [...] Lernprozessen eingesetzt werden kann“. Die Typologie sensibilisiere
Lehrkrifte ,,fiir bereits vorhandenes (meta)sprachliches und (meta)kognitives (Vor-) Wissen
[sic] und fiir dessen Ausbau‘“ (ebd.). AuBBerdem konne die ausschlieBliche Unterscheidung
zwischen positivem und negativem Transfer ,,zu einer falschen Einschdtzung lernerseitiger
Transferleistungen oder sogar dazu fiihren, dass diese gar nicht wahrgenommen werden* (ebd.).

Als Grundlage der Einteilung dient Birs (2009, 46-47) Ubersicht, die sich von der
Wiedergabe der Typologie bei Morkétter (2016, 22-23; 2019, 322-323) und Meiflner und
Senger (2001, 36-40) geringfiigig unterscheidet.

Die Kategorien schlieen sich nicht aus, d. h., dass ein Transferprozess nach Typ, Richtung,
Reichweite, Bereich und Kategorie nidher bestimmt werden kann (vgl. Bar 2009, 46-47). Da
die erwdhnten Autor*innen den didaktischen Transfer gesondert hervorheben, scheint er von
den anderen Merkmalen unabhéngig zu sein. Tatsdchlich kann aber auch dieser Transferprozess
durch sie ndher beschrieben werden, sodass die Typologie fiir sprachliche wie didaktische

Transfers gilt.
a) Transfertyp

Als Transfertypen® lassen sich anhand des angesprochenen Kompetenzbereichs der
(rezeptive) Identifikationstransfer und der Produktionstransfer unterscheiden (vgl. Biar 2009,
46). Beim Identifikationstransfer geht es um das Lese-, das Hor- und das Horsehverstehen
(vgl. ebd.), die durch das Erkennen von Ahnlichkeiten erleichtert werden kdénnen. Der
Produktionstransfer hingegen findet statt, wenn das sprachliche Vorwissen in der

Sprachproduktion, also beim Schreiben oder Sprechen, genutzt wird (vgl. ebd.).
b) Transferrichtung

Transferprozesse konnen des Weiteren nach der Transferrichtung unterschieden werden.
Entscheidend ist hier, ,,welches kognitive Schema als letztes bzw. als Ausgangspunkt fiir die
Auslosung eines Transferprozesses dient™ (Morkoétter 2019, 322-323). Bir (2009, 46) zufolge

wird zwischen proaktivem, retroaktivem, onomasiologischem und semasiologischem Transfer

3 Begriff hier in der Verwendung von Bir (2009, 46), der sich auf MeiBner (versch. Texte 2003-2007) bezieht;
bei Meifiner und Senger (2001) hingegen wird der Begriff anders verwendet.
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unterschieden. Diese Kategorien schlielen sich jedoch nicht aus. So kann ein Transferprozess
pro- und retroaktiv zugleich wirken (vgl. Meifiner 2018, 28) und zusitzlich onomasiologisch
oder semasiologisch sein.

Proaktiver Transfer findet statt, wenn ,,von der Ausgangs- und/oder Briickensprache ,vor*
auf die Zielsprache hin* (Bér 2009, 46) transferiert wird, wenn also das Wissen aus vorgelernten
Sprachen zum Erwerb oder zum Gebrauch der neuen Sprache eingesetzt wird. AuBlerdem gibt
es den retroaktiven Transfer, bei dem Wissen ,,aus der Zielsprache ,zuriick‘ auf die Ausgangs-
und/oder Briickensprache* (ebd.) iibertragen wird. Somit kdnnen von einem Wissenszuwachs
in der ,neuen‘ Sprache u. U. ,,auch die aktivierten Briickensprachen [und die Ausgangssprache,
Anm. CG] selbst [...] profitieren (Morkoétter 2016, 10).

Wird beim Transferieren ,,vom Inhalt auf die Form* (Bér 2009, 46) geschlossen, handelt es
sich um einen onomasiologischen Transfer. Beim semasiologischen Transfer hingegen kann

,»von der Form auf den Inhalt* (ebd.) iibertragen werden.
¢) Transferreichweite

Die Transferreichweite* sagt aus, ob der Transfer innerhalb eines Sprachsystems stattfindet
(intralingual) oder zwischen Sprachsystemen (interlingual) (vgl. Vierbiicher 2010, 25-26). Der
intralinguale Transfer kann einerseits ,,innerhalb des zielsprachlichen Systems* (Bér 2009, 46)
ablaufen, wenn das bereits erworbene Sprachwissen der Zielsprache zum Erwerb neuer
Kenntnisse eingesetzt wird (vgl. Meiflner & Senger 2001, 36-37). Andererseits kann ein
intralingualer Transfer ,,innerhalb des ausgangs- und/oder briickensprachlichen Systems* (Bér
2009, 46) erfolgen. Interlingualer Transfer findet ,,zwischen der Ausgangs- und/oder
Briickensprache und der Zielsprache* (Bér 2009, 46) statt und ,,zielt auf positive und negative
Korrelationen zwischen unterschiedlichen Sprachen* (Meiflner & Senger 2001, 37) — er ist

somit die fiir sprachvernetzende Inhalte relevante Transferreichweite.
d) Transferbereiche

Als Transferbereich wird die sprachliche Ebene bezeichnet, auf der der Transfer stattfindet.
Es kann sich dabei um jede sprachliche Ebene handeln (vgl. Morkétter 2016, 24; Zawadzka
2011, 8-9). ,,In Bezug auf die Wortebene* kann es lexikalischen oder morphologischen
Transfer geben (Bar 2009, 46). Wie Leitzke-Ungerer (2012, 59) ausfiihrt, steht beim
lexikalischen Transfer die Wortverwandtschaft im Fokus und er ,spielt sowohl in der

kontrastiven Linguistik als auch in der Interkomprehension und der Mehrsprachigkeitsdidaktik

4 Morkaétter (2019, 322-323) spricht stattdessen vom ,,Ort des Transfers.
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eine grofle Rolle*. Transfermoglichkeiten seien hier ,,am evidentesten®, so Bir (2012, 42). Lauft
der Transfer nicht auf der Wort-, sondern auf der ,,Satzebene® ab, kann es sich um einen

morphosyntaktischen oder einen syntaktischen Transfer handeln (Bér 2009, 46).

e) Transferkategorien/-doménen

> stimmt teilweise

Birs (2009, 46-47) Unterscheidung von ,,Transferkategorien/-doménen
mit Morkoétters (2019, 322) Aufzihlung zum ,,Gegenstand des Transfers® und den
,Iransfermuster[n]“ von MeiBlner und Burk (2001, 68) iiberein. Es geht darum, was
transferiert wird. So werden zundchst Form-, Inhalts- und Funktionstransfer unterschieden.
Bir (2009, 47) nennt zusitzlich den pragmatischen Transfer.®

Beim Formtransfer werden Aussprache- und Schriftkonventionen iibertragen, genauer
»intra- und interphonologische, intra- und intergraphematische Regularititen und Divergenzen
sowie interphonetische und interphonologische Merkmale* (ebd., 46). Wird stattdessen die
Kernbedeutung in Kognatenreihen (vgl. Def. in Kap. 2.5) erkannt und iibertragen (vgl. Meifiner
& Burk 2001, 68), handelt es sich um einen Inhaltstransfer. Es kommt also zu einem ,, Transfer
von semantischen Schemata“ (Meifiner 2007, 92) und ggf. zu einer Erweiterung ,,der Polysemie
interlexematischer Serien* (Meiflner & Burk 2001, 68). Beim Funktionstransfer hingegen
werden ,,grammatikalische Regularititen transferiert (Meifiner & Senger 2001, 39).

Den pragmatischen Transfer beschreibt Bar (2009, 47) als ,vergleichsfundierte
Sensibilisierung flir kommunikative Konventionen und interkulturelle Pragmatik* und als
,,Transfer kommunikativer Attitiiden und Routinen®.

Neben Form, Inhalt und Funktion kann laut MeiBBner & Burk (2001, 68) die Metakognition
Grundlage von Transferprozessen sein. Dabei geht es um den Aufbau von ,,Wissen iiber das
Lernen neuer fremder Sprachen [...] (learning awareness)* (ebd.), dessen ,auf die
VergroBerung von Sprachbewusstheit abhebende Transfer [...] das Lernen (nicht nur fremder

Sprachen) [optimiert]“ (ebd.).
f) Didaktischer Transfer

Der auf Metakognition basierende Transferprozess wird als ,,Transfer von Lernerfahrungen
oder didaktischer Transfer* (MeiBiner & Senger 2001, 37) bezeichnet. Seine Aufgabe bestehe
»im Wesentlichen im Monitoring des Lernens* (MeiBBner 2007, 91). AuBlerdem bleibe ,,ohne

dessen Aktivierung der Erwerb von Mehrsprachenkompetenz inzidentell* (ebd.).

5> MeiBner (2007, 92) spricht nur von ,, Transferkategorien®.

6 Bei MeiBner (2007, 92) ist dieser ein Transferbereich und bei Morkétter (2019, 322) sowie MeiBner und Burk
(2001, 68) wird er nicht erwédhnt. Stattdessen beschreiben sie als vierte Doméne/vierten Gegenstand die
Metakognition.
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Zu den Erfahrungen aus dem (Fremd-)Sprachenlernen zdhlen zahlreiche ,,Lernstrategien und
Arbeitstechniken® (Griinewald & Sass 2014, 34) wie z. B.
Motivationssteuerung, [...] Lernzeitmanagement; Definition von Lernzielen und Lernstrecken;
Bewertung und Kontrolle der Lernschritte und des Lernerfolgs; Sicherung der Lernergebnisse;
[...] Organisation von sozialen Komponenten erfolgreichen Lernens [...]; Anlage [...] eines
personlichen Mehrsprachen-Worterbuches; [...] Organisation von Lernstrategien und
Lerntechniken; Auswahl und kompetente Nutzung von Hilfsmitteln [...]; didaktisches
Monitoring (Meifiner 2007, 92)
und
Speicher- und Abrufstrategien (, Vokabellernstrategien®), Strategien des Hor- und Leseverstehens,
solche des Sprechens oder Schreibens (z. B. das Vorgliedern eines Textes) sowie Strategien zur
Mediation (z. B. das Resiimieren). (Neveling 2020, 214)
Diese Beispiele zeigen, dass Lern- und Sprachlernstrategien sehr vielféltig sind. Manno und Le
Pape Racine (2020, 154) beschreiben Sprachlernstrategien als eine Unterart der Lernstrategien
und schreiben, dass ,,mehrsprachige Lernende [sie, Anm. CG] in Abhéingigkeit von ihren
Lernerfahrungen [entwickeln]“ (ebd., 153). Im GeR (Europarat 2001, 62) wird der Gebrauch
folgendermal3en erldutert:
Strategien werden von Sprachverwendenden dazu eingesetzt, die eigenen Ressourcen zu
mobilisieren und ausgewogen zu nutzen, Fertigkeiten und Prozesse zu aktivieren, um die
Anforderungen der Kommunikation in einem Kontext zu erfiillen und die jeweilige Aufgabe
erfolgreich und mdglichst 6konomisch der eigenen Absicht entsprechend zu erledigen.
Auch wenn der Erwerb und die Anwendung von Lern- und Sprachlernstrategien also von den
Schiiler*innen ausgehen kann, ist laut Bir (2009, 79) eine bewusste und regelméBige
Einbettung in den Sprachenunterricht wichtig. Schiiler*innen wiirde so die ,, Transferierbarkeit

von der L2 auf die L3* bewusst gemacht (Manno & Le Pape Racine 2020, 156).

2.4 Sprachvernetzende Inhalte — Definition und mogliche Ziele

In dieser Arbeit sind sprachvernetzende Inhalte all diejenigen Elemente in den Lehrwerken,
mit denen auf andere Sprachen und Spracherwerbsprozesse hingewiesen oder zuriickgegriffen
wird. Als Arten werden Hinweise, Aktivitidten und Strategien unterschieden (vgl. Kap. 4.4.2).

Neveling (2020, 216-220) hat mégliche Ziele mehrsprachigkeitsdidaktischer Ubungen und
Aufgaben (bei mir zusammenfassend Aktivititen) formuliert, die auch auf die anderen Arten
der sprachvernetzenden Inhalte zutreffen konnen. Grundsitzlich hétten die Aktivititen ,,das
Ziel, Fremdsprachenlernprozesse durch Synergien zu effektivieren, indem sie den Begriff

des Transfers und das Ankniipfen an Vorkenntnisse ins Zentrum stellen* (ebd., 211, Herv. CG).
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Folgende Liste zeigt diejenigen moglichen Ziele aus Nevelings (2020, 216-220) Aufzidhlung,
die auf sprachvernetzende Inhalte in dieser Arbeit zutreffen kdnnten’:
- Sensibilisierung fiir die Existenz von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in zwei oder mehr
Sprachen
- Anregung
- zum Transfer von inter- und intralingualem Vorwissen zum Verstehen und zur
Produktion zielsprachiger Texte (schriftlich) bzw. AuBerungen (miindlich)
- zur Entwicklung von Sprachbewusstheit
- zum Strategientransfer
- Festigung sprachlicher Phédnomene, Sprachbewusstheit und der strategischen Kompetenzen
in der/den Briickensprache(n)
Aus dieser Liste geht zum Beispiel hervor, dass sprachvernetzende Inhalte Sprachvergleiche
sein oder enthalten konnen. Auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufmerksam gemacht zu
werden, kann bei den Schiiler*innen den positiven Transfer fordern. Einerseits, indem die
Gemeinsamkeiten als bereits bekanntes Wissen eingesetzt werden, und andererseits, indem die

Kenntnis iiber Unterschiede negativen Transfers vorbeugt (vgl. Kap. 2.3.1).

2.5 Bedingungen interlingualen Transfers

Positiver interlingualer Transfer findet nicht automatisch statt (vgl. Manno & Egli Cuenat
2020, 133), sondern héngt von verschiedenen Faktoren ab, die auch die Wahl einer vorgelernten
Sprache als Transfersprache bzw. Briickensprache bedingen, ndmlich von linguistischen,
individuellen bzw. lernerseitigen und duBBeren Faktoren.

Auch wenn der Prozess nur bei wenigen Schiiler*innen ,,bewusst, selbstinitiiert und von
Anfang an* (Neveling 2013, 122) ablauft, ,,konnten alle Schiilertypen mit Hilfe lehrergeleiteter
Anregungen (unterschiedlichen Mafles) von Anfang an das Transferieren lernen und dann auch
eigenstindig praktizieren® (ebd.), wie aus den Lehrkriftebefragungen von Neveling und

Kolleg*innen hervorgeht.
a) Linguistischer Faktor

Der linguistische Faktor ist die sprachtypologische N&he von Ausgangs- oder
Briickensprache und Zielsprache (vgl. Manno & Egli Cuenat 2020, 132; Manno & Klee 2009,
30; Neveling 2017b, 72). Hierbei ist nicht vorrangig die ,,genetische Verwandtschaft der

7 Zusitzlich werden Sprachmittlung, interkulturelle Handlungskompetenz und der Einsatz von kontextuellem,
intralingualem und Weltwissen genannt, die zwar wichtige Ziele darstellen, aber fiir meine Untersuchung nicht
relevant sind.
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Sprachen entscheidend, sondern es sind die ,,strukturellen Ahnlichkeiten* (Stein 2014, 32). So
gibt es beispielsweise zwischen Englisch und Franzosisch diverse Ahnlichkeiten und somit
mogliche sprachliche Transferbasen (vgl. Kap. 2.6), obwohl sie zu verschiedenen
Sprachfamilien gehoren.

Auch wenn Sprachen nicht miteinander verwandt sind, konnen sie verwandte Worter
enthalten. Hier spricht man von Kognaten, fiir die es laut Manno (2020, 43) ,.keine allgemein
giiltige Definition* gibt. Manno und Kolleg*innen (Manno et al. 2020) legen ihren Forschungen
folgende Definition zugrunde, die auch in meiner Arbeit gilt:

Unsere Definition beruht auf drei Kriterien: Etymologie, Semantik und Form. Kognaten [...] sind

demnach Lexeme in zwei oder mehreren Sprachen gemeinsamer Herkunft, die das gleiche oder

ein dhnliches Schrift- und/oder Lautbild sowie eine totale oder partielle semantische Aquivalenz

in mindestens einer ihrer Bedeutungen aufweisen [...]. (Manno 2020, 43)

Diesem etymologischen Verstdndnis schlieBen sich auch Griinewald und Sass (2014, 32) an.
Im Gegensatz zu Manno et al. (2020) sehen sie aber auch diejenigen graphemisch und/oder
phonetisch dhnlichen Lexeme als Kognaten an, die keine semantische Ahnlichkeit (mehr)
aufweisen, bei denen die Bedeutung also voneinander abweicht (Griinewald & Sass 2014, 33).
Diese Kognaten sind als ,falsche Freunde® (frz. faux amis, eng. false friends) bekannt.

Besteht eine ,,interlinguale Ahnlichkeit der Signifikanten®, also der Form, spricht man von
Formkongruenz oder Formtransparenz (vgl. MeiBiner 2018, 21). Fehlt diese Ahnlichkeit oder
ist sie ,,flir den linguistischen Laien kaum erkennbar®, sind die Worter formdivergent (ebd.).
Auch wenn Formen voneinander abweichen, aber dhnlich sind, konnen sie formkongruent sein.
Das zeigt und begriindet Meifiner (2018, 17) folgendermal3en:

Die Vertreter der Serie dt. Enthusiasmus, en. enthusiasm, fr. enthousiasme, it./pg./sp. entusiasmo,

ru. OHTY3Ua3M, poln. entuzjasm gelten als interlingual formkongruent, weil ihre unterschiedlichen

Graphien im Wesentlichen den grapho-phonemischen Eigenheiten der jeweiligen Sprache folgen

und sie eine gemeinsame europdische Wortgeschichte sowie ein gemeinsames Etymon

(évBovciaopog) teilen.

Kognaten bilden die Grundlage des interlingualen Formtransfers auf der Wortebene und sind
somit ,,eine lohnende Quelle fiir das ErschlieBen von unbekanntem Wortschatz [...] sowie fiir
das leichtere Behalten von neuen lexikalischen Einheiten der Zielsprache® (Manno & Le Pape

Racine 2020, 157).
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b) Individuelle (lernerseitige) Faktoren

Transferprozesse sind, unabhingig von den theoretischen Mdoglichkeiten (Transferbasen,
linguistischer Faktor), ,,individuell begingt* und ,,[variieren] stark von Lerner zu Lerner*
(Zawadzka 2011, 8).

Einer der individuellen Faktoren betrifft auch die Nihe von Ausgangs- oder Briicken- und
Zielsprache. Allerdings nicht auf sprachtypologischer oder sprachgenetischer Ebene. Der
Transferprozess kann von der gefiihlten sprachlichen Nihe abhingen (vgl. Manno & Egli
Cuenat 2020, 131-132; Zawadzka 2011, 24). Bedeutend ist hier also der Eindruck der lernenden
Person von den Mdglichkeiten eines zwischensprachlichen Transfers. Zawadzka (2011, 24)
schligt daher vor, Ahnlichkeiten zwischen Sprachen bzw. Moglichkeiten des Transfers von
Anfang an aufzuzeigen.

Ein weiterer individueller Faktor ist die Motivation. Dabei kann es sich einerseits um die
Motivation zum Sprachenlernen allgemein und zum Transferieren handeln (vgl. Meifner 2000,
175; MeiBner 2018, 11), andererseits um die Motivation zum Erlernen oder Verwenden einer
bestimmten Sprache (vgl. Manno & Egli Cuenat 2020, 133). Lernende konnen sich entscheiden,
ob sie Transferprozesse einsetzen — sofern sie diese schon kennen. Mehrsprachigkeits-
didaktische Inhalte konnen sie dazu motivieren (vgl. Bredthauer 2018, 280; Marx 2014, 8). Sind
Lernende jedoch einer Sprache gegeniiber negativ eingestellt, z. B. wegen schlechter Noten,
werden sie diese ungern oder gar nicht als Briickensprache wihlen, wie Manno und Egli Cuenat
(2020, 133) und Neveling (2013, 105-106) feststellten.

Bei beiden Motivationsaspekten spielt die von Meifiner (2018, 11) als weiteren individuellen
Faktor genannte Resilienz eine Rolle. Er erldutert diese Bedingung jedoch nicht, wodurch sich
nur vermuten ldsst, dass er sich damit auf den Umgang mit Misserfolgen beim Sprachenlernen
und Transferieren bezieht.

Ein Transferprozess wird als Ubertragen von Vorwissen definiert (s. 0.) und hingt somit in
groBBem Mafe vom individuell verfiigbaren Vorwissen ab (vgl. ebd.; Manno & Klee 2009, 30;
MeiBner 2000, 175; Neveling 2017b, 72). Auch die Auswahl einer vorgelernten Sprache als
Briickensprache ist vom Vorwissen bzw. vom ,,Grad der Beherrschung der Sprache* (Manno
& Egli Cuenat 2020, 131) abhédngig. Hierbei spielt auch eine Rolle, wie lang der
Spracherwerbsprozess zuriickliegt, also wie aktuell und mental prisent die mogliche
Briickensprache bei den Lernenden ist (vgl. ebd.).

Zusétzlich miissen die Lernenden die kognitiven Fihigkeiten mitbringen, das Vorwissen

einzusetzen (vgl. MeiBiner 2000, 175).
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¢) Aullere Faktoren

Ein duBerer Faktor kann das ,,Unterrichtserlebnis* (Meifiner 2018, 44, Herv. CQG) sein, zu
dem die Einbindung von Transferprozessen und bestimmten Sprachen in den Unterricht sowie
ihre Akzeptanz zdhlen. Auch die Sprechsituation und der Kotext konnen Transferprozesse
beeinflussen (vgl. ebd., 11).

Der wichtigste duBlere Faktor jedoch ist die Lehrkraft, die mit ihren Handlungen die
Transferprozesse auslosen, erkldren, anleiten bzw. begleiten und die Schiiler*innen dazu
motivieren kann (vgl. Bredthauer 2018, 281; MeiBBner 2000, 175). Dabei spielen ihr
sprachliches und ihr (mehrsprachigkeits-)didaktisches Wissen, ihre Einstellung zur
Mehrsprachigkeit, zu Transferprozessen, und zu den beteiligten Sprachen eine Rolle (vgl.
Bredthauer & Engfer 2018; Kropp 2020; Manno & Egli Cuenat 2020, 133-134; Neveling 2013,
2017a).

Auch die Auswahl einer Briickensprache wird von den Lehrkraftehandlungen
und -einstellungen bedingt. Zudem ist es wichtig, ,,ob und wie weit der Unterricht dieser
Sprache die Lernenden auf ihre Funktion als Briickensprache vorbereitet (hat)* (Meilner &
Burk 2001, 87, Herv. im Original), ob also z. B. schon im Englischunterricht darauf

hingewiesen wurde, dass das Englische beim Erwerb weiterer Sprachen helfen kann.

2.6 interlinguales Transferpotenzial aus Deutsch und Englisch

Welches interlinguale Transferpotenzial es vom Deutschen als Erst-/Schulsprache und von
Englisch als erster Fremdsprache gibt, das Lernenden beim Franzosischerwerb in der
Sekundarstufe I helfen kann, wird im folgenden Kapitel beschrieben. Auf eine Auflistung des
didaktischen Transferpotenzials wird verzichtet, da es bereits aus den Ausfithrungen zur

Transfertypologie (vgl. Kap. 2.3.2) hervorgeht und nicht sprachspezifisch ist.

2.6.1 Transferbasen

Jedem Transferprozess liegt eine sogenannte Transferbasis zugrunde, die von Meillner
(1995, zit. nach Bar 2009, 47) definiert wird als ,,derjenige Komplex (Lexem, grammatische
Regularitdt) [...], dessen prozedurale und/oder kognitive Kenntnis die Erwerbsleistung in einer
nachgeordneten Zielsprache erleichtert™. Die Transferbasen konnen von den Lernenden selbst
entdeckt sowie von Lehrkrdften und/oder Lehrwerken sichtbar gemacht werden (vgl. z. B.
Manno & Klee 2009, 32 in Bezug auf Kognaten).

Im Rahmen der Interkomprehensionsmethode EuroCom (vgl. Klein & Stegmann 2000)

wurden die interlingualen Transferbasen in sieben Bereiche, sogenannte Siebe, eingeteilt. Die
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folgende Beschreibung von ausgewéhltem Transferpotenzial, das bei Schiiler*innen der
Sekundarstufe I vorhanden sein konnte, folgt zum Teil dieser Einteilung und bezieht sich
hauptsdchlich auf die Darstellungen von Klein und Reissner (2006) iiber ,,Englisch als
Briickensprache in der romanischen Interkomprehension®. Dieses Werk richtet sich an
Erwachsene, denen im Vergleich zu Schiiler*innen sehr viel mehr Transferbasen zur Verfligung
stehen, z. B. aus der deutschen Bildungssprache.

Dazu, welche grammatischen Strukturen in welchem Lernjahr unterrichtet werden, gibt es
keine offiziellen Vorgaben. Fiir meine Auswahl habe ich daher die untersuchten Franzosisch-
lehrwerke und ihre Vorgédnger gesichtet und einige grammatische Strukturen aus den ersten
zwei Lernjahren gewéhlt. Wann genau sie im Unterricht Platz finden, hingt nicht nur von den
Lehrwerken ab. So kann eine Struktur erst flir das zweite Lernjahr vorgesehen sein und dennoch
im ersten vermittelt oder zumindest genutzt werden, wenn z. B. Schiiler*innen fiir die
Textproduktion Strukturen aus dem Deutschen verwenden wollen. Es liegt im Ermessen der
Lehrkraft, hier bereits auf zielsprachliche Strukturen hinzuweisen, die fiir spiter vorgesehen
sind. Das bietet sich in meinen Augen vor allem bei groBen Ahnlichkeiten zwischen den

Sprachen an, wodurch ein positiver Transfer unterstiitzt wird.

2.6.2 Lexik

Obwohl Deutsch und Englisch germanische Sprachen sind und Franzosisch eine
romanische, gibt es viele Kognaten zwischen ihnen. Oft gehoren diese Parallelworter zum
internationalen Wortschatz, den ,,alle lebenden Standardsprachen im Zuge der modernen
Entwicklung menschlichen Lebens und Denkens geschaffen [haben]* (Klein & Stegmann 2000,
14). Es wird von ca. 5000 Wortern, hauptsidchlich lateinisch-romanischen Ursprungs,
ausgegangen, die Erwachsene in Texten wiedererkennen konnten (vgl. ebd.). Dazu, wie hoch
diese Zahl fiir deutsche Sechst- und Siebtkldssler*innen ist, konnten keine Angaben gefunden
werden. Im Deutschen ist ein Grofiteil des internationalen Wortschatzes enthalten, mit dem
Erwerb des Englischen erweitert sich dieses Repertoire noch einmal (vgl. Klein & Reissner
2006, 17).

Parallelworter konnen auch unabhingig vom internationalen Wortschatz existieren: als
Lehnworter. So enthalten das Deutsche und Englische franzosische Lehnworter, sog.
Gallizismen, und das Franzosische enthdlt Germanismen (aus germanischen Sprachen allg.,
nicht zwangslaufig aus dem Deutschen) und Anglizismen.

Oft gehen Lehnwdorter auf bestimmte Phasen des Sprachkontakts zuriick. Eine bedeutende

Phase des englisch-franzosischen Sprachkontakts sind beispielsweise die iiber 300 Jahre
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zwischen der normannischen Eroberung Englands 1066 und der Thronbesteigung des
englischsprachigen Konigs Heinrich IV. im Jahr 1399 (vgl. Reissner 2012, 183). Das
(normannische) Franzosisch hat viele heute noch verwendete Worter im Englischen
hinterlassen (vgl. ebd.; Klein & Reissner 2006, 14-15).

Im Folgenden werden einige Kognaten aufgelistet, die im Anfangsunterricht Franzosisch
aus dem Deutschen und dem Englischen bekannt und relevant sein konnten. Als
Auswahlkriterien dienten eine hochgradige Formkongruenz, die semantische Ahnlichkeit und
Themen, die in den ersten Lernjahren behandelt werden. Die Beispiele sind zum Teil den
Texten von Manno (2009, 133-134) und Grzega (2005, 3) entnommen und teilweise selbst
hinzugefiigt.

a) Franzosisch und Englisch

dge age couleur colour mouvement movement
animal animal exemple example parents parents
anniversaire®  anniversary exercice exercise peuple people
arriver arrive heure hour question question
art art important important science science
continuer continue langue language village village
b) Franzosisch und Deutsch
abonnement  Abonnement (Abo) lecture Lektiire
contréleur Kontrolleur portemonnaie Portemonnaie
¢) Franzosisch, Englisch und Deutsch
adresse address Adresse hotel hotel Hotel
ballon balloon/ball  Ballon/Ball idée idea Idee
classe class Klasse sport sport Sport
cousin cousin Cousin typique typical typisch

2.6.3 Aussprache- und Schriftkonventionen

Obwohl die aufgelisteten Kognaten hédufig graphisch formkongruent sind, unterscheiden
sich v. a. die franzdsischen und englischen Worter teils erheblich in ihrer Aussprache (z. B.
parent f. [pard] vs. e. [pear’nt]). Fiir den Identifikationstransfer beim Lesen sind diese
Unterschiede nicht relevant. Dass Schiiler*innen beim Hoéren von franzodsischen Texten
englische Worter durch die vielen Unterschiede

wiedererkennen, ist allerdings

unwahrscheinlich. Erschwert werden die Kognatenerkennung und das Horverstehen im

8 Wihrend das engl. anniversary nur einen Jahrestag meint, kann das frz. anniversaire auch Geburtstag bedeuten
(vgl. Manno 2009, 134) und wird mit dieser Bedeutung im Anfangsunterricht gelernt. Da ein Geburtstag einen
besonderen Jahrestag darstellt, ist der Transfer durchaus moglich, bedarf aber ggf. einer Erklérung.

18



Franzosischen allgemein durch die vielen stummen Grapheme und die Liaisons, durch die die
Wortgrenzen verschwimmen.

Wenn eine falsche Aussprache, also ein negativer Produktionstransfer, vermieden werden
soll, konnen die Schiiler*innen auf die Unterschiede aufmerksam gemacht werden. Besonders
hilfreich sind Kenntnisse iiber die regelmiBigen Abweichungen (vgl. Klein & Reissner 2006,
60). Beispielsweise wird das Graphem <a> innerhalb englischer Worter meist als [e1] und im
Anlaut als [o] gesprochen, im Franzdsischen hingegen als [a]. Das <i> wird im Englischen oft
als [a1] realisiert, im Franzosischen als [i:]. AuBlerdem wird <ou> im Franzosischen [u]
gesprochen, wihrend <u> als [y] realisiert wird. Im Englischen gibt es das Phonem [y] jedoch
nicht und fiir <ou> und <u> gibt es diverse Aussprachemdglichkeiten.

Auch bei Lauten, die nicht oder zumindest nur sehr selten im Deutschen und/oder Englischen
vorkommen, kann ein Transfer stattfinden. Hier sind jedoch vermutlich Hinweise der Lehrkraft
und/oder des Lehrwerks notwendig. Das ist beispielsweise bei den Nasalvokalen [a, €, 3]
angebracht, die im Deutschen nur in franzdsischen Lehnwortern auftreten, z. B. bei Restaurant,
Cousin oder Orange, und im Englischen gar nicht. Auch der Frikativ [3], den die Schiiler*innen
bereits in der ersten Franzdsischstunde kennenlernen sollten (je), ist ihnen vermutlich nicht
geldufig. Sie kennen ihn aber z. B. aus dem Lehnwort Garage.

Bei all den Unterschieden ist es auch wichtig, die Lernenden auf die vielen
Gemeinsamkeiten der drei Sprachen hinzuweisen. So ist ihnen der Grof3teil der Phoneme des
Franzosischen schon aus dem Deutschen und/oder Englischen bekannt, selbst wenn diese
teilweise mit anderen Graphemen oder Graphemkombinationen wiedergegeben werden:

- die Plosive [p, b, t,d, k, g] —-D und E
- die Frikative [f, v, s, z, /] — D und E, allerdings [s] im dt. Anlaut fast’ nur als [ts]
- die Nasale [m, n] — D und E
- die Approximanten [w, 1] — [w] nur E
Zudem konnten die Schiiler*innen bestimmte Aussprachemuster iibertragen. Ein von

Neveling (2013, 120) genanntes Beispiel ist das Graphem <c>, fiir das im Franzosischen und

Englischen gilt:
- [k] vor <a>, <o0>, <u> catastrophe, concert, culture
- [s] vor <i>, <e> civilisation, centre

Im Deutschen wird dieses Aussprachemuster im Schriftbild deutlich:
- [k] =2 <k> Katastrophe, Konzert, Kultur

- [ts] 2 <z> Zivilisation, Zentrum

° Ausnahmen sind frz. Eigennamen wie z. B. Sanssouci.
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Es ist also einerseits moglich, die franzdsische Aussprache aus dem jeweiligen deutschen Wort
abzuleiten, und andererseits die Aussprache aus dem Englischen zu transferieren.

Nicht nur in Bezug auf einzelne Laute kann es zu einem aussprachebezogenen Transfer
kommen. Auch bestimmte Aussprachephianomene des Franzosischen sind den Schiiler*innen
bekannt. So tritt die im Franzdsischen sehr haufig vorkommende Homophonie, der Gleichklang
von Wortern unterschiedlicher Bedeutung, auch im Deutschen und Englischen auf:

F:  ses, ces, c’est [se]

E: there, their, they're [0eaT]

D: das, dass [das]

Auch das Phidnomen der stummen Buchstaben, also solche, die nicht lautlich realisiert
werden, ist fiir Lernende mit Deutsch- und Englischkenntnissen nicht neu:

F:  hotel, sport, (tu) prends

E: know, doubt, hour

D: wahr, wieder'

Stumme Buchstaben konnen beispielsweise einem Ursprungswort (Etymon) entstammen,
Ausdruck einer veralteten Aussprache sein oder der graphischen Unterscheidung dienen. Auch
eine gewlinschte Aussprache kann sichtbar gemacht worden sein — so fiihrt z. B. nur das <e>
beim franzosischen mangeons zur Aussprache des <g> als [3] und somit zur lautlichen

Verbindung zum Wortstamm [ma3z].

2.6.4 Syntax

Auch diverse syntaktische Strukturen des Deutschen, Englischen und Franzosischen sind

dhnlich bzw. gleich und damit leicht iibertragbar.
a) Kernsatztypen

Im Rahmen der EuroCom-Methode haben Klein und Stegmann (2000, 115-116) neun
Kernsatztypen fiir die romanischen Sprachen aufgelistet. Wie Grzega (2005, 12) sowie Klein
und Reissner (2006, 71) zeigen, existieren alle panromanischen Kernsatztypen auch im
Englischen. Im Deutschen treten diese Satztypen auch auf, wie aus Tabelle 12 (siche Anh.)
ersichtlich wird.

Der Autbau der Kernsatztypen — die mindestens im Anfangsunterricht des Franzdsischen am
hiufigsten auftretenden Satztypen — ist fiir Schiiler*innen mit Deutsch- und Englisch-

kenntnissen nicht neu. Das Wissen iiber die syntaktischen Elemente ist also transferierbar,

19Die Vokale [a] und [i:] wiirden auch ohne <h> bzw. <e> lang gesprochen werden, wie aus den jeweiligen
Homophonen war und wider ersichtlich wird.
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franzosische Sdtze konnen leichter verstanden werden. Beim Produktionstransfer ist zu
beachten, dass das Deutsche durch die morphologische Kasusmarkierung (vgl. Kap. 2.6.5) eine
flexiblere Wortstellung ermoglicht und von der romanischen und englischen Struktur
abweichen kann. Beim Ubertragen von deutschen Sitzen ins Franzdsische kann also nicht

unbedingt die gleiche Syntax verwendet werden.
b) Relativsatz

Klein und Reissner (2006, 74) beschreiben den panromanischen Relativsatz als syntaktische
Struktur des Franzosischen, die aus dem Englischen und/oder dem Deutschen wiedererkannt
werden kann (Quelle der Bsp.: ebd.; And. u. dt. Ubers. CG):

NP + Relativelement im Nominativ

F: Le train qui va a Paris est parti.

E:  The train that goes to Paris has left.

Im Deutschen steht das finite Verb am Ende des Nebensatzes, der zusitzlich mit Kommas
abgetrennt werden muss:

D:  Der Zug, der nach Paris geht, ist abgefahren.

Steht das Relativelement im Akkusativ, stimmen in den drei Sprachen die Strukturen {iberein:

NP + Relativelement im AkKusativ

F: Le train que je vois ...
E: The train that I see ...
D: Der Zug, den ich sehe, ...

¢) Hypotaxe mit einleitender Konjunktion

Die panromanische Hypotaxe, die durch eine Konjunktion eingeleitet wird, ist ebenso eine
einfache und transferierbare syntaktische Struktur. Klein und Reissner (2006, 76) gehen hier
nur auf ,,die Einleitung eines Nebensatzes durch dass, damit, engl. that* ein, die fiir die indirekte
Rede notwendig ist (Quelle der Bsp.: ebd.; And. u. dt. Ubers. CG):

F:  Elle dit qu ‘elle aime la vie.

E: She says that she loves life.

D: Sie sagt, dass sie das Leben liebt.

Wie beim Relativsatz mit Nominativ (s. 0.) weichen die deutsche Verbstellung und die
Kommasetzung von der englischen und franzdsischen ab. Gleiches gilt fiir den kausalen
Nebensatz:

F:  Nous sommes heureux parce que le soleil brille.

E:  We are happy because the sun is shining.

D:  Wir freuen uns, weil die Sonne scheint.
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2.6.5 Morphosyntax

Auf morphosyntaktischer Ebene gibt es diverse Gemeinsamkeiten zwischen dem Deutschen
und/oder dem Englischen und dem Franzosischen, sodass hier ein vielfdltiges interlinguales

Transferpotenzial besteht (vgl. Klein & Reissner 2006, 82-96).
a) Konjugation von Verben

Anders als im Englischen gibt es im Deutschen und im Franzoésischen ein ,.komplexes
Konjugationssystem* (ebd., 91). Diese ,, Technik* ist fiir deutsche Schiiler*innen also nicht neu
(vgl. ebd.). Die Umsetzung ist jedoch eine andere. Eine Gemeinsamkeit, die als Lernstiitze
(,Eselsbriicke) dienen kann, ist das <s> in der zweiten Person Singular, das im Deutschen und
Franzosischen Teil der Endung ist:

F:  tuas/ aimes/ prends / dis

D:  du hast/ liebst | nimmst | sagst
b) Pluralmarkierung bei Nomen

Das Englische und das Franzdsische haben die regelmafBige Pluralbildung durch Anhéngen
eines <s> gemeinsam. Allerdings ist das Plural-s im Franzdsischen stumm und wird im
Englischen ausgesprochen (vgl. ebd., 85-86).

F:  maisons, chansons, livres

E: cars, boxes, cities, days
Zudem gibt es in beiden Sprachen Nomen, die den Plural unregelméBig bilden und somit

besondere Beachtung beim Lernen erfordern.
¢) Kasusmarkierung bei Nomen

Im Franzdsischen gibt es, anders als im Deutschen, keine morphologische Kasusmarkierung.
Die Funktionen der Kasus Genitiv, Dativ und Akkusativ werden aber durch Nominalphrasen
mit einleitender Préposition ausgedriickt (vgl. ebd., 88-90). Dabei stimmen die Strukturen im
Franzosischen mit denen des Englischen groftenteils iiberein. Eine Ausnahme bildet das

englische, mit Apostroph angehidngte Genitiv-s bei Lebewesen (vgl. ebd., 88).

Genitiv  F: la porte de la maison
E: the door of the house
Dativ- und Akkusativobjekte werden in der franzdsischen und der englischen Grammatik als
indirekte und direkte Objekte bezeichnet. Dativobjekte aus dem Deutschen entsprechen nicht
automatisch einem indirekten Objekt im Franzdsischen, da dies vom Verb und seinen
Ergidnzungen (gn, gc, a gn, a gc) abhingig ist.
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Dativ F: Elle écrit a ses copines. AKkKkusativ F: J’aime le chien.
E: She writes to her friends. E: 1 like the dog.

d) Deklination von Adjektiven

Im Englischen werden Adjektive nicht dekliniert, im Franzosischen und Deutschen hingegen
schon'!. Wihrend der Kasus des Nomens nur im Deutschen zu einer sichtbaren Verinderung
des Adjektivs filihrt (z. B. des weifsen Steins), sind Angleichungen aufgrund des Numerus und

Genus auch im Franzosischen notwendig (vgl. Klein & Reissner 2006, 86).

Numerus F: le crayon bleu les crayons bleus
D: der blaue Stift die blauen Stifte
Genus F: un bon éleve une bonne éleve
D: ein guter Schiiler eine gute Schiilerin

Im Franzosischen betrifft die Genusmarkierung Singular- und Pluraladjektive; im Deutschen

nur Adjektive im Singular und nach unbestimmtem Artikel.
e) Steigerung von Adjektiven und Komparation

Die ,,romanische Steigerung® (ebd., 82) von Adjektiven ist den Schiiler*innen bereits aus
dem Englischen bekannt. Dabei wird dem Adjektiv im Komparativ und im Superlativ ein
Vergleichspartikel und ggf. ein Artikel vorangestellt:

F:  beau plus/moins beau le plus/moins beau

E: beautiful more/less beautiful (the) most/least beautiful

Im Deutschen wird stattdessen, wie bei einigen, v. a. einsilbigen englischen Adjektiven, die
»germanische Steigerung® (ebd.) verwendet, bei der das Adjektiv morphologisch verdndert

wird (grofp — grofer — der grofite; big — bigger — (the) biggest) (vgl. ebd.).
f) Bildung von Adverbien

Wenn ein Adverb von einem Adjektiv abgeleitet wird, geschieht das im Englischen durch
das Anhdngen der Endung -/y und im Franzoésischen durch -ment (vgl. ebd., 87). Auch hierbei
handelt es sich also um eine bekannte Vorgehensweise.

F:  complete completement

E: dangerous dangerously

! Ausnahme: Ein nachgestelltes Adjektiv ist im Deutschen unverinderlich, z. B. Der Stift ist/Die Taschen sind
rot.
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g) Bildung von Tempora

Die Zeitformverwendung in den drei Sprachen unterscheidet sich teils erheblich, weshalb
die Formen hdufig nicht eins zu eins {ibersetzt werden konnen. Bei der Bildung aber bestehen
viele Gemeinsamkeiten (vgl. Klein & Reissner 2006, 94-95). So gibt es im Deutschen,
Englischen und Franzosischen einfache (z. B. Présens, simple present und présent; Priteritum,
imparfait und simple past) und zusammengesetzte (z. B. Perfekt, present perfect, passé
composé) Zeitformen. Zudem verwenden alle drei Sprachen die Hilfsverben haben und sein
sowie das Partizip Perfekt (Partizip II, past participle, participe passé), um die
zusammengesetzten Vergangenheitszeitformen zu bilden (vgl. ebd., 95).

F: il arépondu

E:  he has answered

D: er hat geantwortet

3 Sprachvernetzung und Mehrsprachigkeit in Fremdsprachenlehrwerken

Im Folgenden werden diverse Analysen zu sprachvernetzenden Inhalten bzw.
Mehrsprachigkeit in Fremdsprachenlehrwerken betrachtet. Der Schwerpunkt liegt dabei auf
Franzosischlehrwerken, aber auch Englisch!?, Spanisch und Italienisch werden einbezogen. Da
Spanisch und Italienisch meist als zweite oder dritte Fremdsprache und somit auch meist nach
Englisch gelernt werden, hat das Englische in ihrem Unterricht eine vergleichbare Stellung: als
mogliche Quelle fiir sprachliche und didaktische Transferbasen. Die vorgestellten Analysen

stammen aus Deutschland und der Schweiz.

3.1 Analysen zu deutschen Lehrwerken fiir Franzosisch, Spanisch und Italienisch
a) Franzosisch (und ggf. Spanisch und Italienisch)

Ein deutsches Franzosischlehrwerk haben zuletzt Haberland und Korell (2020) mit
mehrsprachigkeitsdidaktischem Fokus untersucht. Sie analysierten das Lehrbuch 4 plus!
Meéthode intensive (2018) fiir Franzosisch als dritte Fremdsprache, das in jeder Lektion eine
Schiileraktivitdt der Kategorie ,Sprachvergleich® (,,Comparer les langues®) enthilt (vgl. ebd.,
58). Den Mikroanalysen der acht Aktivititen folgen Umsetzungshinweise fiir Lehrkréafte und
teilweise Anderungsvorschlige. Die Autorinnen stellten fest, ,,dass der dargebotene Input bei
vier von insgesamt acht Aufgaben mehrsprachig ausgerichtet ist und teilweise in einen

konkreten mehrsprachigen Handlungsrahmen eingebettet wird* (ebd., 75). Obwohl Haberland

12 nur in Lehrwerkanalysen, die ebenso Franzdsisch oder Spanisch beriicksichtigen
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und Korell einige Verbesserungsmoglichkeiten sahen, stellten sie das Lehrbuch als
»nnovation® dar (ebd., 76). Mehrsprachigkeit werde explizit aufgegriffen und ,eine
durchgéngige Auswahl an spracheniibergreifenden Formaten* angeboten (ebd., 58). Diese
» konnen] die Lehrkraft bei der Férderung von Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht
unterstiitzen [...] und zu einer kreativen Weiterarbeit mit den vorliegenden Aufgaben/Ubungen
anregen (ebd., 75-76).

Die vorhergehende Ausgabe des Lehrbuchs A plus! Méthode intensive sowie zwolf weitere
Franzosischlehrbiicher (2. und 3. FS) sowie je sechs Spanisch- und Italienischlehrbiicher hat
Michler (2015) analysiert. Darunter waren auch Lehrbiicher aus den Reihen Découvertes
(2004/5 und 2012/13) und A4 plus (2013), deren Nachfolger ich — mit anderem Schwerpunkt —
analysieren werde. Michler (2015) wollte mit ihrer Untersuchung u. a. herausfinden, ob ,,die im
gymnasialen Unterricht in Deutschland héufig verwendeten Lehrwerke fiir den
Franzosischunterricht die politisch und didaktisch erwiinschte (rezeptive) romanische
Mehrsprachigkeitskompetenz der Schiiler [unterstiitzen]* (ebd., 81-82). Sie liberpriifte daher
»ausgewahlte[ ] Lehrwerke hinsichtlich vorhandener Hinweise auf andere romanische Sprachen
und interkomprehensiv orientierte[ ] Strategien, Ubungen bzw. Aufgaben* (ebd., 82). In allen
untersuchten Lehrbiichern fand Michler nur sehr wenige Hinweise auf die romanische
Interkomprehension und nur als ,,Vergleiche im Wortschatzbereich [...], so dass jenseits
lexikalischer Beziige praktisch keine explizit mehrsprachigkeitsdidaktischen Tendenzen
vorhanden sind* (ebd., 92). Stattdessen gebe es vor allem Beziige zum Englischen, auch hier
vor allem zum Bereich der Lexik (vgl. ebd. 82-83).

Ein Jahr zuvor (2014) veroffentlichte Michler eine Analyse zu grammatischen Beiheften,
die zum Teil zu den spiter betrachteten Lehrbiichern gehérten, z. B. zu 4 plus und Découvertes.
Insgesamt untersuchte sie in zwolf grammatischen Beiheften zu Franzosischlehrwerken sowie
in drei fur Italienisch- und in sechs flir Spanischlehrwerke u. a., inwiefern ,,Transfer-
moglichkeiten und systemische[ | Beziige zwischen den [romanischen, Anm. CG] Sprachen*
(ebd., 223) enthalten sind. Als Fallbeispiel diente der in Franzosisch, Spanisch und Italienisch
existierende Aspektunterschied bei den Vergangenheitstempora. Insgesamt lobte Michler die
Prasentation des grammatischen Phdnomens als ,,schiilerfreundlich* (ebd., 235). Interlinguale
Verweise als ,,Transferhilfen” (ebd., 237) konnte sie jedoch kaum finden, die ,,Darbietung
[fokussiert] die jeweilige Zielsprache® (ebd.), obwohl eine kontrastive Darstellung, auch in
Bezug auf Deutsch, einem negativen Transfer vorbeugen und die ,,Sprachverwendung

[erleichtern]* wiirde (ebd., 238).
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Auch Leitzke-Ungerer (2008) analysierte die Lehrwerkreihen Découvertes und A plus —
zusammen mit allen anderen ,fiir die Spracherwerbsphase (meist Sekundarstufe I) am
Gymnasium konzipierten [damals, Anm. CG] aktuellen Lehrwerke* (ebd., 107) fiir Franzdsisch
und Spanisch. Schwerpunkt ihrer Untersuchung waren das Thema Mehrsprachigkeit und seine
Einbettung in Kommunikations- und Begegnungssituationen in Bezug auf intralinguale'® und
interlinguale Mehrsprachigkeit in Europa und Amerika (vgl. ebd.). Ihr Ergebnis hinsichtlich der
Mehrsprachigkeit v. a. in den Lektionstexten bezeichnete sie als ,,erniichternd, wenngleich
verstandlich® (ebd., 122), da das Potenzial nicht ausgenutzt worden sei. So wiirden
mehrsprachige Inhalte hinter mehr- bzw. interkulturellen Aspekten zuriickstehen und vor allem
zur Forderung von Sprachbewusstheit dienen. Einige Ubungen sprichen jedoch auch die
rezeptiven, noch seltener die produktiven, mehrsprachigen Féhigkeiten an bzw. forderten sie
,begrenzt (ebd., 123).

Einen anderen Schwerpunkt bei teilweise gleichem Material (u. a. wieder 4 plus und
Découvertes) legte Frings (2006) mit dem Ziel, ,,die Realisierung der mehrsprachigen und
sprachwissenschaftlichen Aspekte in den einzelnen Lehrwerken herauszuarbeiten* (ebd., 212-
213). Insgesamt untersuchte er 23 Franzdsischlehrbiicher sowie sieben fiir Italienisch und sechs
fiir Spanisch. Zu den Untersuchungskriterien zéhlten u. a. die Nutzung von Vorwissen aus
anderen Sprachen, die Wortbildung und Informationen zu Sprachgeschichte, -kontakt
und -politik (vgl. ebd., 213, 230, 280). Das Lehrwerk Découvertes (ab 2004) hob er besonders
hervor; es sei ,,ein Meilenstein auf dem Weg zu echter Mehrsprachigkeit®, da es sowohl auf
vorgelernte als auch auf nachgelernte (romanische) Fremdsprachen Bezug nehme, wenn auch
nur auf der Wortebene (vgl. ebd., 214).

Ebenso linguistisch orientiert war Klumps (2006) Untersuchung zweier Franzdsisch- und
zweier Spanischlehrbiicher und eines grammatischen Beihefts (F) fiir die 9. und 10. Klasse.
Mehrsprachigkeit wurde hierbei als einer von mehreren sprachlichen Fakten angesehen, auf
deren Thematisierung hin die Lehrwerke analysiert wurden. Aus mehrsprachigkeits-
didaktischer Sicht ist hierbei der Sprachkontrast hervorzuheben, der besonders im Lehrbuch
und grammatischen Beiheft von Découvertes beriicksichtigt worden sei (vgl. ebd., 21). Die von
Klump beschriebenen Vergleiche beziehen sich auf Lexik, Syntax, Morphosyntax und
Aussprache sowie auf Deutsch, seltener auf Englisch und Latein (vgl. ebd., 21-23).

AbschlieBend sei noch auf die Analyse von Niekamp und Hu (2001) verwiesen, die die

Inhaltsebene, die Aktivititen und, anders als die bisher genannten Autor*innen, die

3 Den Begriff ,intralinguale Mehrsprachigkeit‘ bezieht Leitzke-Ungerer (2008, 107) auf unterschiedliche
Varietdten einer Sprache.
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Lehrbuchcharaktere auf Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit hin untersuchten (vgl. ebd.,
240). Ansdtze zur didaktischen Beriicksichtigung der Konzepte fanden sie in allen drei
untersuchten Franzosischlehrbilichern, allerdings in unterschiedlicher Breite und Intensitét (vgl.
ebd., 245). Beispielsweise seien die Schiiler*innen in Passages zum Einbeziehen von mehr

Sprachen animiert worden als in Découvertes (vgl. ebd., 244-245).
b) Spanisch und Italienisch

Haberland und Korell (2022) untersuchten vier deutsche Spanischlehrbiicher ,unter
mehrsprachigkeits- und nachbarsprachendidaktischen Gesichtspunkten beziiglich der
Einbindung des Franzdsischen auf sprachlicher und inhaltlicher Ebene* (ebd., 105). Sie
identifizierten mogliche Ankniipfungspunkte und explizite Verbindungen zum vorgelernten
und/oder als Nachbarsprache bekannten Franzosischen. Dabei erfassten sie neben den
inhaltlichen Verweisen u. a. die sprachlichen Ebenen der moglichen und tatséchlichen Beziige
zum sprachlichen Vorwissen und deren Einbindung in einen ,konkreten kommunikativen
Handlungsrahmen* (ebd., 118). Besonders in den Lehrbiichern fiir die Sekundarstufe II konnten
sie auch explizite Strategichinweise zur Verwendung von Franzosisch im Spanischerwerb
finden (vgl. ebd., 131).

Bermejo Mufioz (2019) erfasste in sechs deutschen Lehrbiichern fiir den Anfangsunterricht
Spanisch als zweite oder dritte Fremdsprache ,,mehrsprachigkeitsberiicksichtigende Anteile*
und ,, Ankniipfungspunkte® (ebd., 113). Dazu zihlten Aufgaben, Ubungen, ,weiterfithrende
grammatikalische oder lexikalische Hinweise* (ebd.), die den Kategorien ,,Sprachliche Mittel*,
»~<Kommunikative Fertigkeiten, ,,Lernstrategien/Lerntechniken spracheniibergreifender Natur*
und ,,Sprache(en)sensibilisierung/Interkulturelles Lernen* (ebd., 114) zugeordnet wurden. In
fiinf der sechs Lehrwerke konnten nur wenige mehrsprachigkeitsdidaktische Anteile gefunden
werden, sodass sie nach Einschidtzung der Autorin ,,den Aspekt der Mehrsprachigkeit bzw.
spracheniibergreifenden Arbeitens weitestgehend aufler Acht lassen® (ebd., 116). Aulerdem
wiirden keine kommunikativen Fertigkeiten auf Basis der Mehrsprachigkeitsdidaktik gefordert
(vgl. ebd., 116). In einem sechsten, separat analysierten Lehrwerk stellte sie mehr Elemente
fest, aber auch hier fehle der kommunikative Rahmen (vgl. ebd., 119).

2010 untersuchte Vierbiicher zwei Spanischlehrbiicher, eines fiir die universitiare Lehre und
eines flir den Schulunterricht, auf sprachliche und didaktische Transferbasen aus vorgelernten
Sprachen hin, v. a. auf Vernetzungen mit dem Franzdsischen und Englischen (vgl. ebd., 58).
Das universitire Lehrwerk sei sehr mehrsprachigkeitsdidaktisch orientiert, das schulische

jedoch nicht, woraus die Autorin schloss, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik ,,den schulischen
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Unterricht in Form der Lehrwerke noch nicht umfassend erreicht hat* (ebd., 107). Es gibt zwar
einen engen Zusammenhang zwischen Lehrwerksgestaltung und Unterricht (vgl. Facke 2016,
34), aber aus der Lehrwerkanalyse kann dennoch kein giiltiger Riickschluss auf die Umsetzung
im Unterricht gezogen werden.

Auch Bir (2012) analysierte zwei Spanischlehrwerke auf sprachvernetzende Inhalte hin. Im
Fokus stand das Sprachenpaar Spanisch-Englisch mit Englisch als erster und Spanisch als
zweiter Fremdsprache. Bis auf Verweise auf Englisch im Vokabelverzeichnis fand Bér nahezu
keine mehrsprachigkeitsdidaktischen Inhalte. Diese Verweise seien sehr ,,unsystematisch* und
wirkten willkiirlich, was Bér durch einen Vergleich der Vokabellisten der Lehrwerke feststellte
(ebd., 42-43). Bei den vereinzelten mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen sei zudem viel
Potenzial verloren gegangen, da keine ,,systematische, sprachenvergleichende und sprachen-
bewusstheitsfordernde Arbeit* erfolge (ebd., 49). Somit werde ,,weder retroaktiv noch proaktiv
eine Mehrsprachenkompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern ausgebildet* (ebd.).

In ihrer aktuellen Untersuchung von Italienischlehrwerken erfasste Colombo (2022) sowohl
die Quantitit als auch die Qualitit von sprachvernetzenden Ubungen und Erklirungen. Dazu
beriicksichtigte sie die Arten der Beziige, die Bezugssprachen, die sprachlichen Ebenen und
kognitive Aufgaben, die ,,beim sprachvernetzenden Assoziieren genutzt* werden (vgl. ebd.,
155). Sie unterschied dabei auf sprachlicher Ebene zwischen impliziten und expliziten Beziigen
sowie auf der Inhaltsebene zwischen interlingualen und interkulturellen Vergleichen (vgl. ebd.,
159, 162). Insgesamt stellte sie eine deutliche Entwicklung zum Einbezug von Vorwissen bzw.
anderen Sprachen im Vergleich zu Vorgéingerlehrwerken fest. Es mangele aber u. a. an
Verweisen auf Herkunftssprachen und -kulturen sowie am Einbezug der Mehrsprachigkeit in
die Ausbildung produktiver Fertigkeiten, wodurch Synergiepotenzial verloren gehe (vgl. ebd.,
170).

3.2 Analysen zu schweizerischen Lehrwerken fiir Franzosisch und Englisch

Mit dem Schuljahr 2008/2009 wurde in einigen Schweizer Kantonen das Englische zur
verpflichtenden ersten Fremdsprache in der Primarstufe, wodurch sich die Sprachenfolge
anderte, Franzosisch also zur zweiten Fremdsprache wurde (vgl. Achermann 2009, 36). Da in
beiden Fremdsprachen trotz der unterschiedlich langen Lernzeit das gleiche Niveau erreicht
werden soll, sind mehrsprachigkeitsdidaktische Ansdtze im Unterricht und in den Lehrwerken
noch mehr als zuvor in den Mittelpunkt geriickt (vgl. Kofler et al. 2020, 102). Zudem werden
die zu verwendenden Lehrwerke von vielen Kantonen vorgegeben (vgl. Manno & Klee 2009,

30), was die Bedeutung einzelner Lehrwerke im Vergleich zu jenen in Deutschland vergrofert.
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Kofler et al. (2020) untersuchten als Teil des Forschungsprojektes Fremdsprachen lehren
und lernen in der Schule im Zeichen der Mehrsprachigkeit drei Franzosisch- und elf
Englischlehrwerkreihen mit mehreren Banden auf mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze hin.
Sie ordneten die Lehrwerksaktivitdten den drei Bereichen sprachlich-kognitiv, interkulturell
und methodisch-didaktisch zu (vgl. ebd., 104-105). Hinsichtlich der Haufigkeit der
mehrsprachigkeitsdidaktischen Aktivitidten stellten sie groBe Unterschiede zwischen den
Lehrwerken fest, generell seien es aber ,,eher wenige* (ebd., 111) gewesen. Die meisten Funde
habe es im methodisch-didaktischen Bereich gegeben, also bzgl. der ,,Vermittlung und
Forderung von Sprachlern- und Sprachgebrauchsstrategien sowie [der] Bewusstmachung und
Reflexion der eigenen Lernprozesse® (ebd., 115). AuBBerdem seien Sprachvergleiche, v. a. auf
lexikalischer Ebene, relativ hdufig aufgetreten (vgl. ebd., 116). Mit ihrem Fazit mochten die
Autorinnen die mdgliche Erwartung didmpfen, dass die mehrsprachigkeitsdidaktischen
Lehrwerksinhalte ,,zu einem deutlich effizienteren Fremdsprachenlernen fiihren* konnen
(ebd.).

Egli Cuenat et al. (2018) gaben ,,Einblicke in aktuelle Entwicklungen* in Bezug auf ,,Plurale
Ansitze in Lehrwerken und Lernmaterialien* (ebd., 107). Sie zeigten u. a. Umsetzungsbeispiele
von Pluralen Ansidtzen des Bereichs Sprache in zwei schweizerischen Franzosischlehrwerken
auf (Mille feuilles fir die Primarstufe und Clin d’eil fiir die Sek. I). Den Lehrwerksinhalten
ordneten sie Deskriptoren aus dem RePA zu und belegten somit die mehrsprachigkeits-
didaktische Konzeption der Lehrwerke (vgl. ebd., 114), in denen ,der Entwicklung der
Féhigkeit, interlinguale Ressourcen zu nutzen, [...] viel Platz eingerdumt“ werde (ebd.).
Zusitzlich flihrten die Autorinnen Beispiele aus lehrwerksunabhéngigen und -begleitenden
Materialien an — wie bei den Lehrwerken in Bezug auf Sprache und Kultur.

Im Rahmen des ebenfalls schweizerischen Projektes Untersuchungen zur integrativen
Fremdsprachendidaktik verglichen Manno und Klee (2009) zwei Lehrwerkreihen fiir
Franzosisch und Englisch miteinander und zeigten damit das Synergiepotenzial, also die
Verkniipfungsmoglichkeiten, auf. Sie untersuchten lexikalische Gemeinsamkeiten, Lern- und
Lesestrategien sowie spracheniibergreifende Aktivititen (vgl. ebd., 31). Das von ihnen erfasste
lexikalische Transferpotenzial sei nicht voll ausgenutzt worden, v. a. gebe es keine
Hervorhebung von semantischen Unterschieden von Kognaten (vgl. ebd., 32). Die Autoren
fanden viele dhnliche Lern- und Lesestrategien (vgl. ebd.), wobei sie die Lesestrategie der clés
magiques aus dem Franzdsischlehrwerk envol besonders hervorheben (vgl. ebd., 33). Beziiglich
der spracheniibergreifenden Aktivititen geben die Autoren nur die Ergebnisse zu den

Englischlehrwerken wieder: sie seien erst in der letzten Lektion des Lehrwerks fiir das vierte
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Lernjahr (6. Klasse) zu finden, wenig zahlreich und als fakultativ gekennzeichnet (vgl. ebd.,
34).

Eine &hnliche Untersuchung fiihrte Achermann (2009) durch. Sie zeigte sprachliche
Transfermoglichkeiten zwischen Englisch und Franzdsisch anhand der Lehrwerkreihen
Explorers (Englisch) und envol (Franzoésisch) auf. Zudem beschrieb sie, wie sich das
sprachvernetzende Lernen mit dem Europdischen Sprachenportfolio (ESP) begleiten lieBe. Als
Transfer- bzw. Synergiepotenzial fiihrte sie u. a. Aktivititen zur Sprachbiografie, zum Einsatz
von Kognaten, zu false friends und zu Lernstrategien an. Beispielsweise verglich sie
Wortschatzstrategien in Explorers, envol und im ESP miteinander (vgl. ebd. 40). Bei
Achermann (2009) wie bei Manno und Klee (2009) lag der Fokus weniger auf dem Finden von
mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansédtzen als im Aufzeigen der Verkniipfungsmoglichkeiten

zwischen den Lehrwerken und somit zwischen den Spracherwerbsprozessen und Sprachen.

3.3 Forschungsliicke und Relevanz

Der Forschungsstand zeigt, dass das Interesse an Mehrsprachigkeit in Fremdsprachen-
lehrwerken verschiedenster Sprachen' seit Jahren groB ist. Sicher nicht zuletzt, weil die
Bedeutung von sprachlichem und sprachlernmethodischem Vorwissen sowie von
interkulturellen Aspekten in der Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit ebenso grof ist
wie die Bedeutung von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht.

Wihrend die schweizerischen Lehrwerkanalysen das Potenzial der Verkniipfung von
Englisch- und Franzosischerwerb bzw. -unterricht und somit des ersten und zweiten
Fremdspracherwerbs aufzeigten, wurden deutsche Franzdsischlehrwerke bisher nicht explizit
auf die Nutzung dieses Transferpotenzials hin untersucht. Dichter am Schwerpunkt meiner
Analyse zu sprachvernetzenden Inhalten und an meiner Vorgehensweise sind die
Untersuchungen von Spanisch- und Italienischlehrwerken durch Bermejo Mufioz (2019), Bér
(2012), Vierbiicher (2010) und Colombo (2022). Diese Reihe von Analysen zu
mehrsprachigkeitsdidaktischen Inhalten mit einer Untersuchung von aktuellen Franzdsisch-
lehrwerken auf sprachvernetzende Inhalte hin zu erweitern, ist eines meiner Ziele. Meine Arbeit
kann nicht nur einen Beitrag zum fachdidaktischen Diskurs leisten, sondern ggf. auch
Lehrkriften zeigen, ob bzw. womit diese aktuellen Lehrwerke ihren mehrsprachigkeits-

orientierten Unterricht begleiten konnten.

14 Auch in Bezug auf nicht-romanische Sprachen wurden einige Lehrwerkanalysen durchgefiihrt, in denen eine
mangelhafte Integration von mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansétzen festgestellt wurde, z. B. Marx (2014) fiir
Deutsch, Thaler (2016) fiir Englisch, Siebel (2011) fiir Latein sowie Maahs & Triulzi (2020) und Aalto-Setdld
(2016) fiir Deutsch als Fremdsprache.
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4 Forschungsfrage und Methodik
4.1 Forschungsfrage

Mit dieser Lehrwerkanalyse sollte folgende Frage beantwortet werden:
Inwiefern wird in Découvertes und A plus mit sprachvernetzenden Inhalten auf
vorgelernte Sprachen und frithere Spracherwerbsprozesse hingewiesen oder
zuriickgegriffen?
Um sie zu beantworten, wurden diese Hilfsfragen gestellt:
- Welche Arten von sprachvernetzenden Inhalten treten wie oft auf?
- Welche Sprachen werden in die sprachvernetzenden Inhalte einbezogen?
- Auf welchen sprachlichen Ebenen findet die Sprachvernetzung statt?
- In welchen Kombinationen treten die Arten, Sprachen und Ebenen auf und welche Trends
sind erkennbar?
- Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Lehrwerken gibt es in Bezug auf

die Trends zur Sprachvernetzung?

4.2 Material

Als Analyseeinheiten dienten die Lehrwerksbinde Découvertes 1 und A plus 1 — die
aktuellen Franzosischlehrwerke fiir das erste Lernjahr am Gymnasium der Verlage Klett und
Cornelsen. Die Auswahl dieser beiden Lehrwerke bot sich an, da sie erstens beide 2020
verdffentlicht wurden und zweitens schon mit frilheren Ausgaben im Fokus diverser
mehrsprachigkeitsdidaktischer Lehrwerkanalysen standen (vgl. Kap. 3.1).

Es wurden die Lehrwerkskomponenten Schiilerbuch, Arbeitsheft und Grammatikheft
analysiert, da die Schiiler*innen der Erfahrung nach mit diesen am héufigsten im Unterricht
und zu Hause arbeiten und ,,das Schiiler:innenbuch und das dazugehorige Arbeitsheft [...] als
die wichtigsten Medien im schulischen Fremdsprachenunterricht erachtet werden (Franke &
Plotner 2022, 10). AuBerdem habe ich Informationen aus dem didaktisch-methodischen
Lehrerhandbuch, z. B. zum Mehrsprachigkeitsverstindnis, einbezogen (vgl. Kap. 6).
Zusitzliches Material, in Print wie digital online, ist zu beiden Lehrwerken vorhanden — es
wurde jedoch aufgrund mangelnder Vergleichbarkeit und aus pragmatischen Griinden nicht
beriicksichtigt.

Beide Lehrwerke wurden fiir den Anfangsunterricht in der zweiten Fremdsprache ab der 6.

oder 7. Klasse konzipiert und sollen zum Niveau Al des GeR fiihren. Sie konnen jedoch auch
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fiir Franzdsisch als erste Fremdsprache ab Klasse 5 eingesetzt werden — dann mit einem anderen

Arbeitsheft.
a) Découvertes 1

Zu Découvertes 1 gibt es einen lehrwerksunabhidngigen Vorkurs, der nicht analysiert wurde.
Einige Inhalte der Beschreibung zum Vorkurs werden jedoch in der Diskussion (vgl. Kap. 6.3)
berticksichtigt.

Im Schiilerbuch und im Arbeitsheft sind einige Inhalte mit einem zackigen Kreis als Symbol
fiir Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz markiert. Die meisten davon sind als

sprachvernetzende Inhalte in die Analyse eingegangen (vgl. Kap. 5.1.4).
b) A plus 1

Auch A plus 1 enthilt einen Vorkurs (C'est parti!), der hier aber Bestandteil des
Schiilerbuchs ist, auf den die weiteren Buchinhalte auftbauen (vgl. ApL, 6). Daher wurde er in
der Analyse berticksichtigt.

Im Inhaltsverzeichnis des Schiilerbuchs wird in der Spalte ,Methodische und
Medienkompetenzen auf Sprachenvergleiche zu verschiedenen Themen hingewiesen, z. B. auf
,,die Angleichung der Adjektive* (ApB, 4). Einige dieser Inhalte gehdren der ,,Ubungsrubrik
,Comparer les langues‘““ (ApL, 9) an (vgl. Kap. 5.2.1). AuBBerdem findet sich ein Hinweis auf
interlingualen Transfer in der Formulierung ,,Wortschatz: andere Sprachen zum Lernen nutzen*
(ApB, 5).

Alle beriicksichtigten Lehrwerkskomponenten von A plus lagen in digitaler Form im
Unterrichtsmanager vor. Darin ist das Arbeitsheft nur in der Lehrerfassung enthalten, wodurch

die Losungen der Ubungen, anders als bei Découvertes, zur Verfiigung standen.

4.3 Vorgehensweise
a) Festlegung der Kategorien

Diese Arbeit fokussiert auf Sprachvernetzung als Baustein der Mehrsprachigkeitsforderung,
wodurch u. a. interkulturelle Inhalte und die Mehrsprachigkeit als Thema nicht in der Analyse
beriicksichtigt wurden — anders als z. B. bei Niekamp und Hu (2001) und Leitzke-Ungerer
(2008).

Zundchst wurde bei einer ersten Durchsicht des Materials festgestellt, dass es
unterschiedliche Arten der sprachvernetzenden Inhalte gibt. Diese wurden als Hinweise,

Aktivitdten und Strategien identifiziert (vgl. Kap. 4.4.2). Eine dhnliche Unterscheidung haben
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auch Bermejo Mufioz (2019) und Michler (2015) vorgenommen, was mich in meiner
Aufteilung bestitigt, aber nicht dazu bewogen hat.

Aus dem Fokus auf sprachvernetzende Inhalte ergab sich zudem die Untersuchung der
einbezogenen Sprachen (vgl. Kap. 4.4.3). Diese Information wurde auch in fritheren
Lehrwerkanalysen erfasst (vgl. Kap. 3). AuBerdem wurde dort mehrfach eine Dominanz der
lexikalischen Ebene festgestellt (vgl. z. B. Kofler et al. 2020, 114-115; Michler 2015, 92),
woraus als dritte Hauptkategorie (neben Art und Sprache) die sprachliche Ebene resultierte
(vgl. Kap. 4.4.4).

Die sprachlichen Ebenen gingen aus Kapitel 2.3 zum interlingualen Transferpotenzial
hervor, das sich an den Ausfiihrungen von Klein und Reissner (2006) orientierte und somit an
den Sieben Sieben von EuroCom, die jedoch zum Teil zusammengefasst wurden'®. Auch in der
Transfertypologie finden sich diese Ebenen wieder — als Transferbereiche und -kategorien und
somit als Basis von Form-, Inhalts- oder Funktionstransfer (vgl. Kap. 2.3.2).

Zunichst war aullerdem vorgesehen, alle Inhalte anhand der vollstindigen Transfertypologie
einzuordnen, wobei die Transferreichweite auf interlingualen Transfer eingegrenzt wurde.
Bereits zu Beginn der Erfassung stellte sich diese Unterteilung jedoch als nicht praktikabel
heraus, da v. a. die vielen Hinweise hdufig keinen wirklichen Transferbezug erkennen liefen,
sodass z. B. die Unterscheidung zwischen Identifikations- und Produktionstransfer oder
zwischen Form-, Inhalts- und Funktionstransfer hier nicht moglich gewesen wire. Lediglich
zwischen sprachlichem und didaktischem Transfer wurde beim Erfassen unterschieden, da nach
Inhalten gesucht wurde, die auf andere Sprachen und/oder Spracherwerbsprozesse verweisen.
Weitere Elemente der Transfertypologie wurden in der Diskussion einiger Inhalte
beriicksichtigt.

Da sich einige der Elemente nicht eindeutig den verschiedenen Arten und Ebenen zuordnen
lieBen, wurden mehrere Mischkategorien erstellt. Insgesamt wurde zur Kategorienfindung also

deduktiv und induktiv vorgegangen.

15 Die Siebe Internationaler Wortschatz (1) und panromanischer Wortschatz (2) sowie Prd- und Suffixe (7) wurden
unter dem Begriff ,,Lexik* zusammengefasst. Lautentsprechungen (3) und Graphien und Aussprache (4) werden
als ,,Aussprache/Schrift” bezeichnet.
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b) Erfassung der Elemente

Im Literaturverwaltungsprogramm Cifavi wurden alle sprachvernetzenden Inhalte
gesammelt und den Kategorien zugeordnet (Analysekategorien = Citavi-Kategorien). Dadurch
waren auch das Hinzufiigen, Entfernen oder Zusammenfassen von Kategorien moglich.
AuBerdem wurde die quantitative Auswertung damit vereinfacht.

Da die Mischkategorien erst im Laufe der Erfassung erstellt wurden, habe ich die Zuordnung
zu den Kategorien fiir alle Elemente in einem zweiten Durchlauf iiberpriift.

Zusétzlich erfasste ich in einer separaten Tabelle (vgl. Tab. 13 im Anh.) alle Verweise auf
englische Worter aus den Vokabellisten der Schiilerbiicher von Découvertes und A plus mit
Seitenzahl. Diese Ubersicht diente als Grundlage fiir eine Auswertung der Lexikhinweise (s. u.
sowie Kap. 5.1.4 & 5.2.4) und fiir einen spdteren Vergleich (vgl. Kap. 6.4).

Anders als Colombo (2022) habe ich ins Deutsche iibersetzte Arbeitsanweisungen nicht als
sprachvernetzend gewertet. Ebenso zéhlten die deutschen Entsprechungen in der Vokabelliste
nicht dazu. Grund dafiir war, dass diese Inhalte in Lehrwerken fiir den Anfangsunterricht nichts
Ungewohnliches sind und keine mehrsprachigkeitsdidaktische Orientierung erkennen lassen.
Damit wird nicht auf das Vorwissen verwiesen oder zurlickgegriffen, sodass es sich nach
meiner Definition nicht um sprachvernetzende Inhalte handelt. Ubersetzungen wurden jedoch
dann als sprachvernetzende Aktivitdt gewertet, wenn eine weitere Sprache einbezogen wurde

oder sie auf einen Sprachvergleich abzielten.
¢) Auswertung und Diskussion der Ergebnisse

Fiir die Auswertung der Ergebnisse wurden die Elemente gezéhlt und in drei Tabellen pro
Lehrwerk erfasst (vgl. Tab. 14-19 im Anh.): fiir die Kombination Art und Sprache, fiir Art und
Ebene sowie flir Sprache und Ebene. Daraus wurden die Ergebnisse errechnet, die in Kapitel 5
zusammengefasst dargestellt wurden und aus denen Trends abgelesen werden konnten. Eine
Besonderheit in der Auswertung der Sprachen wird in Kapitel 4.4.3 erldutert.

Zunichst wurden die Ergebnisse nach Art, Sprache und Ebene anhand prototypischer sowie
seltener Beispiele wiedergegeben. So konnten beispielsweise Aussagen dazu getroffen werden
- worin die Aktivititen bestanden
- welche anderen Sprachen in welcher Form einbezogen wurden oder
- welche morphosyntaktischen Themen mehrfach auftraten.

AnschlieBend standen die hdufigsten Kombinationen aus allen drei Hauptkategorien im Fokus,

z. B. Hinweis + nur Englisch + Lexik.
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Zur Auswertung dieser englischen Lexikhinweise wurde in der letzten Spalte der
Vergleichstabelle (vgl. Tab. 13 im Anh.) erfasst, ob es sich um einen franzdsisch-englischen
(A) oder einen franzosisch-englisch-deutschen Kognaten handelt (B). Kognaten der Gruppe A
konnten den Schiiler*innen durch das Ankniipfen an Vorkenntnisse aus Englisch das Merken
erleichtern. Durch Elemente der Gruppe B wiirde moglicherweise die Internationalitidt der
Worter verdeutlicht, wodurch die Sprachbewusstheit gefordert werden konnte. Eine
Lernerleichterung ergibt sich aus diesen Kognaten zwar auch, die Hinweise auf englische
Kognaten wiren dafiir aber nicht notwendig.

Bir (2012, 42-43) stellte anhand eines Vergleichs der Listen aus zwei Lehrwerken zudem
fest, dass es nur wenige Uberschneidungen gab, was den Eindruck von Willkiir bzw. fehlender
Systematik in seinen Augen verstirkte. Zudem habe es in beiden Listen ungenutzte
Moglichkeiten von Verweisen auf englische Kognaten gegeben und es sei kein Weiterarbeiten
mit den Hinweisen erkennbar gewesen. In Kapitel 6.4 werden die Ergebnisse aus meiner
Analyse verglichen, wofiir die Erfassung in einer gemeinsamen Tabelle ndtig war. So konnte
sichtbar gemacht werden, ob die Vokabel im jeweils anderen Lehrwerk auch als Lernvokabel
vorkommt; wenn ja, dann mit oder ohne Hinweis auf einen englischen Kognaten. Es ergaben
sich die Einteilungen ,keine Lernvokabel® (k. L.) und ,ohne Hinweis® (0. H.). Fakultative
Vokabeln wurden als ,k. L.* gewertet. Somit konnte eine Vokabel zwar in der Vokabelliste
enthalten sein, ob nun mit oder ohne Kognaten, und dennoch in der Analyse unberiicksichtigt
bleiben.

In der Diskussion (vgl. Kap. 6) wurden nicht nur die Vokabellisten verglichen, sondern auch
die Trends bzgl. der Arten, Sprachen und Ebenen und ihrer Kombinationen. Zudem wurde
beschrieben, welche Informationen sich zum Mehrsprachigkeitskonzept bzw. -verstindnis aus
den Lehrwerken entnehmen lieBen und an einzelnen Inhalten untersucht, welche der moglichen

Ziele sprachvernetzender Inhalte (vgl. Kap. 2.4) in welcher Form umgesetzt wurden.
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4.4 Kategorien
4.4.1 Ubersicht

Tabelle 1 zeigt die Hauptkategorien Art, Sprache und Ebene mit ihren Unter- und

Mischkategorien, die in den folgenden Kapiteln erklért und definiert werden.

Hauptkategorien Unterkategorien Mischkategorien

Art Hinweis Aktivitdt/Hinweis
Aktivitét Aktivitdt/Strategie
Strategie Hinweis/Strategie

Sprache nur Deutsch alle 14 Kombinationen
nur Englisch der Unterkategorien'®

nur andere Sprache(n)
nur beliebige Sprache

(sprachliche) Ebene Lexik mehrere Ebenen
Aussprache/Schrift
Syntax
Morphosyntax

Tab. 1 Ubersicht iiber Haupt-, Unter- und Mischkategorien
4.4.2 Arten

Die einzelnen Arten sind in ihrem Umfang sehr unterschiedlich (s. u.), sodass die Verteilung
der Arten allein keine starke Aussagekraft besitzt. Wichtiger ist dabei, zu sehen, in welcher
Form die jeweiligen Arten auftreten (z. B. was die Schiiler*innen tun sollen) und welche

Sprachen mit welchen sprachlichen Ebenen einbezogen werden.
a) Hinweis

Ein sprachvernetzender Hinweis wies auf eine andere Sprache, auf einen anderen
Spracherwerbsprozess oder auf beides hin. Dabei konnte die Sprache benannt werden oder
durch ein Flaggensymbol, ein Wort, eine Wortgruppe oder einen Satz in Erscheinung treten. Es
konnte damit hingewiesen werden auf eine gleiche, dhnliche oder unterschiedliche Form oder
Struktur (z. B. gleiche Aussprache, andere Schreibweise, dhnlicher Satzbau) sowie auf die
Wort- oder Sprachverwandtschaft, die solchen Ahnlichkeiten hiufig zugrunde liegt.

Die Kategorie ,Hinweis* ist die vielfdltigste in den Arten. In diese Kategorie fielen z. B.

- Verweise auf Kognaten im Vokabelteil des Schiilerbuchs

(1) arriver [...]  englisch: to arrive!’ (DecB, 166)

16 spéter zusammengefasst als ,,Kombi* (vgl. Kap. 4.4.3)
17 Zur besseren Lesbarkeit wurden folgend alle Kursiv- und Fettdrucke aus den Lehrwerksbeispielen entfernt, die
nicht notwendig fiir das Versténdnis sind.

36



- deutsche Worter in den Lautzeichenlisten
(2) [e] geschlossenes ,,e“ wie in See (ApB, 164)
- der présentierte Vergleich von Mengenangaben im Grammatikheft (Abb. 1)

() unebouteille de lait Das Englische verhilt sich genauso wie das
; Franzosische: Wo im Franzosischen de steht,
G% abottle of  milk , ) »
steht im Englischen ,of"
; ; Im Deutschen steht nichts zwischen der
@ eine Flasche & Milch

Mengenangabe und dem Nomen.
Abb. 1 Vergleich von Mengenangaben im Franzoésischen, Englischen und Deutschen (ApG, 46)
- oder sprachvergleichende Aussagen
(3) Wie im Deutschen gibt es auch im Franzosischen Wortfamilien. (ApB, 155)

Zudem konnten die Inhalte eines Strategiekastens als Hinweis zdhlen, wenn dabei nicht auf

das ,Wie* des Transfers eingegangen wurde, sondern nur auf das, was {libertragen werden kann:

(4) Du weiBit schon, dass Worter in anderen Sprachen dhnlich aussehen und klingen kénnen, dass es

aber doch auch kleine Unterschiede geben kann:

1. In der Rechtschreibung: (F) elle danse > (E) she dances;
(E) She counts the candles = (F) Elle compte les bougies. (DecA, 55)

Auch eine Schiileraktivitit wurde als Hinweis gezéhlt, wenn sie selbst nicht

(113

sprachvernetzend war. Im Folgenden Beispiel zéhlt nur ,,wie in ,Garage‘“ als sprachvernetzend,
da ein Vergleich zu einer deutschen Aussprache priasentiert wird. Weder das Horen noch das

Aufstellen der Regel beziehen sich auf eine andere Sprache als Franzosisch.

(5) Lalettre g
Ecoute, lis et trouve la régle. | Hor zu und lies mit. Wann wird der Buchstabe g [3] ausgesprochen
(wie in ,,Garage®)? Stelle eine Regel auf. (ApB, 56)
b) Aktivitit

Als Aktivitit zahlte alles, bei dem von den Schiiler*innen eine Aktion erwartet wurde, z. B.:
- das ErschlieBen von franzdsischen Wortern mithilfe anderer Sprachen:
(6) Faites une liste. Erstellt eine Liste mit den unbekannten Wortern, die ihr erschlieBen kénnt und
schreibt die deutsche Entsprechung daneben. (DecA, 7)
- das Vergleichen in Form einer Aufforderung oder Frage:
(7) Wie sagt man ,,Mutter”, ,,Vater” und ,,Familie” in anderen Sprachen, die ihr kennt? Kennt ihr

noch weitere Verwandtschaftsbezeichnungen in diesen Sprachen? Welche Ahnlichkeiten

zwischen den Sprachen stellt ihr fest? Tauscht euch aus. (ApB, 39)
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- das Verstehen fremdsprachiger Schilder (Abb. 2)

a Schaut euch die Schilder genau an. Was bedeuten sie?

P

| SONDERBORG

Offentlight toilet
| Akuttelefon 112
{ Politi 114

N

Was kannst du hier
machen? Das Schild hangt ...
"]in einem Bahnhof.
] In einer Moschee.

[Jin einer Kirche.

Abb. 2 Ausschnitt aus einer Aktivitdt zum ErschlieBen fremdsprachiger Schilder (DecA, 97)

- das Ubersetzen von Wortern oder einzelnen Sitzen aus oder in die Zielsprache.
¢) Strategie

Der Kategorie ,Strategie’ wurden diejenigen Inhalte zugeordnet, die erkldren, wie ein
interlingualer Transfer stattfinden kann bzw. wozu und wie Vorwissen eingesetzt werden kann,
also z. B. zum Verstehen oder Lernen (8). Diese eingeschrinkte Definition macht die Kategorie
sehr eng und somit {iberraschte auch die geringe Zahl an zugeordneten Elementen nicht (vgl.
Kap. 5).

(8) Beim Verstehen von unbekannten Wortern helfen euch

= Bilder,
= der Zusammenhang,

=  Worter aus anderen Sprachen. (DecB, 39)
d) Aktivitat/Hinweis

Bei Elementen der Mischkategorie ,Aktivitit/Hinweis‘ waren Aktivitit und Hinweis
untrennbar verbunden. So wurde z. B. im Grammatikheft von Découvertes mehrfach zunéchst
zum Vergleich aufgefordert und im Anschluss der sprachvergleichende Hinweis priasentiert:

(9) Was fillt dir auf? Vergleiche die Artikel im Franzosischen und im Deutschen. (DecgG, 5)

Merlin est un chat.
Merlin ist eine Katze.
Genau! Das Geschlecht der Nomen kann im Franzosischen anders sein als im Deutschen.

In Abbildung 5 (siehe Anh.) sind zwei Elemente dieser Mischkategorie zu sehen. Bevor eine
Tabelle mit Kognaten ausgefiillt werden soll, wird auf die Existenz von interlingualen
Ahnlichkeiten hingewiesen. AnschlieBend entsteht durch Ausfiillen des Liickentextes ein

Hinweis (vgl. DecA, 22).
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e) Aktivitit/Strategie

Bei Aktivitit/Strategie-Elementen handelte es sich z. B. um einen ErschlieBungsprozess mit
angeschlossener Reflexion. Die Schiiler*innen werden gefragt, warum sie etwas verstehen bzw.
was ihnen beim Verstehen geholfen hat (10). Auch wenn der Transfer explizit als
Vorgehensweise bei einer Aktivitit genannt wurde (11), fiihrte das zur Einordnung als
Aktivitit/Strategie.

(10) Die markierten Worter in den folgenden Sdtzen habt ihr noch nicht gelernt: Was hilft euch

dabei, die Sitze trotzdem zu verstehen? (DecB, 150)

(11) Regarde I’emploi du temps. Quels mots est-ce que tu comprends ? Puis, regarde la vidéo et
vérifie tes résultats. | ErschlieBe mithilfe anderer Sprachen die Worter aus dem Stundenplan.

Priife dann deine Ergebnisse mithilfe des Videos. (ApB, 88)
f) Hinweis/Strategie

Zur Mischkategorie ,Hinweis/Strategie‘ gehorte ein Element dann, wenn innerhalb einer
(Transfer-)Strategie ein Hinweis auf andere Sprachen auftrat (vgl. Abb. 6 im Anh.) oder wenn
der Hinweis auf Unterschiede bedeutsam fiir das sprachvernetzende Lernen war:

(12) Mithilfe von anderen Sprachen lernen (ApB, 88)

Auch wenn Worter sich in zwei Sprachen &hnlich sind, werden sie oft unterschiedlich

geschrieben. Mach dir daher beim Lernen die Unterschiede in der Schreibung bewusst.

4.4.3 Sprachen

Alle einbezogenen Sprachen wurden zunichst einzeln erfasst. Spater wurden alle benannten
Sprachen auBler Englisch (E) und Deutsch (D) als ,andere‘ (a) zusammengefasst. Die
Sonderstellung von Deutsch und Englisch ergibt sich aus dem Fokus dieser Arbeit auf die
Sprachen, die mit sehr groBer Wahrscheinlichkeit fiir alle Schiiler*innen im Unterricht von
Franzosisch als zweite Fremdsprache als bekannt vorausgesetzt werden konnen.

Die Kategorie ,beliebige Sprache® wurde hinzugefiigt, um Inhalte aufzunehmen, in denen
Formulierungen wie ,,andere Sprache(n)“ oder ,,autre(s) langue(s)“ enthalten waren oder in
denen sich allgemein auf keine Sprache explizit (z. B. namentlich) bezogen wurde:

(13) Konnt ihr Worter erkennen, die ihr aus dem Deutschen, aus dem Englischen oder aus eurer

Muttersprache kennt? (DecA, 5)

Aus den vier Kategorien ,nur D*, ,nur E*, ,nur a® und ,nur b* wurden zehn Mischkategorien

gebildet (z. B. D + E + a; E + b). Um trennscharfe Sprachkategorien zu erhalten und die

Lehrwerksinhalte eindeutig zuordnen zu kdnnen, wurden zunéchst alle 14 in Citavi verwendet.
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Da diese hohe Anzahl aber in der Auswertung zu schwer zu liberblicken gewesen wére, wurde
nur eine Mischkategorie gebildet: ,Sprachkategorienkombination®, kurz ,Kombi‘ (vgl. Tab. 3
& 8). Dazu gehorte beispielsweise dieser Hinweis mit der Kombination ,Deutsch und beliebige
Sprache* (D + b):

(14) Wenn ihr Franzosisch hort, ist es normal, dass ihr nicht alles versteht. Dennoch kdnnt ihr vieles
herausfinden. Ihr habt sicherlich schon dhnliche Worter auf Deutsch oder in einer anderen
Sprache gehort oder gelesen. (DecA, 7)

Fiir die Auswertung bzgl. der Sprache wurden nicht nur die Ergebnisse aus den trennscharfen
Kategorien betrachtet. Es wurde zusétzlich erfasst, in wie vielen Inhalten insgesamt die
jeweiligen Sprachkategorien (D, E, a, b) enthalten waren. So konnten beispielsweise Aussagen
dariiber getroffen werden, in wie vielen der sprachvernetzenden Inhalte andere Sprachen
enthalten sind — unabhéngig von der Kombination — oder wie viele Inhalte Deutsch und
Englisch einbeziehen (vgl. Tab. 4 & 9).

Einen Sonderfall bei den Sprachen stellt die franzdsische Gebirdensprache dar, die in 4 plus
als fakultativer Inhalt vorkommt (vgl. ApL, 5). Obwohl es sich dabei um eine ,,anerkannte[ |
Sprache sowohl in Deutschland als auch in Frankreich* (ApL, 5) handelt, wurde sie nicht in die
Analyse einbezogen, weil sie meiner Einschédtzung nach eine zusétzliche Zielsprache darstellt.
Dass deutsche Schiiler*innen die franzdsische Gebérdensprache als vorgelernte Sprache
mitbringen, ist zudem sehr unwahrscheinlich. Aus mehrsprachigkeits-, fach- und
inklusionsdidaktischer Perspektive stellt der Einbezug der franzosischen Gebérdensprache

jedoch eine interessante Bereicherung des Lehrwerks dar.

4.4.4 FEbenen

Als sprachliche Ebenen, auf denen die Sprachvernetzung stattfindet bzw. stattfinden soll,
wurden die vier Kategorien aus Kapitel 2.6 zum interlingualen Transferpotenzial verwendet.
Es wurde also unterschieden zwischen Lexik, Aussprache & Schrift, Morphosyntax und

Syntax. Zusétzlich ist wihrend der Erfassung die Mischkategorie ,mehrere Ebenen‘ entstanden.
a) Lexik

In die Kategorie ,Lexik* fielen die Inhalte, die den Wortschatz des Franzosischen und der
anderen verwendeten Sprachen betreffen. Damit sind zum einen Ubersetzungen (mit und ohne
Formkongruenz) gemeint, die présentiert wurden (Hinweis) oder durchzufiihren waren

(Aktivitdt), zum anderen das Verstehen oder Lernen auf Basis von Kognaten.
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Eine Ubersetzung konnte Gemeinsamkeiten oder Unterschiede sichtbar machen, z. B. in
Bezug auf das Genus von Nomen (15), oder auf das Nicht-Vorhandensein eines entsprechenden

Wortes hinweisen (16) — hier eines unbestimmten Pluralartikels im Deutschen und Englischen.

(15) le métro — die U-Bahn (ApB, 179)
(16) [frz. Flagge] des rues
[dt. Flagge] Straflen
rit. Flagge streets pB,
[brit. F1 ] (ApB, 33)

Englische Kognaten im Vokabelteil werden als Hilfe zum vernetzten Lernen angefiihrt. Zum
Verstehen hingegen werden Kognaten beispielsweise in diesem Hinweis (17) genannt:

(17) Viele franzdsische Worter konnt ihr verstehen, wenn ihr an Worter in anderen Sprachen denkt.

(DecB, 34)
b) Aussprache und Schrift

Bei sprachvernetzenden Inhalten dieser Kategorie geht es um die Aussprache (18) und/oder
die Schreibweise (19) der sprachlichen Einheit. Dazu zédhlten auch alle deutschen oder
englischen Worter in den Lautzeichenlisten der Schiilerbiicher.

(18) Das -e- von prennent sprichst du offen aus, wie in ,,Ente*. (ApG, 42)

(19) une exercice  Achtung, im Franzoésischen mit -c-!

englisch: exercise (DecB, 183)
¢) Syntax

Stein (2014, 43) beschreibt Syntax als ,,die Lehre vom Bau aller Sétze dieser Sprache* und
genau darauf konnen sprachvernetzende Inhalte auch Bezug nehmen, z. B. wenn es um den
Vergleich des franzosischen mit dem englischen Aussagesatz geht:

(20) [brit. Flagge] She lives in Paris.
Die Wortstellung kennst du schon aus dem Englischen (S — P — O). (ApG, 6)

d) Morphosyntax

In den Bereich Morphosyntax fielen diverse grammatische Phénomene, die der
Sprachvernetzung zwischen Franzosisch und anderen Sprachen dienen konnen (vgl. Kap.
2.6.5). In den Lehrwerken geht es auf morphosyntaktischer Ebene u. a. um die Verneinung (21),
die Futurbildung, die Stellung und Angleichung von Adjektiven, um die Bezugspunkte fiir
Possessivpronomen (22), um die Pluralbildung, um Mengenangaben, um die Bildung von

Adverbien und um Altersangaben.
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(21) Welche Unterschiede fallen euch bei der Verneinung im Deutschen und Franzosischen auf?

(DecB, 68)
(22) Ubersetze die Sitze ins Deutsche. Was fillt dir auf?
1. C’est Idriss. Sa mére s’appelle Stéphanie et son pére s’appelle Kader.
2. C’est Lili-Rose. Sa mére s’appelle Carine et son pére s’appelle Joseph. (ApB, 45)

e) mehrere Ebenen

Diese Mischkategorie wurde notig, um wenige sprachvernetzende Inhalte aufzunehmen, die
sich nicht nur einer sprachlichen Ebene zuordnen lieen. So gilt folgender Hinweis fiir alle
sprachlichen Ebenen:

(23) Da jede Sprache anders funktioniert, ist eine wortliche Ubersetzung oft nicht mdglich: Achte
daher auf die kleinen Unterschiede. (ApB, 168)

5 Ergebnisse
5.1 sprachvernetzende Inhalte in Découvertes

Es konnten 138 sprachvernetzende Inhalte in den drei untersuchten
Lehrwerkskomponenten von Découvertes gefunden werden; davon die meisten (69 %) im
Schiilerbuch. Im Folgenden werden die Ergebnisse komponenteniibergreifend dargestellt.

Detaillierte Tabellen iiber alle Verteilungen finden sich im Anhang (vgl. Tab. 14-16).

5.1.1 Art

Von allen sprachvernetzenden Inhalten stellen Hinweise mit 71 Prozent die Mehrheit dar
(vgl. Tab. 2). Mit groBem Abstand folgen die Aktivititen und die Mischkategorie
,Aktivitdt/Hinweis‘. Sechs Elemente wurden als Strategie eingeordnet und die restlichen

Mischkategorien enthalten jeweils zwei Elemente.

o - Aktivitat/ . Aktivitat/ Hinweis/
Hinweis et Hinweis Strategie Strategie Strategie
> 98 18 12 6 2 2
in % 71,01 13,04 8,70 4,35 1,45 1,45

Tab. 2 Verteilung der Arten in Découvertes

Von den 98 Hinweisen bezieht sich die Hilfte (49x, 50 %) nur auf Deutsch (vgl. Tab. 14).
Darunter sind 21 deutsche Worter in der Lautzeichenliste und diverse weitere Vergleiche auf
verschiedenen sprachlichen Ebenen (s. u.). Eine andere grof3e Gruppe in den Hinweisen stellen

die 34 Hinweise auf englische Kognaten im Vokabelverzeichnis dar.
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Einer der Hinweise enthélt andere Sprachen. Es handelt sich um eine Abbildung mit ,,Nein*
in sechs verschiedenen Sprachen, von denen eine nicht identifiziert werden konnte, und dem
franzosischen Satz ,Je ne reste pas a 1’école” (DecA, 67), eingebettet in eine Seite zur
franzosischen Negation.

Fiinf Hinweise beziehen beliebige Sprachen ein und eine enthilt keine benannte Sprache
(Kat. ,nur b‘, Bsp. 24). Somit ist in 97 von 98 Hinweisen mindestens Deutsch oder Englisch
enthalten.

(24) Ihr seid auf einem internationalen Jugendtreffen in Paris. Hier werden viele verschiedene
Sprachen gesprochen. Ihr hért den Teilnehmern zu und stellt fest: Es gibt viele Ahnlichkeiten
zwischen den Sprachen. (DecA, 4)

Auf diesen Hinweis zu Ahnlichkeiten folgen zwei Aktivititen. In der ersten werden sechs
Worter verschiedener Sprachen vorgelesen und die Schiiler*innen sollen sie in einer Liste von
13 Wortern ankreuzen. Anschlieend werden alle 13 Worter vorgelesen und in einer neuen
Auflistung, bei der hinter den Wortern die Sprache in Klammern steht, sollen die franzdsischen
Kognaten zugeordnet werden. Es handelt sich dabei fast ausnahmslos um hochgradig
formkongruente Kognaten. Die grofte graphematische Abweichung hat das tiirkische kolye,
das dem franzdsischen collier aber in der Aussprache sehr dhnlich ist.

Auch in vier weiteren Aktivititen stehen Kognaten im Mittelpunkt, die herausgehdrt
oder -gelesen werden sollen. In den {iibrigen Aktivititen sollen flinfmal deutsche mit
franzosischen Strukturen verglichen werden, einmal deutsche und englische mit den
franzosischen. Viermal sollen die Schiiler*innen Worter oder kurze Sitze aus dem Deutschen
ins Englische und Franzosische iibersetzen, zweimal von Franzdsisch nach Deutsch und/oder
Englisch und/oder in eine beliebige Sprache.

12 von 18 Aktivitdten beziehen sich auf die lexikalische Ebene. Sprachvernetzende Inhalte
mit Fokus auf Kognaten wurden grundsitzlich der Lexik zugeordnet — auch wenn sie, wie oben
beschrieben, in Hortexten vorkamen — weil es dort nicht um das Vergleichen der Aussprache
zwischen Franzosisch und anderen Sprachen ging, sondern nur um das Zuordnen der gehorten
Worter zu aufgelisteten Wortern.

In sechs Fillen wurden die Inhalte als Strategien zur Sprachvernetzung eingeordnet — alle
beziehen sich auf die lexikalische Ebene und beinhalten die Mdglichkeit, sie auf eine beliebige
Sprache anzuwenden. Es geht v. a. um das Verstehen von Wortern beim Lesen oder Horen
anhand von Kognaten. Hervorzuheben ist die einzige Strategie, in der explizit auf

Spracherwerbserfahrungen eingegangen wird:
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(25) Nutzt eure Erfahrungen aus anderen Fremdsprachen (z. B. Englisch). Viele Methoden habt ihr
schon kennengelernt, z. B. Vokabeln lernen mit Karteikarten, Wortbilder und viele andere.

Nutzt sie fiir das Franzosischlernen! (DecB, 147)

5.1.2 Sprache

Nahezu alle sprachvernetzenden Inhalte in Découvertes (96 %) enthalten mindestens
Deutsch oder Englisch, wobei Deutsch etwas hdufiger vorkommt als Englisch, in 44 Prozent
aller Inhalte sogar allein (vgl. Tab. 3 & 4 sowie ausfiihrlich Tab. 14 u. 15 im Anh.). Gemeinsam
treten beide Sprachen relativ selten auf (13 %). In fast 15 % der Inhalte konnen beliebige
Sprachen eingebracht werden (,b enthalten®), dabei wird in fiinf Elementen (3,6 %) gar keine

Sprache benannt (,nur b®).

nur D nur E nur b nur a Kombi
> 61 43 5 0 29
in % 44,20 31,16 3,62 0 21,01

Tab. 3 Verteilung der Sprachkategorien in Découvertes

absolute Anzahl Anteil an allen sprachv. Inhalten in %
D und/oder E enthalten 133 96,38
D enthalten 85 61,59
E enthalten 66 47,83
D und E enthalten 18 13,04
b enthalten 20 14,49
a enthalten 7 5,07

Tab. 4 absolute Haufigkeit der Sprachkategorien in Découvertes

Anmerkung: Aufgrund von Uberschneidungen ergibt die Summe mehr als 138 (> 100 %)

Neben Deutsch und Englisch werden acht andere Sprachen explizit einbezogen, aber
immer in Verbindung mit Deutsch und/oder Englisch. Den Kategorien ,nur a‘ sowie ,a + b‘
konnten somit keine Elemente zugeordnet werden. Tiirkisch tritt sechs Mal und somit am
hiufigsten auf. AuBerdem werden Spanisch und Italienisch dreimal eingesetzt und alle iibrigen
Sprachen einmal: Polnisch, Arabisch, Dénisch, Russisch, Griechisch. In keinem Fall handelt es
sich um mehr als zwei zusammenhidngende Worter (Artikel + Nomen).

Die vier Sprachkategorien treten zweimal alle zusammen auf (D + E + a + b). Beide Inhalte
dienen dem Sprachvergleich auf lexikalischer Ebene in Form einer Tabelle. Einmal geht es um
Stiddte- und Léndernamen (vgl. DecA, 112) und einmal um fiinf franzosische Nomen aus dem

Bereich Hobbys (vgl. Abb. 5 im Anh.).
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5.1.3 Ebene

. Aussprache/ Morpho-
Lexik Schrift S Syntax mehrere
> 73 41 17 4 3
in % 52,90 29,71 12,32 2,90 2,17

Tab. 5 Verteilung der sprachlichen Ebenen in Découvertes

Was bereits in den Ergebnissen zu Arten und Sprachen angeklungen ist, gibt auch Tabelle 5
wieder: die Sprachvernetzung findet am haufigsten auf lexikalischer Ebene statt (53 %). Es
geht v. a. um Kognaten, um das Vergleichen von Woértern und Strukturen (z. B. unbestimmter
Pluralartikel, Genus, Personalpronomen 3. Ps. Pl.) und zweimal sind faux amis enthalten — in
einem Hinweis (26) und einer darauffolgenden Aktivitt.

(26) Unterschiede in den Fremdsprachen [...]

In der Bedeutung: Faux-amis sind ahnlich aussehende Worter, die aber verschiedene
Bedeutungen haben: Papi (F: Grofivater) = Papi (D: Vater); une belle-mére ist keine schone
Mutter, sondern (D) eine Stiefmutter. (DecA, 55)

Die Lexik ist in allen Arten (inkl. Mischkategorien) vertreten und mit allen Sprachkategorien
verbunden. Nur bei den 85 Elementen, die Deutsch enthalten, ist nicht die Lexik (28x, 33 %)
die dominierende sprachliche Ebene, sondern die Aussprache/Schrift (34x, 40%).

Bei Elementen der Kategorie ,Aussprache/Schrift® handelt es sich meist um Vergleiche mit
deutschen, selten mit englischen, Wortern in der Form ,,[Laut] wie in [dt./engl. Wort]“. Dreimal
wird auf die unterschiedliche Schreibweise von franzosisch-englischen Kognaten hingewiesen,
z. B. fiir das Paar for example/par exemple (DecA, 133), und zweimal geht es um die Betonung.
AuBerdem findet sich folgender deutlich hervorgehobener Aussprachehinweis im Vokabelteil:

(27) ! Club [kleeb]: Die franzdsische Aussprache urspriinglich englischer Worter und Namen klingt

oft anders als die richtige englische Aussprache. (DecB, 166)
Bei den iibrigen in der Vokabelliste aufgefiihrten englischen Kognaten findet sich kein Hinweis
auf eine unterschiedliche Schreibweise oder Aussprache.

Auf die Morphosyntax beziehen sich spracheniibergreifend 17 Elemente (20%) (vgl. Tab.
15). Darin werden acht verschiedene Themen besprochen, zehnmal in Form von Hinweisen nur
auf Deutsch. Am héiufigsten (4x) geht es um den Vergleich der Verwendung von bestimmten
Artikeln in Franzdsisch und Deutsch (Bsp. 28). Dreimal wird zudem die Altersangabe mit avoir
hervorgehoben. Weitere Themen sind u. a. die Verneinung und die Possessivbegleiter der 3.

Person Singular.

(28) J'aime les chats. Ich liebe Katzen. [...] (DecB, 163)
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Bei den vier Syntaxvergleichen werden dreimal Englisch und Deutsch einbezogen. Es geht
zweimal um die Stellung von direkten und indirekten Objekten im Satz, einmal um Fragen.
Zudem enthélt ein genereller Hinweis zu Unterschieden im Satzbau Beispiele der
Adressenangabe.

Auf mehrere Ebenen bezieht sich beispielsweise dieser Interferenzhinweis aus einer
Fehlercheckliste im Arbeitsheft:

(29) Achte auf typische Fille, in denen sich das Deutsche vom Franzosischen unterscheidet!

Sie ist 16. -> falsch: Elle est 16. richtig: Elle a 16 ans.
Ich gehe aufs Gymnasium. -> falsch: Je vais au gymnase.(= Turnhalle)
richtig : Je vais au collége/au lycée. (DecA, 133)

5.1.4 hiufigste Kombinationen aus Art, Sprache und Ebene

In Tabelle 6 werden die hédufigsten Kombinationen aus Arten von sprachvernetzenden

Inhalten, einbezogenen Sprachen und sprachlichen Ebenen aufgelistet.

Anzahl Anteil in % Art Sprache Ebene
37 26,81 Hinweis nur Englisch Lexik
32 23,19 Hinweis nur Deutsch Aussprache/Schrift
10 7,25 Hinweis nur Deutsch Morphosyntax
10 7,25 Aktivitdt Kombi Lexik
6 4,35 Hinweis nur Deutsch Lexik
5 3,62 Hinweis nur Englisch Aussprache/Schrift
4 2,90 Aktivitat/Hinweis nur Deutsch Lexik

Tab. 6 Kombinationen aus Art, Sprache und Ebene mit Haufigkeit und Anteil an 138 sprachvernetzenden
Inhalten in Découvertes

Hier zeigt sich, dass die Lexikhinweise auf Englisch, davon 35 Kognaten im
Vokabelverzeichnis, am hdufigsten vorkommen. Als einer der verbleibenden Hinweise wurden
englischsprachige Meniipunkte einer Homepage mit franzdsischem Inhalt gezdhlt (vgl. DecB,
103). Bei dem anderen handelt es sich um folgende Aussage direkt iiber dem ersten Kognaten:

(30) Wer hitte das gedacht? Einige englische Worter kommen aus dem Franzosischen! (DecB, 159).
Dazu inhaltlich passend wurde in Form eines Elements der Mischkategorie ,Hinweis/Strategie’
ein moglicher Identifikationstransfer als positiv hervorgehoben:

(31) Das ist praktisch: Die Bedeutung mancher franzosischer Worter kannst du aus dem Englischen

ableiten [...] (DecB, 160)

Von den 35 Hinweisen beziehen sich 27 (77 %), auf franzdsisch-englische Kognaten, z. B.

dge, exercice, silence. In 8 Fillen (23 %) gibt es auch einen deutschen Kognaten dazu, z. B.
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classe, parc, station (vgl. Tab. 13 im Anh.). In den meisten Féllen sind die Kognaten hochgradig
formkongruent, zumindest zwischen Franzdsisch und Englisch. Nicht so offensichtlich fiir
Schiiler*innen sind sicher franzdsisch-englische Kognatenpaare wie montagne/mountain,
chateau/castle und temps/time oder bezogen aufs Deutsche danse/Tanz und fruit/ Frucht.

Bei den 32 Aussprache/Schrift-Hinweisen allein zum Deutschen geht es 30-mal um den
Vergleich von Lauten (,,wie in ...“) und einmal um die Intonationsfrage (vgl. DecG, 26). Bei
dem einen Schreibweisehinweis handelt es sich um einen Tipp zur Kleinschreibung von
Wochentagen im Franzdsischen im Gegensatz zur GroBschreibung im Deutschen (vgl. DecA,
74).

In zehn Lexikaktivitdten werden mehrere Sprachkategorien einbezogen, dabei sind viermal
andere Sprachen als Deutsch und Englisch konkret benannt und viermal kénnen beliebige
Sprachen einbezogen werden. Auf einige dieser Aktivititen wurde hier schon eingegangen,
z. B. auf das Wiedererkennen von vorgelesenen Kognaten in einer Liste (vgl. DecA, 4; Kap.
5.1.1).

Von den sechs Lexikhinweisen nur auf Deutsch sei folgender (32) genannt, bei dem konkret
auf ein Wort mit anderer, aber verwandter Bedeutung hingewiesen wird, das mit dem

franzosischen Nomen verwandet ist:
(32) le vent Vergleiche deutsch: Ventilator (ein Apparat, der Wind macht) (DecB, 187)

Diese Art der Verwendung verwandter Worter ist in den untersuchten Lehrwerkskomponenten
einmalig. Bei den présentierten (ausschlieBlich englischen) Wortern handelt es sich ansonsten
um formkongruente und semantisch gleiche Kognaten der gleichen Wortart (iiberwiegend
Nomen) (vgl. Tab. 13 sowie Kap. 6.4).

Drei der vier Elemente der Mischkategorie ,Aktivitit/Hinweis® folgen dem Muster ,,Was
fallt dir auf? [...] Genau!“. Im vierten geht es um polyseme Worter im Deutschen und
Franzosischen (vgl. Abb. 7 im Anh.).

Sowohl im Schiilerbuch als auch im Arbeitsheft wird bereits in der Symbollegende auf
Inhalte hingewiesen, die die Sprachbewusstheit und/oder die Sprachlernkompetenz betreffen.
In Buch und Arbeitsheft sind insgesamt 16 Inhalte mit dem roten, zackigen Kreis markiert. Von
den 10 Buchinhalten sind 7 als sprachvernetzende Inhalte in meine Analyse eingegangen. Bei
6 der so markierten Inhalte handelt es sich um eine kurze Aufforderung, eine bestimmte
Struktur (z. B. Verneinung, Stellung der Adjektive) mit dem Deutschen und einmal zuséitzlich

mit dem Englischen (Satzstellung) zu vergleichen (Kat. ,Aktivitit®). Die siebte Markierung
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bezieht sich auf eine ganze Strategieseite zum erfolgreichen Fremdsprachenlernen (vgl. DecB,
147).

Die sechs Arbeitsheftinhalte mit diesem Symbol tragen alle die Uberschrift ,,Sprachen
vergleichen* und wurden als sprachvernetzende Inhalte eingeordnet, teilweise als mehrere.
Insgesamt sind es sieben Aktivititen, fiinf Hinweise, drei Elemente der Mischkategorie
,Aktivitit/Hinweise‘ und eine Strategie. In allen Aktivitaten ist die Lexik mindestens enthalten,
meistens als alleinige Ebene. Vier Aktivititen beziehen andere Sprachen konkret ein, z. B. in
Form von Schildern, die verstanden und iibersetzt werden sollen (vgl. DecA, 97). Vier der fiinf
Hinweise sind in einem gemeinsamen Strategiekasten zu ,,Unterschiede[n] in den
Fremdsprachen* (DecA, 55; Abb. 8 im Anh.) enthalten und beziehen sich auf verschiedene
sprachliche Ebenen, auf Deutsch und/oder Englisch und/oder beliebige Sprachen. Bei der einen
Strategie handelt es sich um Tipps zum Verstehen ,,fremdsprachliche[r] Schilder (DecA, 97),

die den beiden Aktivititen dazu vorangestellt sind.

5.2 sprachvernetzende Inhalte in A plus

In den drei Lehrwerkskomponenten von A plus (Schiilerbuch, Arbeitsheft, Grammatikheft)
konnten insgesamt 199 sprachvernetzende Inhalte festgestellt werden; die grofle Mehrheit
davon (78%) im Schiilerbuch. Wie flir Découvertes werden die wichtigsten Ergebnisse
komponenteniibergreifend wiedergegeben. Detaillierte Tabellen iiber alle Verteilungen finden

sich auch fiir 4 plus im Anhang (vgl. Tab. 17-19).

5.2.1 Art

Als Art des sprachvernetzenden Inhalts iiberwiegen die Hinweise deutlich (vgl. Tab. 7). Mit
groflem Abstand folgen die Aktivitdten. Mischkategorien treten selten auf und es gibt nur eine

,reine’ Strategie.

Aktivitat/ Hinweis/ Aktivitat/

Hinweis e Strategie Strategie Hinweis Strategie
Y 174 15 6 2 1 1
in % 87,44 7,54 3,02 1,01 0,50 0,50

Tab.7 Verteilung der Arten in A plus

Die hohe Zahl der Hinweise setzt sich v. a. zusammen aus

- 76 Markierungen des Genusunterschieds zwischen deutschen und franzdsischen Nomen in
der Vokabelliste,

- 42 englischen Kognaten in der dritten Spalte des Vokabelteils und
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- 15 deutschen Wortern in der Lautzeichenliste.
In die 174 Hinweise wurden keine anderen Sprachen als Deutsch und Englisch einbezogen.
In 13 von 15 Aktivititen sollen Worter, Wortgruppen oder kurze Sétze miteinander

'CC

verglichen werden. Zum Vergleich wird fiir gewdhnlich mit ,,Vergleiche!* und/oder mit ,,Was
fallt dir auf?* aufgefordert. Teilweise soll davor aus dem Franzosischen oder ins Franzosische
iibersetzt werden, teilweise auch in andere Sprachen, die die Schiiler*innen konnen, z. B., um
die Deklination von Adjektiven zu vergleichen (33) oder um herauszufinden, dass es im
Deutschen und Englischen nur ein Personalpronomen der 3. Person Plural gibt und im

Franzosischen zwei (34).
(33) Ubersetze die Siitze von a ins Deutsche und in eine andere Sprache, die du kennst. Vergleiche.
[einer der Sdtze, Anm. CG] Les étagéres sont petites. (ApB, 75)

(34) Ubersetze die Sitze von b ins Deutsche und ins Englische. Vergleiche.

[einer der Sdtze, Anm. CG] Voila Jeanne et Lili-Rose. = Elles sont cool. (ApB, 24)

Die Aktivitdt mit den meisten einbezogenen Sprachen ist gleichzeitig der sprachvernetzende
Inhalt mit den meisten Sprachen. Darin werden die zwdlf Monatsnamen in zwdlf verschiedenen
Sprachen (markiert durch eine Flagge) présentiert. Die Schiiler*innen sollen herausfinden, ,,um
welche Monate es sich handelt”, und sagen, was sie feststellen (ApB, 129).

Eine der Aktivititen im Arbeitsheft dient dem schrittweisen Kennenlernen des Lehrwerks.
Als sprachvernetzend gilt folgender Schritt (35), in dem die Schiiler*innen auf einen englischen
Kognaten und dessen vom Franzosischen abweichende Schreibweise hingewiesen werden:

(35) Lies den Eintrag zu ,,der Tanz, das Tanzen®, auf Seite 181. Worauf wirst du aufmerksam

gemacht? (ApA,S)

Durch folgendes Element der Kategorie ,Aktivitit/Strategie® soll das Lesen eines Textes
vorentlastet werden. Die Schiiler*innen sollen die Worter {ibersetzen und den
Verstehensprozess reflektieren:

(36) Préparer la lecture (ApB, 23)

Comment on dit en allemand /e basket, la série, le club, le drone, la danse, la Tunisie et

sympa? | Diese Worter kommen im Text vor. Was bedeuten sie? Warum verstehst du sie?
Die eine ,,reine* Strategie in 4 plus ist einer von sieben Tipps zum Wortschatzlernen:

(37) Zu dem Wort, das du lernst, gibt es ein dhnliches Wort in einer anderen Sprache, die du kennst?

Schreibe es mit auf und markiere Unterschiede in der Schreibung, falls vorhanden. (ApB, 149)

Im einzigen Fall aus 4 plus, der der Mischkategorie ,Aktivitit/Hinweis‘ zugeordnet wurde,

werden die Schiiler*innen dazu aufgefordert, sich zehn deutsch-franzdsisch-englische
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Kognaten anzuhoren, die Aussprache zu vergleichen und die Worter nachzusprechen. Als
Hinweis zur Aktivitdt wurde hier der erste deutsche Satz gewertet:
(38) Ecoute et répéte. | Einige Worter dhneln sich im Deutschen, Englischen und Franzosischen. Hor
zu, achte genau auf die Aussprache und sprich nach.
Exemple: [dt. F1.] Schokolade [brit. F1.] chocolate [frz. F1.] chocolat (ApB, 12)
In der Beschreibung des Lehrwerks (ApL, 9) wird auf die ,,neu geschaffene[ ] Ubungsrubrik
,Comparer les langues‘“ hingewiesen, durch die die Sprachbewusstheit der Schiiler*innen
gefordert und ihr sprachliches Vorwissen wertgeschitzt werden sollen (vgl. Kap. 6.2). Den Titel
dieser Rubrik tragen drei Lehrbuch- und vier Arbeitsheftiibungen. Nach meiner
Kategorisierung handelt es sich dabei um sechs Aktivitdten, die mindestens Deutsch enthalten,
und ein Element der Kategorie ,Aktivitit/Strategie®, das nur andere Sprachen einbezieht. Drei
Inhalte beziehen sich auf die morphosyntaktische Ebene, drei auf mehrere Ebenen und einer

nur auf die Lexik.

5.2.2 Sprache

Von 199 sprachvernetzenden Inhalten sind in 193 mindestens Deutsch oder Englisch
enthalten, aber nur in 9 beide Sprachen. Sie treten also beide sehr hdufig auf, aber meist getrennt
voneinander. Deutsch ist dabei fast 2,5-mal haufiger vertreten als Englisch (vgl. Tab. 9) und

damit die am haufigsten einbezogene Sprache in 4 plus.

nur D nur E nur b nur a Kombi
> 131 48 5 1 14
in % 65,83 24,12 2,51 0,50 7,04

Tab. 8 Verteilung der Sprachkategorien in 4 plus

absolute Anzahl Anteil an allen sprachv. Inhalten in %
D und/oder E enthalten 193 96,98
D enthalten 143 71,86
E enthalten 59 29,65
b enthalten 10 5,03
D und E enthalten 9 4,52
a enthalten 5 2,51

Tab. 9 absolute Hiufigkeit der Sprachkategorien in 4 plus
Anmerkung: Aufgrund von Uberschneidungen ergibt die Summe mehr als 199 (> 100 %)

In sechs Elementen sind somit weder Englisch noch Deutsch zu finden — die Sprachwahl ist

dort meistens komplett frei bzw. es wird keine Sprache verwendet oder benannt (Kat. ,nur
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beliebig‘). In einem Fall werden nur zwei andere Sprachen verwendet (Kat. ,nur andere®),
ndmlich Spanisch und Italienisch. Es handelt sich um ein Element der Kategorie
,Aktivitit/Strategie‘, bei dem den Schiiler*innen drei Forenbeitrige von Jugendlichen lesen und
folgende Fragen beantworten sollen:

(39) 1. In welchen Sprachen auBler Franzosisch sind die Beitrdge formuliert?

2. Welche Orte in Frankreich empfehlen die Jugendlichen? Was mochten sie dort machen?

3. Was hast du sonst noch verstanden? Und wie? (ApA, 91)
Die Schiiler*innen sollen also selbst erkennen, dass es sich um einen spanischen und einen
italienischen Text handelt und sowohl inhaltliche als auch strategische Fragen beantworten. Bei
diesem Element steht also die romanische Interkomprehension im Mittelpunkt; sie wird genutzt
und reflektiert (vgl. Kap. 6.2).

In den drei anderen Inhalten treten andere Sprachen nur in Kombination mit mindestens
Deutsch oder Englisch auf. Es sind folgende Sprachen: Tiirkisch (3x), Spanisch (3x), Italienisch
(3x), alle anderen nur einmal: Rumaénisch, Portugiesisch, Ungarisch, Griechisch,
Niederldndisch, Schwedisch, Polnisch, Russisch. Zu einem der Inhalte mit Tiirkisch (ApB, 84)
steht im Lehrerhandbuch, es ,,dient als Beispiel fiir eine Familiensprache, als Anregung, die in

den Lerngruppen bekannten Sprachen zu erfragen* (ApL, 150).

5.2.3 Ebene

. Aussprache/ Morpho-
Lexik Schrift — Syntax mehrere
> 142 29 16 6 6
in % 71,36 14,57 8,04 3,02 3,02

Tab. 10 Verteilung der sprachlichen Ebenen in A plus

Im Grofteil der gefundenen Elemente (71 %) findet die Sprachvernetzung auf der
lexikalischen Ebene statt (vgl. Tab. 10). Wie bei den Hinweisen machen die 76 Markierungen
des deutsch-franzosischen Genusunterschieds und die 42 englischen Kognaten den GroBteil der
Elemente aus. In anderen geht es um das Verstehen und/oder das Vergleichen auf Basis von
Kognaten. Einmal wird ausdriicklich auf einen faux ami hingewiesen: in der Vokabelliste bei
le piano:

(40) ! faux ami: le clavier die Tastatur (ApB, 191)

Einzelnen franzosischen Lauten werden auch au3erhalb der Lautzeichenliste deutsche Laute
und Worter, die sie enthalten, zur Seite gestellt. Insgesamt ist das bei 24 von 29 Elementen der

Kategorie ,Aussprache/Schrift® der Fall. Zusétzlich werden Englisch und Franzdsisch
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beziiglich der Aussprache dreimal explizit verglichen. Ein Beispiel ist die bereits in Kapitel
5.2.1 zitierte Aktivitdt mit Hinweis (vgl. ApB, 12). Eines der anderen beiden bezieht sich auf
das Plural-s, das im Franzosischen nicht ausgesprochen wird, im Englischen jedoch schon. Im
anderen geht es um die Aussprache von englischen Eigennamen:
(41) Micro-écoute
Die franzdsische Aussprache von englischen Eigennamen kann tiberraschen. Hor zu. Um wen
geht es hier?
Emma Stone, Emma Watson, Tom Holland, Tom Morgan (ApB, 82)
In den restlichen zwei Elementen wurde auf eine tatsdchliche oder moglicherweise
abweichende Schreibweise bei Kognaten hingewiesen.
In 5 von 16 Elementen zur Morphosyntax werden Mengenangaben verglichen. Alle fiinf
Mal wird ein Unterschied zum Deutschen gezeigt, einmal aber auch eine Gemeinsamkeit zum
Englischen (vgl. Abb. 3). Die Altersangabe mit avoir wird dreimal aufgegriffen. Weitere

morphosyntaktische Themen waren z. B. die Angleichung von Adjektiven und die Verneinung.

() unebouteille de lait Das Englische verhalt sich genauso wie das
, Franzdsische: Wo im Franzosischen de steht,
% abottle of  milk : i :
steht im Englischen ,of".
; y Im Deutschen steht nichts zwischen der
@ eine Flasche H Milch

Mengenangabe und dem Nomen.
Abb. 3 Vergleich der Angabe bestimmter Mengen zwischen Franzosisch, Englisch und Deutsch (ApG, 46)

In 5 der 6 sprachvernetzenden Inhalte mit Bezug zur Syntax werden deutsche und
franzosische Satzstrukturen verglichen, davon dreimal, um einen Unterschied zu verdeutlichen.
Einmal erfahren die Schiiler*innen, dass sie die Wortstellung S — P — O schon aus dem
Englischen kennen (vgl. ApG, 6).

In folgender Aktivitit (vgl. Abb. 4) geht es laut Lehrerhandbuch (ApL, 213) um den
Vergleich von Angaben bestimmter Mengen zwischen sechs Sprachen, also um ein
morphosyntaktisches Thema. Zusédtzlich werden hier aber auch Kognaten zu frz. bouteille
verwendet, deren Ahnlichkeit den Schiiler*innen mit groBer Wahrscheinlichkeit auch auffallen
wird. Es werden also Morphosyntax und Lexik einbezogen, weshalb dieses Beispiel in die

Mischkategorie ,mehrere Ebenen‘ eingeordnet wurde.
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Lies die Ausdriicke. Was fillt dir auf?

(_‘3 une bouteille d'eau

* a bottle of water

Abb. 4 Vergleich von Mengenangaben in sechs Sprachen mit Kognaten (ApB, 116)

eine Flasche Wasser " una bottiglia di acqua

bir sise su ) una botella de agua

5.2.4 hiufigste Kombinationen aus Art, Sprache und Ebene

Tabelle 11 zeigt die hdufigsten Kombinationen aus Arten von sprachvernetzenden Inhalten,

einbezogenen Sprachen und sprachlichen Ebenen.

Anzahl Anteil in % Art Sprache Ebene
86 43,22 Hinweis nur Deutsch Lexik
43 21,61 Hinweis nur Englisch Lexik
25 12,56 Hinweis nur Deutsch Aussprache/Schrift
9 4,52 Hinweis nur Deutsch Morphosyntax
4 2,02 Hinweis nur Deutsch Syntax
3 1,51 Aktivitit Kombi Lexik
3 1,51 Aktivitat Kombi mehrere

Tab. 11 Kombinationen aus Art, Sprache und Ebene mit Haufigkeit und Anteil an 199 sprachvernetzenden
Inhalten in 4 plus

Beim Grofteil der Hinweise ausschlieBlich zur deutschen Lexik handelt es sich um 76
Markierungen des Genusunterschieds von franzosischen und deutschen Nomen in der
Vokabelliste. Auch in drei weiteren Fillen an anderer Stelle wird darauf verwiesen. In der
Vokabelliste wird bei femininen franzosischen Nomen, die im Deutschen maskulin sind, der
deutsche Artikel blau hervorgehoben (z. B. la gare — der Bahnhof, ApB, 182). Ist das deutsche
Nomen neutral, ist sein Artikel schwarz und fett gedruckt (z. B. la danse — das Tanzen, ApB,
181). Bei maskulinen franzdsischen Nomen ist der feminine deutsche Artikel rot markiert (z.
B. le drone — die Drone, ApB, 181). Nicht hervorgehoben hingegen wird der Unterschied
zwischen einem maskulinen franzdsischen und einem neutralen deutschen Nomen (z. B. le
stade — das Stadion, ApB, 179).

Die 43 Hinweise ausschlieBlich zur englischen Lexik setzen sich aus einem allgemeinen
Hinweis (Bsp. 42) und 42 Kognaten in der Vokabelliste zusammen (vgl. Tab. 13 im Anh.).
Letztere sind immer mit britischer Flagge markiert und die Schiiler*innen werden auf die
Bedeutung des Symbols zu Beginn des Vokabelverzeichnisses hingewiesen: ,,Hier findest du

ein englisches Wort, das dem franzosischen Wort dhnlich ist“ (ApB, 176).
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(42) Uber 55 % des franzdsischen Grundwortschatzes kannst du dir aus dem Englischen erschlieBen!
(ApB, 155)

Bei den 42 Hinweisen handelt es sich 22-mal (52 %) um franzodsisch-englische Kognaten,

z. B. zu animal, cinéma, préférer, davon einmal zum Satz Ca dépend. In 19 Fillen (45 %)
existiert dazu auch ein deutscher Kognat, z. B. zu adresse, cathédral, stade. Die Kognaten sind
grofBtenteils hochgradig formkongruent, zumindest zwischen Franzdsisch und Englisch.
Weniger offensichtlich sind wohl die Verbindungen zwischen bouteille/bottle, rocher/rock und
montagne/mountain. Bei plante nicht nur an engl. p/ant, sondern auch an dt. Pflanze zu denken,
ist sicher von Schiiler*innen nicht zu erwarten. In einem Fall wird zu einem franzdsischen Satz

eine englische Ubersetzung prisentiert, die keine Kognaten enthilt:
(43) Je n’ai pas de fréres et sceurs. [...] I don’t have any brothers or sisters. (ApB, 185)

Bei 24 der 25 Aussprache/Schrift-Hinweise mit Deutsch als einziger Bezugssprache werden
Laute verglichen. Einmal wird die andere Schreibweise von frz. chimie und dt. Chemie durch
Fettdruck des ersten Vokals beider Worter markiert (vgl. ApB, 203). Die Lautvergleiche
werden immer nach dem Muster ,wie in + Nomen* angeflihrt. Zweimal dient fiir den Laut [3]
das aus dem Franzosischen stammende Garage als deutsches Referenzwort. In der
Lautschriftliste sind insgesamt 36 Zeichen des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA)
enthalten; bei weniger als der Hélfte (15x) sind deutsche Worter zu finden, ansonsten nur
franzosische (vgl. ApB, 164).

Von insgesamt elf morphosyntaktischen Hinweisen, die alle Deutsch enthielten, bezogen
sich neun ausschlieBlich auf Deutsch. Dabei ging es vorrangig um den Vergleich von Alters-

und Mengenangaben (vgl. Kap. 5.2.3).

6 Diskussion und Analyse der Ergebnisse

6.1 Vergleich der Trends

In beiden untersuchten Lehrwerken sind diverse sprachvernetzende Inhalte enthalten und die
Trends zu den Arten, den einbezogenen Sprachen, sprachlichen Ebenen und deren
Kombinationen dhneln sich stark.

Hinweise auf andere Sprachen treten bei beiden mit groBem Abstand am héaufigsten auf, was
sich auch aus der Definition dieser Unterkategorie zur Art der Inhalte ergibt (vgl. Kap. 4.4.2).
Bei den Hinweisen handelt es sich vor allem um Kognaten und um Sprachvergleiche auf
verschiedenen sprachlichen Ebenen. Aktivititen sind die zweithdufigste Art, wobei sie in

Découvertes hiufiger vorkommen als in 4 plus. Neben der Aufforderung zum ErschlieBen
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8 sind auch hier

franzosischer Worter mithilfe anderer Sprachen und dem Ubersetzen'
Sprachvergleiche eine Moglichkeit der Sprachvernetzung. Strategien, die den Einsatz anderer
Sprachen bzw. den Transfer beschreiben oder als hilfreich darstellen, treten sehr selten auf;
teilweise sind sie mit Hinweisen oder Aktivititen direkt verbunden (Mischkategorien). Bei
Aktivitit/Strategie-Elementen werden die Schiiler*innen beispielsweise dazu aufgefordert,
ihren Verstehensprozess zu reflektieren.

Michler (2014, 238) hatte zu den untersuchten Grammatikheften betont, dass eine
kontrastive Darstellung grammatischer Strukturen einem negativen Transfer vorbeugen kann.
In den von mir untersuchten Lehrwerken finden sich viele solcher Vergleiche, sowohl im
Grammatikteil des Schiilerbuchs als auch im Grammatikheft. Bei Découvertes tritt der
Sprachvergleich im Grammatikheft (DecG) meist in der Form einer Aktivitit mit Hinweis
(Mischkategorie) auf: Die Schiiler*innen werden zum Vergleich aufgefordert bzw. gefragt, was
ihnen auffillt, und im Anschluss wird der Vergleich prisentiert. Im Grammatikheft zu A plus
hingegen werden die Vergleiche nur prisentiert. In beiden Lehrwerken werden hier nur Deutsch
und Englisch einbezogen, wobei Deutsch hiufiger auftritt.

Diese Dominanz des Deutschen als Bezugssprache zeigt sich in beiden Lehrwerken in allen
Arten und auf nahezu allen sprachlichen Ebenen. Die einzige Ausnahme ist die lexikalische
Ebene in Découvertes, bei der Englisch hdufiger einbezogen wird als Deutsch. Der Unterschied
wird mitbestimmt durch die Markierungen des Genusunterschieds zu deutschen Nomen in A
plus, die einen Grof3teil der Lexikbeziige dort darstellen. Die sprachvernetzenden Inhalte beider
Lehrwerke enthalten zu jeweils mehr als 95 Prozent mindestens Deutsch oder Englisch. Dass
die Schul-/Erstsprache Deutsch so oft eingesetzt wird, ist positiv zu bewerten, da somit
unabhingig von vorgelernten Schulfremdsprachen oder anderen Herkunftssprachen schon ein
grofles Sprachvernetzungspotenzial genutzt wird. Damit wird im Anfangsunterricht auf das
sprachliche Vorwissen der Schiiler*innen Bezug genommen und sie sehen, dass Franzosisch
nicht ganz neu fiir sie ist.

Englisch wird in beiden Lehrwerken explizit einbezogen und als bekannt vorausgesetzt. Das
zeigt sich u. a. in den Hinweisen auf fast ausschlieBlich englische Kognaten in den
Vokabellisten!® (s. u.). Sollten die Lehrwerke fiir die erste Fremdsprache eingesetzt werden,
konnten diese Hinweise aber auch schon Ahnlichkeiten zum spiter zu lernenden Englisch
aufzeigen. Franzdsisch konnte dann die Funktion der Briickensprache einnehmen.

Bei A plus treten Deutsch und Englisch nur sehr selten gemeinsam auf (4,5 %), bei

18 yon Franzosisch in diverse Sprachen, v. a. aber Deutsch und Englisch; von Englisch/Deutsch nach Franzdsisch
1Y einzige Ausnahme: Ventilator (DecB, 187)
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Découvertes ist das deutlich ofter (13 %), aber dennoch selten der Fall. Bei Aktivitdten wird
die Kombination der beiden Sprachen besonders relevant, da fehlendes Vorwissen aus Englisch
dann weniger zum Tragen kdme. In Découvertes enthalten bis auf eine alle Aktivitdten und
zugehorige Mischkategorien Deutsch; einmal kommt Englisch nur mit anderen Sprachen vor.
Bei den Aktivititen von 4 plus hingegen tritt Englisch deutlich haufiger (33 %) auch ohne
Deutsch auf. Wenn jedoch beliebige Sprachen einbezogen werden konnen, kann Deutsch auch
hier durch die Schiiler*innen bewusst genutzt werden. Zusitzlich ist der unbewusste Riickgriff
auf Sprachen nicht zu beeinflussen.

Diese Option der freien Sprachwahl ist bei A plus nur halb so oft anzutreffen (5 %) wie bei
Découvertes (10 %). Bei anderen Sprachen ist der Unterschied noch groBler (1,5 vs. 5 %): in
Découvertes wurden also haufiger andere Sprachen als Deutsch und Englisch explizit
einbezogen, wenn es auch in 4 plus mehr Einzelsprachen waren. Insgesamt ist in beiden
Lehrwerken nur selten der Einsatz konkreter anderer Sprachen der Schiiler*innen vorgesehen,
nidmlich nur bei 11 von 337 sprachvernetzenden Inhalten. Gewiss ist der Einsatz anderer
Sprachen im Unterricht bzw. allgemein in den Spracherwerb nicht vom Lehrwerk allein
abhidngig. Je grofer aber die Offenheit fiir andere Sprachen, umso mehr wird die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit beriicksichtigt und gewinnbringend eingesetzt (vgl. Garcia
Garcia et al. 2020).

Interessant ist nicht nur, welche bzw. wie viele andere Sprachen einbezogen werden oder
wie hidufig, sondern auch, in welcher Form. Unter den elf Elementen (,a enthalten® aus
Découvertes & A plus) dominieren deutlich diejenigen Kategorien, die eine Aktivitit enthalten.
Zudem wird in alle die lexikalische Ebene allein oder in Kombination mit anderen sprachlichen
Ebenen einbezogen. Diesen Trend stellten auch Michler (2015, 92) und Kofler et al. (2020,
114-115) fest.

Der Schwerpunkt beim Einbezug der anderen Sprachen liegt auf Kognaten; teilweise sollen
auch Unterschiede in der Schreibung oder der Aussprache beriicksichtigt werden. Die
Wortebene wird nur bei einem der Inhalte {iberschritten, der nicht nur deswegen besonders
hervorzuheben ist und im folgenden Kapitel néher betrachtet wird.

Jeweils eine grofBe Gruppe in allen sprachvernetzenden Inhalten stellen die Hinweise auf
englische Kognaten im Vokabelverzeichnis dar. Diese habe ich, nach Bérs (2012) Idee, genauer
betrachtet und verglichen, v. a. um festzustellen, ob ihnen eine erkennbare Systematik zugrunde

liegt (vgl. Kap. 6.4).
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6.2 Mehrsprachigkeitskonzept und dessen Umsetzung in A plus

Das soeben erwéhnte einzige Element mit anderen Sprachen als Deutsch und Englisch, das
die Wort- und sogar die Satzebene iiberschreitet, ist die bereits teilweise zitierte Aktivitdt mit
Strategie aus A plus (vgl. ApA, 91; Kap. 5.2.2), in der die romanische Interkomprehension
sowohl eingesetzt als auch reflektiert werden soll. Die Schiiler*innen sollen die Inhalte aus
einem franzosischen, einem spanischen und einem italienischen Blogeintrag zum
Lieblingsurlaubsort in Frankreich vergleichen, die Sprachen der Texte benennen und
reflektieren, weshalb sie die Texte zumindest ansatzweise verstehen. Es handelt sich hierbei um
eine Interkomprehensionsaktivitit mit interlingualem Identifikations- und Inhaltstransfer
verschiedener Transferbereiche, also auf verschiedenen sprachlichen Ebenen (vgl. Kap. 2.3.2).
Das Franzosische dient hier nicht als Ziel-, sondern als Ausgangssprache.

Dieser sprachvernetzende Inhalt ist einer von sieben?’ aus der sog. Ubungsrubrik ,,Comparer
les langues®, deren Ziele im Lehrerhandbuch (ApL, 9) zu den Punkten ,,Mehrsprachigkeit und
Sprachlernbewusstsein formuliert sind:

[Hiermit, Anm. CG] lidt A plus an vielen Stellen zur Reflexion iiber gelernte oder

Familiensprachen, Sprachsysteme und Verwandtschaften [ein]. Diese Reflexion soll dazu

beitragen, die S zu aktiven und bewussten Sprachlernenden zu erziehen. Die Ubungen wollen

auch einen Beitrag dazu leisten, die sprachlichen Schitze einer Lerngruppe in den Vordergrund
zu rlicken und wertzuschitzen.

Die vorliegende Aktivitdt hat in meinen Augen das Potenzial, die Sprachbewusstheit zu
fordern und somit einen Beitrag zur Mehrsprachigkeitsforderung zu leisten, da hier einerseits
tiber Sprachfamilien gesprochen und andererseits der Nutzen von Franzdsisch als romanische
Briickensprache verdeutlicht werden kann?!. Damit konnte sich die Sprachlernmotivation
erhohen. Vorwissen in Spanisch und/oder Italienisch diirfte zumindest von schulischer Seite
nicht vorhanden sein. Die Sprachlernbewusstheit und damit die Sprachlernkompetenz werden
vermutlich durch die Reflexion des Transferprozesses gefordert.

Haberland und Korell (2020) haben diese Kategorie in einem anderen aktuellen 4 plus-
Lehrwerk untersucht (vgl. Kap. 3.1) und eine sehr dhnliche Interkomprehensionsaktivitit mit
franzosischen, spanischen und italienischen Blogeintrdgen gefunden (vgl. Haberland & Korell
2020, 64). Dabei sollten die verstandenen Informationen zu Paris in Form einer Mediation

weitergegeben werden. Auch sie kommen zu der Einschitzung, dass die Sprachbewusstheit und

20 in Schiilerbuch und Arbeitsheft
2'Im Lehrerhandbuch sind keine Informationen dazu enthalten. Es gibt also keine Vorschlige zur didaktischen
Umsetzung.
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die Sprachlernkompetenz durch eine solche Aktivitit gefordert werden konnen (vgl. ebd., 65).

Betrachtet man, wie selten in A4 plus auf konkrete andere oder beliebige Sprachen verwiesen
oder zuriickgegriffen wird, lasst sich an der Umsetzung dieses Mehrsprachigkeitskonzeptes
zweifeln. Das sprachliche Vorwissen aus Deutsch und Englisch, das bei allen Schiiler*innen in
unterschiedlicher Ausprigung?? vorhanden ist, wird aber als Teil dieser ,,sprachlichen Schiitze*
durchaus in Form sprachvernetzender Inhalte einbezogen.

In A plus zeige sich, so das Lehrerhandbuch, zudem die Diversitit der Gesellschaft — z. B.
darin, dass die ,,Familien der Lehrwerkskinder [...] mehrere Sprachen, u. a. auch die
Gebérdensprache®, sprechen (ApL, 5). Bis auf diese wurden in den untersuchten
Lehrwerkskomponenten jedoch keine Hinweise auf andere Familiensprachen gefunden. Beim
Charakter Idriss ist aber zumindest ein tunesischer Migrationshintergrund durch die Namen der
Familienmitglieder und die Aussagen zum Wohnort seiner UrgroBmutter (vgl. ApB, 44)
anzunehmen; ob er zu Hause (auch) Arabisch spricht, bleibt jedoch unklar?.

Von den in Kapitel 2.4 aufgelisteten moglichen Zielen der sprachvernetzenden Inhalte
konnten in 4 plus nahezu alle entdeckt werden. Interlinguales Vorwissen kann zum Beispiel
gleich in der ersten Lektion eingesetzt werden, um ,,franzosische Worter zum Thema Stadt* zu
verstehen (ApB, 18). Dass auch in der Sprachproduktion im Franzdsischen das interlinguale
Vorwissen eingesetzt werden kann, wird in den untersuchten Lehrwerkskomponenten nicht
erwahnt oder genutzt. Auch ein Strategientransfer, bzw. didaktischer Transfer, wird nicht
angesprochen. Ein solcher Hinweis hétte beispielsweise gut auf die Strategieseite zum
Wortschatzlernen (vgl. ApB, 149) gepasst. Sprachbewusstheit kann theoretisch durch jeden
sprachvernetzenden Inhalt gefordert werden, ob nun durch den Vergleich der Angabe
bestimmter Mengen in verschiedenen Sprachen oder durch die darin enthaltenen Kognaten (vgl.
ApB, 116). Auch die Hinweise auf unterschiedliche Aussprachen von franzdsisch-englisch-
deutschen Kognaten (vgl. ApB, 12) kdnnen zur Erreichung dieses Ziels beitragen. Indem zum
Beispiel der Unterschied zwischen Adjektiv und Adverb im Franzoésischen und Englischen
verglichen wird, fordert das nicht nur die Sprachbewusstheit, sondern festigt moglicherweise
auch die Kenntnisse in der Briickensprache Englisch. Mindestens diese mehrsprachigkeits-
didaktischen Ziele werden also in den sprachvernetzenden Inhalten aus 4 plus angestrebt.

Damit weder in Bezug auf das Franzosische noch auf andere einbezogene Sprachen falsche
Informationen abgespeichert werden, miissen die sprachvernetzenden Inhalte, wie alle

Lehrwerksinhalte, sowohl sprachlich als auch inhaltlich vollstindig korrekt sein. Aus 4 plus

22y. a. abhingig von Alter, Lernjahr in Englisch und Status des Deutschen beim Individuum
23 Diese Aussage kann nur fiir die drei untersuchten Lehrwerkskomponenten getroffen werden.
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sind diesbeziiglich zwei Inhalte zu erwédhnen, die zumindest teilweise korrigiert werden

miissten. Sicher ist von ihnen nicht der Erfolg der Sprachvernetzung oder der

Mehrsprachigkeitsforderung abhingig, aber es sollte immer im Interesse von Lehrkréften

liegen, korrekte Informationen weiterzugeben oder einzusetzen.

(44) Son/Sa/Ses kann ,,ihr/e* oder ,,sein/e* heilen, weil sich der Possessivbegleiter im Franzosischen

nur nach dem Nomen richtet, vor dem er steht. (ApG, 15)

Die Aussage (44) ist in dieser Form unvollstéindig und falsch?*. Possessivbegleiter richten sich

weder im Franzosischen noch im Deutschen nur nach dem Nomen, vor dem sie stehen — also

nach dessen Genus und Numerus. Auch der Numerus des Besitzers ist entscheidend; sonst gébe

es schlieBlich keine Unterscheidung in leur/leurs und son/sa/ses. Der Unterschied zwischen

dem Deutschen und dem Franzosischen liegt darin, dass im Deutschen zusitzlich das Genus
des Besitzers relevant ist und zur hier benannten Unterscheidung zwischen sein und ihr fiihrt.
(45) Il est grand. Elle est grande.  [...] = Im Franzosischen werden die meisten Adjektive dem

Er ist groB3. Sie ist grof. Nomen angeglichen, zu dem sie gehoéren. Das ist anders

als im Deutschen. (ApG, 27)

Bezieht man diese Aussage (45) nur auf das nachgestellte Adjektiv, wie in den Beispielsitzen,

ist sie korrekt. Generell ist sie es allerdings nicht, denn Adjektive werden im Deutschen sehr

wohl dekliniert (vgl. Kap. 2.6.5). Dass es sich hier nicht um eine generelle Aussage handelt,

wird nicht deutlich gemacht.

6.3 Mehrsprachigkeitskonzept und dessen Umsetzung in Découvertes

Auch im Lehrerhandbuch zu Découvertes (DecL) finden sich einige Hinweise auf das
Mehrsprachigkeitsverstandnis. In der Beschreibung des lehrbuchunabhingigen (und nicht
analysierten) Vorkurses fiir alle Einstiegsjahre wird angekiindigt:

[...] der Vorkurs [nimmt] das Mehrsprachigkeitsprofil der Lernenden von Beginn an mit in den

Blick und bahnt die Verkniipfung von Kenntnissen bereits gelernter Sprachen mit dem

Franzosischen im Bereich des Horens an. (DecL, 18)

Zudem werde der ,Mehrsprachigkeitsansatz® beim Ubergang zum Lehrbuch ,auf das
Einbeziehen des Schriftbildes erweitert, so dass sich die Verkniipfung der bereits zum
personlichen Repertoire gehdrenden Sprachen mit dem Neuen fortsetzt“ (DecL, 20). So
vielversprechend das fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik klingt, scheint der Ansatz doch nicht

wirklich beriicksichtigt zu werden, wenn aus der weiteren Beschreibung des Vorkurses ein

24 Im Grammatikheft zu Découvertes (DecG, 14) findet sich ein nahezu identischer Hinweis, weshalb die folgenden
Ausfithrungen auch dafiir gelten.

59



,konsequentes Vermeiden des Riickgriffs auf die deutsche Sprache* durch die Lehrkréfte und
die Lernenden und somit die ,Einsprachigkeit im Anfangsunterricht als Merkmale des
Unterrichts hervorgehen (DecL, 19). Zudem wird bei Schwierigkeiten mit der Einsprachigkeit
die ,,Arbeit mit Belohnungssystemen fiir das Durchhalten der Kommunikation in der
Fremdsprache® (DecL, 19) empfohlen. Meiner Einschidtzung nach kann das die Schiiler*innen
sowohl im Vorkurs als auch im spéateren lehrbuchbasierten Unterricht vom ,6ffentlichen®
Einbringen anderer Sprachkenntnisse abhalten, v. a. wenn das Belohnungssystem weitergefiihrt
wird und die Schiiler*innen ihre Belohnung nicht verlieren wollen.

Das Mehrsprachigkeitsverstindnis des Lehrwerks geht auBBerdem aus der Definition im
Glossar hervor. Mehrsprachigkeit bestehe, wenn ein Mensch ,in der alltiglichen
Kommunikation zwei oder mehr Sprachen benutzt*. Dabei gelinge ,,der Wechsel von der einen
in die andere Sprache [...] ohne Probleme* (DecL, 244). Dieses additive Verstidndnis beinhaltet
noch keine Vernetzung der Sprachen, die aber fiir die Entwicklung einer mehrsprachigen
Kompetenz bedeutsam ist (vgl. Kap. 2.1).

Dass ein Vernetzen von Sprachen und Spracherwerbsprozessen moglich ist, wird im Glossar
unter ,,Spracheniibergreifendes Unterrichten erwdhnt. Zudem konne Franzdsisch als
Briickensprache fiir zukiinftiges Sprachenlernen dienen (vgl. DecL, 246).

Auf frithere Spracherwerbsprozesse, die eine der Grundlagen des didaktischen Transfers
sind, wird nur in einem Element aus Découvertes explizit verwiesen. In dieser Strategie aus
dem Schiilerbuch (vgl. DecB, 147) wird den Schiiler*innen gesagt, dass sie bereits Methoden
des Wortschatzlernens kennen und nutzen konnen. Sie ist eingebettet in eine ganze
Strategieseite zum erfolgreichen Fremdsprachenlernen und erfiillt das Ziel ,,Anregung zum
Strategientransfer (Neveling 2020, 218) der sprachvernetzenden Inhalte (vgl. Kap. 2.4). Wie
sprachliche Transfers kann auch der didaktische Transfer ohne weitere Aufforderung durch das
Lehrwerk stattfinden, wenn auch unbewusst. Das gilt auch fiir 4 plus, in dem er nicht
angesprochen wird.

Laut der Markierung mit dem zackigen Kreis (vgl. Kap. 5.1.4) soll die Kombination aus
einem Hinweis und zwei Aktivititen am Anfang des Arbeitshefts (vgl. DecA, 4) die
Sprachbewusstheit und/oder die Sprachlernkompetenz fordern, womit eines der Ziele
sprachvernetzender Inhalte (vgl. Kap. 2.4) erfiillt wére. Der FEinleitungstext ist aus
mehrsprachigkeitsdidaktischer Sicht vielversprechend®, da eine realistische mehrsprachige

Situation — ein internationales Jugendtreffen — beschrieben wird. Die Schiiler*innen sollen

23 Er wurde bereits in Kap. 5.1.1 zitiert.
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,dort* beim Héren Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen feststellen. In den Folgeaktivititen
sollen Kognaten aus Listen erst anhand eines Hortextes erkannt und dann den franzdsischen
Aquivalenten zugeordnet werden. Erst beim Horen des Textes fillt auf, dass es sich nicht um
einen authentischen Text handelt und dass keine Verbindung zu dem Jugendtreffen besteht: Es
werden lediglich sehr langsam einzelne Begriffe vorgelesen — von erwachsenen Sprechern. Bei
den Wortern in beiden Aktivitidten handelt es sich um hochgradig formkongruente Kognaten
aus Deutsch, Englisch, Tiirkisch, Polnisch, Italienisch und Spanisch, zu denen die Sprachen im
zweiten Teil auch benannt werden. Uberraschend ist auch, dass es sich groBtenteils um Begriffe
handelt, die auf einem Jugendtreffen vermutlich eher nicht zu héren wiren, z. B. vitrine, garage,
collier. Die Schiiler*innen werden hier auf interlinguale Ahnlichkeiten und kleinere
Unterschiede aufmerksam gemacht, ihre Sprachbewusstheit konnte also durchaus gefordert
werden. Auch wenn den Schiiler*innen zu Beginn des Franzosischlernens sicher noch kein
wirkliches Stimmen- und Sprachengewirr eines Jugendtreffens zugemutet werden muss, weckt
der Einleitungstext doch bei ihnen wie bei Lehrkréften falsche Erwartungen.

In einem Strategiekasten (vgl. Abb. 7 im Anh.) geht es um polyseme Worter, also Lexeme
mit mehreren Bedeutungen (vgl. Stein 2014, 76), im Deutschen und Franzosischen. Obwohl
die Polysemie ein wichtiges Thema in der Fehlerpriavention ist, sind die Aussagen in diesem
Strategiekasten meiner Ansicht nach nicht vollstandig richtig. Weder Kalender noch chez sind
in ihren Sprachen polysem. Sie werden jedoch in der jeweils anderen Sprache mit
verschiedenen Begriffen iibersetzt. Auf diese Unterschiede hinzuweisen, ist grundsitzlich
sinnvoll. Allerdings bezieht sich 2. nicht ohne Grund auf Franzosen, da deutsche Schiiler*innen
diesen Fehler nicht machen wiirden. Anders als angegeben, geht es beim ersten Beispiel in Nr.
3 nicht um mehrere Bedeutungen eines Wortes. Stattdessen werden hier zwei unterschiedliche
Worter (date, datte) verglichen, die nur homophon sind, also gleich ausgesprochen werden.
Dadurch kann theoretisch beim Ho6ren eine Schwierigkeit entstehen, die aber durch die
Einbettung in einen Kontext unwahrscheinlich ist. Beim Lesen ist aufgrund der
unterschiedlichen Schreibweise (Heterographie) keine Verwechslung mdglich. Sollte die
Homophonie als hdufiges Phanomen des Franzdsischen einmal im Mittelpunkt stehen, sind
andere Beispiele sinnvoller, die die Schiiler*innen deutlich 6fter verwenden diirften als das
franzosische Wort fiir eine Dattel — z. B. ses/c est/ces oder ou/ou/aoiit.

Die Ubersetzungsaktivitit unter dem Strategickasten (46) erscheint wenig sinnvoll, da aus
dem deutschen Satz nicht hervorgeht, welche Art von Kalender gemeint ist. So ist also fiir die

Schiiler*innen unklar, welches franzosische Wort sie hier verwenden sollen. Zudem ist unklar,
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mit welchem Zweck die Sitze auch noch ins Englische libersetzt werden sollen und warum die
ersten beiden Sitze nicht logisch zum dritten passen, obwohl dieser mit ,,aber* beginnt.

(46) Ihr Geburtstag ist am 6. Oktober. Das steht in meinem Kalender.

Aber leider habe ich heute um 16 Uhr einen Termin beim Arzt. (DecA, 74)
Dass durch die Ubersetzung eine Festigung der Englischkenntnisse (vgl. Kap. 2.4) stattfindet,
ist zu bezweifeln.

Ein anderer Strategiekasten zu ,,Unterschiede[n] in den Fremdsprachen (DecA, 55; Abb. 8
im Anh.) erscheint auf den ersten Blick ebenso sinnvoll wie der zur Polysemie, da auch hiermit
moglichen Schiilerfehlern, konkret einem negativen Transfer, vorgebeugt werden soll.
Tatséchlich sind aber auch hier Fehler enthalten. Der Text impliziert zundchst, dass im
Deutschen und Englischen (und vielleicht auch in anderen Sprachen) alle Worter auf der ersten
Silbe betont werden. Das stimmt nicht. Stattdessen kann die Betonung im Deutschen und
Englischen je nach Wort auf anderen Silben liegen — das ist in einigen Fillen sogar
bedeutungsunterscheidend, z. B. bei engl. address als Nomen [ @dres] und als Verb [o'dres]
oder beim dt. Verb iibersetzen, das je nach Sitz des Wortakzents das Ubertragen in eine andere
Sprache oder die Fahrt mit einer Fahre bezeichnen kann. Auch bezogen auf das Franzdsische
ist die Aussage nicht korrekt: die Betonung franzdsischer Worter ist nicht ,,neutral, sondern
liegt immer auf der letzten Silbe. Zudem geht es bei der Umwandlung eines Aussagesatzes in
eine Frage nicht um den Wortakzent, sondern um die Intonation (Tonhdhe) — wie im Deutschen.

Obwohl es korrekt ist, dass sich Sprachen im Satzbau unterscheiden (konnen), sind die
Beispiele bei 4. unpassend. Hier stehen zwar die Bestandteile der Adresse in verschiedenen
Reihenfolgen, doch die Satzglieder nicht. Ein Syntaxunterschied wird hiermit also nicht
verdeutlicht. Auflerdem steht bei der StraBenangabe im Englischen, anders als angegeben,

immer eine Préposition.

6.4 Vergleich der Lexikhinweise auf Englisch in den Vokabellisten

Als Basis fiir den folgenden Vergleich dient Tabelle 13 (im Anh.), in der alle Hinweise auf
englische Entsprechungen aus den Vokabellisten gesammelt und gegeniibergestellt wurden. In
der Vokabelliste von Découvertes sind 35 englische Lexikhinweise enthalten (vgl. Kap. 5.1.4),
bei A plus sind es mit 42 etwas mehr (vgl. Kap. 5.2.4). Lehrwerksiibergreifend sind 63
franzosische Einzelworter sowie drei Sdtze mit Englischhinweisen versehen worden, wobei
sich zwei der Sitze je auf die Kognatenpaare dépend/depends und moi/me beziehen (vgl. Tab.
13 im Anh.). Somit sind es insgesamt 65 franzdsische Worter mit genannten englischen

Kognaten.
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Nur 10 dieser 65 Kognatenpaare (15 %) sind in beiden Lehrbiichern enthalten, z. B. fable
und parents (in Tab. 13 grau unterlegt). In 47 Fillen (72 %) ist das betreffende franzdsische
Wort keine Lernvokabel im jeweils anderen Lehrbuch (k. L.). In den restlichen 10 Fillen (15
%) handelt es sich bei dem franzosischen Wort zwar um eine Lernvokabel, es gibt aber keinen
Hinweis auf Englisch (0. H.). GroBtenteils wird also bei unterschiedlichen Vokabeln auf
englische Worter verwiesen.

Dass die Lernvokabeln nicht identisch sind, war zu erwarten. SchlieBlich sind durch
Rahmenlehrpldne nur grobe Themen vorgegeben. Bei einigen Wortern aus der Liste war es
dennoch iiberraschend. In A plus gehdren beispielsweise adresse, dge, couleur und exercice
nicht zum Lernvokabular in der Liste des mots, obwohl die Schiiler*innen im ersten Lernjahr
dariiber sprechen, wo sie wohnen und wie alt sie sind, und Farben zur Beschreibung von
Gegenstinden nutzen. Zudem werden Ubungen in Arbeitsauftrigen auch als solche bezeichnet.
In Découvertes sind z. B. classe, par exemple und télé nicht explizit zu lernen.

Interessant ist auch, wie mit den polysemen Lexemen histoire und temps umgegangen wird.
Histoire kann als Geschichte im Sinne einer Erzahlung (1) iibersetzt werden oder im Sinne einer
Entwicklung (2). Wahrend im Deutschen auch nur das Polysem Geschichte dafiir verwendet
wird, muss man im Englischen zwischen story (1) und history (2) unterscheiden. Eben diese
Unterscheidung wird in der Vergleichstabelle deutlich, nicht jedoch in den Vokabellisten der
einzelnen Lehrbiicher. Découvertes enthélt histoire als Lernvokabel nur in der ersten
Bedeutung. Nur in der alphabetischen Wortliste wird die zweite in der fakultativen Vokabel
histoire-géo als Schulfach einbezogen. In A plus hingegen wird nur auf history (2) und das
dazugehorige Schulfach verwiesen. Weder fiir das Verstehen noch fiir die Verwendung des
Franzosischen entsteht durch diese Polysemie eine mdgliche Fehlerquelle. Bedeutend wird sie
allerdings, wenn aus dem Deutschen oder Franzosischen ins Englische iibersetzt werden soll.

Etwas anders sieht es bei temps aus. Sowohl im Englischen als auch im Deutschen muss hier
beim Ubersetzen unterschieden werden zwischen weather und time bzw. Wetter und Zeit.
Wieder ist die franzdsische Sprachproduktion nicht von der Unterscheidung betroffen. Das
Verstehen hingegen kann ohne diese Information erschwert sein, weshalb es angebracht
erscheint, die Schiiler*innen auch in der Vokabelliste darauf hinzuweisen. In Découvertes wird
zundchst femps 1. S. v. Zeit eingefiihrt und es wird auf engl. time hingewiesen (DecB, 178).
Unter dem Vokabeleintrag zu temps — Wetter findet sich der Warnhinweis (gelb unterlegt, mit
Ausrufezeichen): ,,Le temps hat zwei Bedeutungen: Die Zeit und das Wetter (DecB, 187, Herv.
im Original). In 4 plus wird nur auf die Bedeutung Wetter hingewiesen (ApB, 205). Temps wird

zwar nie als Zeit libersetzt, ist aber in der Lernvokabel emploi du temps enthalten.
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In beiden Vokabellisten gibt es, wie die letzte Spalte der Tabelle zeigt, franzdsisch-englische
(A) und franzosisch-englisch-deutsche Kognaten (B). Bei A plus sind diese beiden Arten
nahezu ausgeglichen (vgl. Kap. 5.2.4), bei Découvertes hingegen tliberwiegen deutlich die
franzosisch-englischen Kognaten (vgl. Kap. 5.1.4). Sprachvernetzend sind all diese Hinweise.
Zudem sind sie als Lernerleichterung gedacht, was durch die Hinweise auf den Nutzen des
sprachlichen Vorwissens in beiden Lehrwerken deutlich wird (47, 48). Die Elemente der
Gruppe A bieten sicher eine groBere Lernerleichterung, da in ihnen Englisch als
Briickensprache eingesetzt und nicht nur zusétzlich genannt wird.

(47) Viele franzosische Worter konnt ihr verstehen, wenn ihr an Worter in anderen Sprachen denkt.

(DecB, 34)

(48) Viele Worter verschiedener Sprachen haben denselben Ursprung und sind sich deshalb ghnlich.

Nutze dein Wissen aus anderen Sprachen, um dir franzdsische Worter zu erschlief3en.
(ApB, 155)

Wihrend also mindestens das Einbeziehen englischer Kognaten allgemein einer Systematik
zu folgen scheint, bleibt unklar, warum bestimmte Worter gewdhlt wurden. In beiden
Lehrbilichern gibt es schlieBlich viele englische Kognaten zu den franzdsischen Vokabeln, die
nicht erwéhnt wurden, was u. a. durch die Kategorie ,0. H.* in der Vergleichstabelle sichtbar
wird. Auch die wenigen Uberschneidungen zwischen den Listen sprechen fiir eine Willkiir bei

der Auswahl.

6.5 Vergleich der Lautzeichenlisten

In beiden Lehrwerken ist vor den Vokabellisten eine Lautzeichenliste enthalten, in der den
[PA-Zeichen von franzosischen Phonemen franzdsische und deutsche Worter zugeordnet
werden (vgl. DecB, 157; ApB, 164). Das Wissen der Schiiler*innen iiber die deutsche
Aussprache kann auf franzosische Worter transferiert werden. Die Transkriptionen der
franzdsischen Vokabeln sind somit leichter als Aussprachehilfe zu nutzen.

Im Vergleich der Listen fillt auf, dass unterschiedlich viele Laute enthalten sind: bei 4 plus
36 und bei Découvertes 26. Bei den zusitzlichen Zeichen in A plus handelt es sich um das als

(113

»langes ,a‘“‘ (ApB, 164) bezeichnete [a] und um die Konsonanten [b, d, g, k, 1, m, n, p, t]. Da
bei Letzteren die Lautzeichen mit deutschen Buchstaben iibereinstimmen und daher ein
Aussprachetransfer aus dem Deutschen positiv sein wird, ist eine Erkldrung dieser Zeichen
nicht notwendig. Vermutlich war das der Grund fiir die Autor*innen von Découvertes, sie nicht

in die Liste aufzunehmen.
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6.6 Limitationen

Meine Analyse diente vor allem dem Aufzeigen von vorhandenen Sprachvernetzungen in
den beiden Lehrwerken und dem Sichtbarmachen von Trends in den auftretenden Arten, den
einbezogenen Sprachen und sprachlichen Ebenen. Zudem sollte der Vergleich verschiedene
Moglichkeiten der Sprachvernetzung aufzeigen.

Was diese Arbeit weder leisten will noch kann, ist zunichst eine Beurteilung der Inhalte
nach (mehrsprachigkeits-)didaktischen Giitekriterien (vgl. u. a. Bredthauer & Engfer 2018;
Marx 2014; Neveling 2020). Auch dazu, ob sich eines der Lehrwerke besser fiir die Forderung
der individuellen Mehrsprachigkeit eignet, ist keine Aussage zu treffen. Zudem kann diese
Lehrwerkanalyse nicht zeigen, ob die gefundenen sprachvernetzenden Inhalte tatséchlich im
Unterricht eingesetzt werden und ob sie wirklich zu einer Zunahme von Sprachbewusstheit,
Sprachlernmotivation, Sprachlernkompetenz oder zu einer Lernerleichterung bei den
Schiiler*innen fiihren. Dafiir wiaren empirische Studien notwendig.

Wie Haberland und Korell (2022, 107) betonen,

konnen Materialien zwar als impuls- und ideengebend fiir die Realisierung mehrsprachigkeits-

[...]didaktischer Ansétze charakterisiert werden, jedoch bedarf es stets der Eigeninitiative der

Lehrkraft bzgl. der genauen Passung auf die sprachliche Heterogenitét der Lerngruppe sowie die

fokussierten [Sprachen, Anm. CG].

Lehrkrifte konnen und miissen also selbst entscheiden, welches Material sie einsetzen.
Lehrwerkanalysen konnten eine gute Grundlage fiir diese Entscheidungen sein. Meine Analyse
zeigt zum Beispiel, wo mehrsprachigkeitsorientierter Unterricht ansetzen kann.

Es ist nicht ausgeschlossen, dass andere Analysen der gleichen Lehrwerke mit gleichem
Fokus leicht andere Ergebnisse erhielten. Das hidngt u. a. mit meiner selbst gewédhlten
Kategorisierung zusammen, die sich nicht in identischer Form in anderen Lehrwerkanalysen
zur Mehrsprachigkeit findet. Umso wichtiger war es, meine trennscharfen Kategorien klar zu
definieren und Entscheidungen bei der Kodierung offenzulegen. Zudem habe ich die Kodierung
zweimal mit zeitlichem Abstand durchgefiihrt, um sicherzugehen, dass die Kodierungskriterien
lehrwerks- und komponenteniibergreifend einheitlich eingesetzt wurden. Auch wenn dadurch
immer noch keine Intersubjektivitit gewdhrleistet ist, sind meine Ergebnisse durchaus
aussagekriftig. Denn entscheidend ist nicht, ob ein Element mehr oder weniger einer
bestimmten Kategorie zugeordnet wurde oder ob auch andere Personen die gleiche
Mischkategorie gebildet hitten, anstatt die Inhaltsbestandteile einzeln einzuordnen. Stattdessen
sind die Trends von Bedeutung, die sich aus den Zahlen ablesen lassen. Diese sind sehr deutlich

und zudem den Ergebnissen fritherer Analysen (vgl. Kap. 3) dhnlich.
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7 Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Arbeit habe ich die Sprachvernetzung als einen Baustein der Forderung der
individuellen Mehrsprachigkeit ndher betrachtet. Im Fokus standen die zwei
Franzosischlehrwerke Découvertes 1 und A plus I, die auf sprachvernetzende Inhalte hin
untersucht wurden. Ich wollte herausfinden, inwiefern damit auf vorgelernte Sprachen und
frithere Spracherwerbsprozesse hingewiesen oder explizit zuriickgegriffen wird. Da Lehrwerke
besonders im Anfangsunterricht einen grof8en Einfluss auf die Planung und Durchfiihrung von
Unterricht haben, sind solche Inhalte mitentscheidend fiir den Einbezug dieses sprachlichen
und sprachlernmethodischen Vorwissens in den Fremdsprachenunterricht.

Dazu habe ich zunichst, der Definition des GeR folgend, die Mehrsprachigkeit im Sinne
einer einzigen Kompetenz beschrieben, die sich aus allen sprachlichen und kulturellen
Erfahrungen eines Individuums zusammensetzt. Diese Kompetenz zu fordern, ist das Hauptziel
der Mehrsprachigkeitsdidaktik, in deren Rahmen meine Arbeit eingebettet ist.

Mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze und somit auch die Sprachvernetzung in den
Unterricht einzubeziehen (durch Lehrwerke und/oder Lehrkréfte initiiert), birgt ein groBes
Potenzial fiir Schiiler*innen, Lehrkréfte und das Unterrichtsgeschehen. So konnen durch sie die
Sprachbewusstheit, die Sprachlernbewusstheit und Sprachlernkompetenz, die Sprachlern-
motivation und die Sprachkompetenz gefordert werden. AuBBerdem kann das Lernen erleichtert
werden, weil die Schiiller*innen zum bewussten FEinsatz ihres Vorwissens animiert und
angeleitet werden. Solche Inhalte in Lehrwerken konnen auch die Lehrkréfte fiir mdgliche
Synergieeffekte beim Lernen sensibilisieren und zu einer stirkeren Beteiligung der
Schiiler*innen am Unterrichtsgeschehen beitragen.

Den bewussten Einsatz von Vorwissen aus vorgelernten Sprachen oder aus fritheren
Spracherwerbsprozessen bezeichnet die Mehrsprachigkeitsdidaktik als interlingualen
sprachlichen oder didaktischen Transfer und er ist nicht nur der Schliisselbegriff, sondern auch
die zentrale Methode der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Anders als lange iiblich, wird er heute
nicht mehr nur in positiven und negativen, also in gelungenen und fehlgeschlagenen, Transfer
unterschieden. Stattdessen kann mithilfe von Meiflners Transfertypologie ein einziger
Transferprozess zusétzlich nach Typ, Richtung, Reichweite, Bereich und Kategorie
beschrieben werden. So ist zum Beispiel der Riickgriff auf englische Kognaten beim Lesen
eines franzosischen Textes ein proaktiver, semasiologischer, interlingualer, lexikalischer

Inhalts- und Identifikationstransfer.
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Das Potenzial mehrsprachigkeitsdidaktischer Inhalte in Lehrwerken und die verschiedenen
Moglichkeiten des Transfers wurden in den Zielen sprachvernetzender Inhalte miteinander
verbunden, die aus einer Liste mit moglichen Zielen mehrsprachigkeitsdidaktischer Inhalte von
Neveling ausgewdéhlt wurden. Der Unterschied sei hier nochmal zu betonen: Wéhrend
mehrsprachigkeitsdidaktische Inhalte allgemein auch Verweise auf interkulturelles,
kontextuelles, intralinguales und Weltwissen sowie die Sprachmittlung als Methode enthalten
konnen, sind die sprachvernetzenden Inhalte fokussiert auf die Bewusstmachung von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden, auf interlingualen Transfer, den Einsatz und die
Reflexion von Sprachlernstrategien und die Festigung der Sprachkompetenz nicht nur in der
Zielsprache, sondern ggf. auch in Ausgangs- oder Briickensprache.

Ob der lernerleichternde, motivationssteigernde interlinguale Transfer stattfindet, hdngt von
linguistischen, individuellen und &ulleren Faktoren ab. So ist beispielsweise die
sprachtypologische Nidhe von Ausgangs- oder Briickensprache und Zielsprache zwar sehr
wichtig, aber nicht allein entscheidend, denn auch die Wahrnehmung einer gewissen Néhe und
somit eines Transferpotenzials durch das Individuum entscheidet mit {iber das Stattfinden des
Transfers. Die Lehrkraft stellt zudem den wichtigsten dulleren Faktor dar, da sie die Prozesse
initiieren und unterstiitzen kann. Fiihlt sie sich jedoch weder sprachlich noch didaktisch dazu
in der Lage oder sieht interlingualen Transfer nur als mogliche Fehlerquelle an, sinkt die
Wabhrscheinlichkeit fiir den Transfer auf Lernendenseite.

Umso wichtiger ist es, dass Lehrkrifte sich des groBen Transferpotenzials, das die
Schiiler*innen schon zu Beginn der Sekundarstufe I mit in den Franzosischunterricht bringen,
bewusst sind. Das didaktische Transferpotenzial ist dabei spracheniibergreifend. Das
sprachspezifische Transferpotenzial aus Deutsch und Englisch ist sehr umfangreich und
vielfaltig; fiir die Verbindung zu anderen Sprachen kann es eine Orientierungshilfe sein — v. a.
um sich der sprachlichen Ebenen sowie der Bedeutung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden bewusst zu werden. Fiir meine Lehrwerkanalyse diente die Auflistung als
Erwartungshorizont: Ich konnte dadurch erahnen, welche sprachlichen Mittel (z. B. Kognaten),
welche Phinomene (z. B. die Homophonie) und welche morphosyntaktischen Techniken (z. B.
das Angleichen von Adjektiven) in den Lehrwerken als sprachvernetzende Inhalte auftreten
konnten.

Im Forschungsstand konnte ich zeigen, dass seit mindestens zwei Jahrzehnten ein reges
Interesse an mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansdtzen in Fremdsprachenlehrwerken und deren
Potenzial besteht. Auch wenn einige Vorgéngerlehrwerke der Reihen Découvertes und A plus

bereits untersucht wurden, sind die Ergebnisse doch schwer mit meinen zu vergleichen. Das

67



liegt zum einen an anderen Schwerpunkten (z. B. Mehrsprachigkeit als Thema, romanische
Interkomprehension), zum anderen an teilweise eher generellen Aussagen zu Trends mit sehr
wenigen oder keinen Beispielen.

In meiner Analyse wurden die sprachvernetzenden Inhalte aus dem Schiilerbuch, dem
Arbeitsheft und dem Grammatikheft von Découvertes 1 und A plus 1 beziiglich ihrer Art, der
einbezogenen Sprachen und der sprachlichen Ebenen untersucht. Zunéchst wurde ausgewertet,
welche Verteilungen sich innerhalb dieser Hauptkategorien ergaben, und anschliefend, in
welchen Kombinationen sie auftraten, also z. B. welche Sprache oder Sprachkombination in
einer bestimmten Art in welcher Héufigkeit auftrat. Abschlieend wurden die Ergebnisse der
einzelnen Lehrwerke miteinander verglichen.

Als Arten der sprachvernetzenden Inhalte wurde zwischen Hinweisen, Aktivititen und
Strategien unterschieden. Zudem wurden drei Mischkategorien dazu gebildet, um eine
trennscharfe Zuordnung zu ermoglichen. Mit Hinweisen werden gleiche, dhnliche oder
unterschiedliche Worter und sprachliche Strukturen gezeigt — sie sind in beiden Lehrwerken
mit groem Abstand am hdufigsten vertreten. Am zweithdufigsten findet die Sprachvernetzung
in Form von Aktivitiiten statt. Dabei sollen die Schiiler*innen eine Ubersetzung vornehmen,
einen Sprachvergleich durchfiihren oder iibersetzen, um dann zu vergleichen. Teilweise sollen
sie auch Gemeinsamkeiten bewusst zum Verstehen einsetzen. Hinweise und Aktivititen kdnnen
untrennbar verbunden sein, z. B. wenn ein ausgefiillter Liickentext zu einem Hinweis wird.
Diese Elemente zdhlten zur Mischkategorie ,Aktivitdt/Hinweis‘. Die dritte Art sind Strategien
— allerdings nicht alle Sprachlern- oder Sprachgebrauchsstrategien aus den Lehrwerken,
sondern solche, die die Sprachvernetzung und den Transfer als Weg zum Lernen oder Verstehen
beschreiben. Durch diese Eingrenzung ist diese Art die am wenigsten vielfiltige und, wie
erwartet, die seltenste. Teilweise treten Strategien mit Hinweisen oder Aktivititen verbunden
auf, sodass auch dafiir Mischkategorien gebildet wurden.

In die Inhalte werden andere Sprachen als Franzosisch durch Nennung, ein Flaggensymbol,
ein Wort oder eine Wortgruppe einbezogen. Der Fokus meiner Untersuchung lag auf
vorgelernten Sprachen und dabei auf Deutsch als Erst- bzw. Schulsprache und Englisch als
erste Fremdsprache. Diese beiden Sprachen wurden daher gesondert erfasst und ausgewertet,
wiahrend alle weiteren Sprachen nach der separaten Erfassung als ,andere Sprachen’
zusammengefasst wurden. Zudem gibt es Inhalte, in die weitere, nicht benannte und damit
beliebige Sprachen einbezogen werden (konnen). Diese Elemente ermdglichen den bewussten
Einsatz jeglicher und ggf. lebensweltlich erworbener Sprachkenntnisse der Schiiler*innen, was

bei Découvertes dreimal so hiufig wie bei 4 plus, aber dennoch selten der Fall ist. In beiden
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Lehrwerken wird mit groBem Abstand am hdufigsten auf Deutsch Bezug genommen, am
zweithdufigsten auf Englisch — relativ selten auf beide gleichzeitig. Insgesamt werden in 4 plus
elfund in Découvertes acht andere Sprachen explizit einbezogen, die meisten jedoch nur einmal
und nur mit einem Wort. Uber die Lehrwerke hinweg war Tiirkisch die hiufigste Sprache nach
Deutsch und Englisch. Laut Lehrerhandbuch zu 4 plus soll es als Anregung fiir den Einbezug
von Familiensprachen dienen.

Die sprachvernetzenden Inhalte wurden zusétzlich vier sprachlichen Ebenen zugeordnet. In
Anlehnung an die Sieben Siebe von EuroCom und das danach sortierte Transferpotenzial wurde
zwischen Lexik, Aussprache/Schrift, Morphosyntax und Syntax unterschieden. Elemente
konnen sich auch auf mehrere Ebenen beziehen und wurden dann in diese Mischkategorie
einsortiert. Was bereits in anderen Analysen festgestellt wurde, konnte auch hier gezeigt
werden: am hiufigsten findet die Sprachvernetzung in beiden Lehrwerken auf lexikalischer
Ebene statt. Dafiir sind aber nicht nur die zahlreichen Hinweise auf Kognaten in den
Vokabellisten verantwortlich. Auch Aktivitdten stiitzten sich in der Mehrheit darauf. In
Découvertes beziehen sich auch alle Strategien und die Mischelemente mit Strategien auf die
Lexik, in 4 plus dominiert die Lexik die anderen auftretenden Ebenen.

In beiden Lehrwerken waren die Lexikhinweise auf Englisch eine der héufigsten
Kombinationen von Arten, Sprachen und Ebenen. Sie wurden sowohl einzeln ausgewertet als
auch verglichen, wodurch eine mogliche Systematik in der Auswahl der Kognaten hétte
erkennbar werden konnen. Beide Listen enthalten sowohl Kognaten, bei denen Englisch eine
Briicke zu Franzosisch herstellen kann, als auch solche, die eine Ahnlichkeit in Deutsch,
Englisch und Franzésisch aufzeigen. Vor allem die wenigen Uberschneidungen im Vergleich
zeigen, wie willkiirlich zu franzésischen Wortern englische Kognaten genannt werden.

Beide Lehrwerke enthalten in den Lautzeichenlisten deutsche Worter, um den Schiiler*innen
zu zeigen, dass sie die meisten Laute auch im Deutschen verwenden. Zudem sind bei 4 plus,
anders als bei Découvertes, auch in der Vokabelliste viele Hinweise auf Deutsch enthalten —
namlich auf Genusunterschiede zwischen den franzosischen und deutschen Nomen, die sicher
eine haufige Interferenzquelle sind.

Mit den sprachvernetzenden Inhalten kann sicher das Bewusstsein von Schiiler*innen und
Lehrkréften fiir einige Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen und somit
die Sprachbewusstheit gefordert werden. Die Aktivitidten und Strategien zum interlingualen
Transfer beim Verstehen konnen die Schiiler*innen zudem mdglicherweise auch zum

selbstdndigen Riickgriff auf ihr sprachliches Vorwissen anregen. Dass sie aber auch schon
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sprachlernmethodisches Wissen mitbringen, wird ihnen in 4 plus nicht und in Découvertes nur
einmal mitgeteilt. Das didaktische Transferpotenzial bleibt also nahezu unbertiicksichtigt.
Insgesamt bieten beide Lehrwerke in meinen Augen viele sprachvernetzende Inhalte und
damit mogliche Ansatzpunkte fiir ein mehrsprachigkeitsdidaktisches Arbeiten. Vor allem das
sprachliche Vorwissen der Schiiler*innen aus Deutsch und Englisch wird stark berticksichtigt.
Allerdings werden noch sehr wenige Transferprozesse initiiert — und wenn, dann v. a. auf der
Wort- und Lexikebene und auf das Verstehen bezogen. Somit wird das Potenzial des
Identifikationstransfers zwar ansatzweise genutzt, das des Produktionstransfers aber nicht.
Diese Analyse konnte zeigen, welche sprachvernetzenden Inhalte in den Lehrwerken als
Bausteine mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterrichtens und somit der Mehrsprachigkeits-
forderung zur Verfiigung stehen. Interessant wire auch, die Untersuchung auf weitere
Lehrwerkskomponenten und die Folgebénde auszuweiten und die Ergebnisse bzgl. Quantitit
und Qualitdt zu vergleichen. Moglicherweise wiirden darin héufiger Transfers initiiert, auch
Produktionstransfers, und die Inhalte wiirden hiufiger {iber die Wortebene hinausgehen.
Zudem konnte der Einsatz dieser Inhalte mittels empirischer Studien ermittelt werden. Sie
konnten auch aufihre Erfiillung der moglichen Ziele hin evaluiert werden: ob die Schiiler*innen
(und vielleicht die Lehrkrifte) tatsdchlich durch sie fiir interlinguale Gemeinsamkeiten und
Unterschiede sensibilisiert oder zum interlingualen Transfer (sprachlich wie didaktisch)
angeregt werden. Auch die Sprachkompetenz in der Ziel- und der Briickensprache konnten
theoretisch untersucht werden — allerdings sind diese von sehr viel mehr als von

sprachvernetzenden Lehrwerksinhalten abhingig.
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Anhang

romanische Kernsatztypen in Franzosisch, Englisch und Deutsch

Satztyp Franzosisch Englisch Deutsch
K1 NP + Vein + NPNom Elle est étudiante. She is a student. Sie ist (;me)
Studentin.
K2 NP + Vein + ADJ Elle est sympathique. = She is nice. Sie ist sympathisch.
K3 NP+ V + NPaw Elle aime la vie She loves life. Sie liebt das Leben.
K4 NP+V Elle dort. She sleeps. Sie schléft.
K5 NP +V+PpP Elle dort dans sa She sleeps in her Sl.e schlaft in ihrem
chambre. room. Zimmer.
K6 NP + V + NPaxk Elle lit un livre dans | She reads a book in Sie liest ein Buch in
+ PP la bibliothéque. the library. der Bibliothek.
K7 NP+ V + NPpy Elle‘s adresse a un She speaks to a Sie spricht mit einem
collégue. colleague. Kollegen.
. Sie gibt
NP + V + NPakk Elle donl}e de§ She E1ves Informationen an
K8 informations a un information to a .
+ NPpat \ einen Kollegen
collégue. colleague.

K9 NP+ V + NPp, + PP

Elle parle a un
collégue au bureau.

She speaks to a
colleague in the
office.

weiter.

Sie spricht mit einem
Kollegen im Biiro.

Tab. 12 neun romanische Kernsatztypen mit franzdsischen, englischen und deutschen Beispielen

Legende:
NP Nominalphrase (Subjekt/Objekt) NPnom Nominalphrase im Nominativ
\% Verb NPpat Nominalphrase im Dativ
Vsein Verb sein NP akk Nominalphrase im Akkusativ
ADJ  Adjektiv PP Pripositionalphrase

Quellen: Die Kernsatztypen sowie die franzosischen Beispielsidtze sind Klein & Stegmann (2000, 115)
entnommen, die englischen Ubersetzungen finden sich bei Grzega (2005, 12) und bei Klein & Reissner (2006, 71).

Die Abkiirzungen wurden ohne Klammern von Klein und Stegmann (2000, 115) iibernommen.

Anmerkung. Alle Sidtze wurden von mir leicht verdndert (z. B. Ersetzen der Namen durch Personalpronomen;

Englisch nur im simple present statt zusitzlich im present progressive) und ins Deutsche {ibersetzt.



Abbildungen aus den Lehrwerken

1)) » 3 Sprachen vergleichen (zu SB 30, 1b)

e Viele Worter klingen in anderen Sprachen dhnlich oder werden dhnlich geschrieben wie z.B. jn der
ersten Zeile der Tabelle. Ubersetzt nun die anderen Wérter in der Tabelle ins Deutsche und Englische
(und wenn ihr wollt: in eine weitere Sprache). Tragt die Worter in die Tabelle ein und notiert die Unter-
schiede in der Rechtschreibung in der Spalte mit Ausrufezeichen. Lest die Wortreihen laut und achtet
dabei auf die Unterschiede in der Aussprache. Die franzésischen Wérter kénnt ihr euch vorher anhéren,

Francais ! Deutsch ! Englisch ! Sprache X 1

une activité |...c...té |eine Aktivitat |...k...tdt |anactivity |...c...ty |Biraktivite |..k. te

le théatre

la danse

la musique 1

le sport

Ergdnzt:
1. Ahnlichkeiten finden sich sowohl im der Worter als auch in der
2. Manche Worter sind nicht sofort verstandlich, sondern nur im Kontext. So heifien die folgenden

Sportarten auf Deutsch: /e foot: und /e ping-pong:

3. Wenn ihr an einen Band von Harry Potter denkt, findet ihr auch die Bedeutung von la chambre, wie
in Sophie aime sa chambre. Hier eine Hilfe: ___ . f c s, auf Deutsch

heilt der Buchtitel und la chambre heifdt

Abb. 5 zwei Elemente zum Sprachvergleich aus der Kategorie ,Aktivitdt/Hinweis‘ (DecA, 22)

20 Unbekannte Worter verstehen

Beim Lesen eines Textes musst du nicht jedes unbekannte Wort im Wérterbuch nachschlagen, um zu
verstehen, worum es geht. Viele Wérter kannst du auch verstehen, obwohl du sie noch nicht gelernt hast.
Es gibt verschiedene Moglichkeiten, die Bedeutung eines unbekannten Wortes zu erschlieBen.

1. Wérter iiber Bilder erschlieRen a
aspirateur.

lllustrationen und Fotos, z.B. in Blogs, Werbeprospekten oder Speisekarten, kidnnen dir
dabei helfen, die Bedeutung eines Wortes herauszufinden. Dies gilt auch fir das -
Hor-Seh-Verstehen: Die bewegten Bilder in Videos helfen dir oft, den gesprochenen
Text zu verstehen.

2. Kenntnisse aus anderen Sprachen nutzen

Viele Waorter verschiedener Sprachen haben denselben Ursprung und sind sich
deshalb dhnlich. Nutze dein Wissen aus anderen Sprachen, um dir franzésische
Warter zu erschliefen.

supermarché . Supermarkt ]
O P per Uber 55% des franzosischen Grundwortschatzes

Abb. 6 Element der Kategorie ,Hinweis/Strategie‘ sowie ein Hinweis (unten rechts) (ApB, 155)
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ure 18 Sprachen vergleichen

Ne e STRATEGIE

Waorter mit mehreren Bedeutungen

1. In allen Sprachen gibt es Warter, die mehrere Bedeutungen haben,
sie sind ,polysem”, so heifit z.B. ein Kalender auf Franzosisch

unc o _____wenn man ihn an die Wand hangen kann.

Wenn aber mit Kalender ein ,Terminkalender” gemeint ist, dann heifit er auf Franzésisch:

un __ (Schauim Worterbuch nach.)
2. Umgekehrt ist z.B. das franzésische Wort chez polysem. Welche zweite Bedeutung
hat es auf Deutsch? Franzosen iibersetzen es manchmal falsch so: Jules geht bei seinen Eltern.
chezz1. __ und2.
3. Manche ahnlich klingende bzw. geschriebene Wérter sind tiickisch, weil sie mehrere
Bedeutungen haben: z.B. une date (frz.) bedeutet ein Datum, une datte (frz.) bedeutet eine Dattel.
Un rendez-vous (Frz.) kann ein Date/eine Verabredung oder ein Termin auf Dt. bedeuten.

e — e T

Abb. 7 Strategickasten ,,Worter mit mehreren Bedeutungen (DecA, 74)

ure 18 Sprachen vergleichen

% STRATEGIE ——
Unterschiede in den Fremdsprachen

Du weifit schon, dass Wérter in anderen Sprachen &hnlich aussehen und klingen kénnen,
dass es aber doch auch kleine Unterschiede geben kann:
1. In der Rechtschreibung: (F) elle danse — (E) she dances;
(E) She counts the candles. — (F) Elle compte les bougies.
2. In der Betonung:
Im Franzgsischen betont man die Wérter nicht auf der 1. Silbe wie in anderen Sprachen.
Die Betonung der Warter im Franzésischen ist weitgehend neutral:
mes parents — (D) meine Eltern — (E) my parents;
tes grands-parents — (D) deine Gro8eltern — (E) your grandparents;
une surprise — (D) eine Uberraschung — (E) a surprise
Im Franz6sischen kann man einen Aussagesatz am Schluss betonen, sodass eine Frage daraus wird:
Tu fétes ton anniversaire? (Feierst du deinen Geburtstag?)
3. Inder Bedeutung:ﬂlx-amis sind ahnlich aussehende Warter, die aber verschiedene Bedeutungen
haben: Papi (F: Grovater) — Papi (D: Vater); (F) une belle-mére ist keine schone Mutter,
sondern (D) eine Stiefmutter.
4. Manchmal ist der Satzbau in den Sprachen anders, unterscheide ganz bewusst:
Sie wohnt in der Lassalle-Strafie. She lives @ Lassalle Street. Elle habite @ rue Lassalle.
Sie wohnt in der Lassalle-Strae 24 in Berlin. She lives at no. 24 Lassalle Street in Berlin.

Elle habite 24 rue Lassalle a Berlin.

Abb. 8 Strategickasten ,,Unterschiede in den Fremdsprachen" (DecA, 55)
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Vergleich der englischen Kognaten in den Vokabellisten

Franzosisch Englisch DecB ApB Art
adresse address 178 k. L. B
age age 171 k. L. A
animal animal k. L. 184 A
appartement apartment k. L. 189 B
arriver arrive 166 205 A
bouteille bottle k. L. 202 A
biscuit biscuit k. L. 200 B
cathédrale cathedral k. L. 182 B
chateau castle 188 k. L. A
chocolat chocolate k. L. 178 B
cinéma cinema o. H. 179 A
classe class k. L. 177 B
compter count 172 k. L. A
continuer continue 194 188 A
couleur colour 190 o. H. A
danse dance 163 181 B
événement event 177 k. L. A
par exemple for example k. L. 182 A
exemple example k. L. 203 A
exercice exercise 183 k. L. A
expliquer explain 190 o. H. A
fruit fruit 184 199 B
groupe group k. L. 191 B
guitare guitar k. L. 189 B
heure hour o. H. 193 A
o history k. L. 194 A
histoire
story 179 k. L. A
inventer invent 183 k. L. A
invitation invitation k. L. 204 A
inviter invite 171 o. H. A
jus o k. L. 200 A
jus de fruits Juiee 184 k. L. A
message message 171 k. L. A
montagne mountain 186 205 A
musicien/musicienne musician 177 k. L. B
nature nature k. L. 178 B
parc park 159 o. H. B

v




parents parents 170 184 A
pique-nique picnic k. L. 200 B
picce piece 166 k. L. A
place place 159 k. L. B
plante plant k. L. 189 B
préférer prefer k. L. 201 A
préparer prepare 166 195 A
question question 160 182 A
rats rats k. L. 178 B
riz rice k. L. 198 B
rocher rock 171 k. L. A
salade salad k. L. 178 B
sceéne scene 166 k. L. B
science science 195 182 A
secret secret k. L. 203 A
shopping shopping k. L. 178 B
silence silence 164 k. L. A
solution solution o. H. 195 A
soupe soup k. L. 198 B
stade stadium k. L. 179 B
station station 159 k. L. B
surprise surprise 172 k. L. A
table table 165 188 A
télé / télévision television k. L. 190 A
temps time 178 o. H. A
tourner turn 194 k. L. A
train train 170 k. L. A
Satze

Ca dépend. it depends k. L. 196 A
Je n’ai pas de fréres et sceurs. ii(si:)eri: have any brothers or o. H. 185 Klzegirr:a ¢
moi (Bsp.-Satz: Toi et moi.) | You and me. o. H. 178 B

Tab. 13 Vergleich der englischen Kognaten in den Vokabellisten in Découvertes und A plus

Legende:
k. L. =keine Lernvokabel

o. H. = Lernvokabel ohne Hinweis auf Englisch

A = Kognat Franzdsisch und Englisch

B = Kognat Franzosisch, Englisch und Deutsch

grau markiert = Uberschneidung: gleiches franzdsisches Wort, gleicher Englischhinweis

Zahlen = Seitenzahlen

v
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