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2 Einleitung und übergeordnete Forschungsfrage meiner 

Arbeit 

Mehrsprachigkeit ist in Norwegen ein relevantes Thema, und mit der Einführung von 

Kernelementen in dem neuen Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen), wurde „Mehrsprachigkeit“ ein 

eigenes Kernelement im Lehrplan für Fremdsprachen (Utdanningsdirektoratet [Udir], 2020). 

Denn der Lehrplan als ein Vertrag zwischen den Lehrkräften rund um Norwegen und der 

nationalen Schulbehörden funktioniert, sind die Lehrkräfte dazu verpflichtet, sich zum 

Lehrplan zu verhalten, den Lehrplan zu folgen, und laut den Richtlinien des Lehrplans zu 

unterrichten. D.h., dass alle Lehrkräfte in Norwegen, die Fremdsprachen unterrichten, 

Mehrsprachigkeit in ihrem Fremdsprachenunterricht implementieren sollen.   

Aber, der Lehrplan definiert nicht Mehrsprachigkeit als Begriff und es gibt keine Richtlinien 

dazu, wie die Mehrsprachigkeit in der Praxis im Unterricht eingeführt werden soll. Damit die 

Lehrkräfte damit glücken sollen, die Führungen des Lehrplans, wenn es zur Mehrsprachigkeit 

kommt, zu folgen, sind sie davon abhängig, selbst ein Einsatz zu machen, um ein eigenes 

Verständnis vom Begriff zu entwickeln und das im Unterricht zu implementieren.  

Viele Lehrkräfte stützen sich auf die Lehrbücher, wenn sie ihren Unterricht planen (Vilá, 2020, 

S. 305) und es ist deswegen naheliegend zu glauben, dass auch die FremdsprachenlehrerInnen 

ihre Lehrwerke um Hilfe bitten, um Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht zu 

definieren und zu implementieren. Die Lehrbücher werden also das Bindeglied zwischen dem 

Lehrplan und den Lehrkräften in der Schule: Während die Lehrbücher den Lehrplan 

interpretieren, interpretieren die Lehrkräfte sowohl die Lehrbücher als auch den Inhalt des 

Lehrplans. Es ist deswegen interessant darauf zu sehen, wie unterschiedliche Lehrbuchverlage 

und -AutorInnen den Lehrplan in Bezug auf Mehrsprachigkeit interpretiert haben, und wie sie 

die Mehrsprachigkeit in ihren Lehrwerken implementiert haben. Auf was können die Lehrkräfte 

sich tatsächlich stützen, wenn sie ihren Unterricht planen und durchführen sollen?  

Können sich die Lehrkräfte hauptsächlich auch auf ihre Lehrwerke stützen, wenn es dazu 

kommt, Mehrsprachigkeit als Begriff zu verstehen und im Unterricht zu verwenden, oder sind 
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sie davon abhängig, eigene Untersuchungen von anderen Quellen zu machen, damit sie den 

Zweck (formål) des Lehrplans erreichen können? Was mit den Lernenden? Sind sie imstande, 

die Lehrbücher selbst zu verwenden, die Texte darin selbst zu verstehen, und die Aufgaben im 

Licht der Mehrsprachigkeit zu lösen, oder sind sie von den Lehrkräften abhängig, die 

Lehrbücher in Bezug auf Mehrsprachigkeit zu verwenden? Nicht zuletzt – Was ist eigentlich 

„Mehrsprachigkeit“? Wie kann man diesen Begriff definieren?  

Es gibt hier viele Fragen, die nach einer Antwort suchen. Ich werde in dieser Masterarbeit 

versuchen, auf sie zu antworten.  

Meine Arbeit möchte sich also damit beschäftigen, ob Mehrsprachigkeit überhaupt in 

Lehrbüchern dargestellt und/oder berücksichtigt wird, und wenn ja: Wie? Und im Verhältnis 

zu welchen Sprachen? 
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3 Mehrsprachigkeit als Begriff 

Alle norwegischen Lernenden werden als mehrsprachig gesehen. D.h., dass die Lernenden 

bereits umfassende Sprachlernerfahrung von verschiedenen Kontexten haben, die sie im 

Fremdsprachenunterricht übertragen können, damit sie die neue Fremdsprache effektiv und 

sinnvoll lernen können (Udir, 2020; Haukås, 2014, S. 6; Haukås, 2017, S. 160; Hegna & Speitz, 

2020, S. 19).  

Die Sprachkenntnis der Lernenden und das Erforschen von eigenen Sprachenlernen sollen den 

Lernenden helfen, besser Sprache(n) in einer lebenslangen Perspektive lernen und verstehen zu 

können.  

Wenn Mehrsprachigkeit vorkommt, was bedeutet es eigentlich, mehrsprachig zu sein?  

3.1 Mehrsprachigkeit in norwegischen öffentlichen Dokumenten für 

die Schule: Lehrpläne allgemein 

Es steht unter „Identität und kulturelles Vielfalt“ im übergeordneten Teil des Lehrplans LK20, 

dass der Unterricht sichern soll, dass die Lernenden zu sicheren Sprachbenutzern werden sollen, 

und dass sie die Sprache verwenden können, um zu denken, um Meinung zu machen, um zu 

kommunizieren und um sich mit anderen zu verbinden. Sie sollen auch ihre sprachliche 

Identität entwickeln. Sprache gibt uns Zugehörigkeit und kulturelle Bewusstheit, und in 

Norwegen gibt es viele gleichgestellte Sprachen: Norwegisch und drei samische Sprachen 

(Süd-Samisch, Lule-Samisch und Nord-Samisch). Schriftlich sind Bokmål und Nynorsk 

gleichgestellt. Das Wissen von der sprachlichen Vielfalt der Gesellschaft gibt alle Lernenden 

wertvolle Einblicke in unterschiedlichen Ausdrucksformen, Ideen und Traditionen. Alle 

Lernenden sollen erfahren, dass das Beherrschen von mehreren Sprachen eine Ressource in der 

Schule und der Gesellschaft ist (Udir, 2020).  

Im Laufe der Jahrhunderte wurde die norwegische Gesellschaft von verschiedenen Strömungen 

und kulturellen Traditionen beeinflusst. In einer Zeit, in der die Bevölkerung komplexer denn 

je ist und die Welt enger vernetzt ist, werden Sprachkenntnisse und kulturelles Verständnis 

immer wichtiger. 

Außer die Lehrpläne definiert Utdanningsdirektoratet „Mehrsprachigkeit“ so:   
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„En person som er vokst opp med to eller flere språk og som identifiserer seg med disse 

språkene og/eller en person som identifiserer seg med flere språk og bruker flere språk 

i sin hverdag, selv om språkbeherskelsen ikke er like god på alle språk.“ (Udir, 2016). 

Hier ist also der Fokus auf die Identifizierung mit zwei oder mehreren Sprachen und/oder das 

Verwenden von mehreren Sprachen im Alltag, obwohl die Beherrschung nicht gleich gut in 

allen Sprachen ist. Mehrsprachigkeit ist also nicht nur die Sprachkenntnisse, sondern auch die 

Identifizierung damit.  

3.2 Mehrsprachigkeit in anderen öffentlichen (europäischen) 

Dokumenten  

Während Mehrsprachigkeit in Norwegen eine ganz neue Phänomen ist, kommt der Begriff in 

mehreren europäischen Quellen früher vor. Bereits in 2007 kommt die Begriffe 

„multilingualism“ und „plurilingualism“ in From Linguistic Diversity to Plurilingual 

Education- Guide for the Development of Language Education Policies in Europe (Council of 

Europe: Europarat) vor. Hier wird „multilingualism“ so definiert:  

„‘[M]ultilingualism’ refers to the presence in a geographical area, large or small, of more than 

one ‘variety of language’ i.e. the mode of speaking of a social group whether it is formally 

recognised as a language or not; in such an area individuals may be monolingual speaking only 

their own variety.“  (Council of Europe, 2007, S. 8). 

Und «plurilingialism» so definiert:  

„‘[P]lurilingualism’ refers to languages not as objects but from the point of view of those who 

speak them. It refers to the repertoire of varieties of language which many individuals use, and 

is therefore the opposite of monolingualism; it includes the language variety referred to as 

‘mother tongue’ or ‘first language’ and any number of other languages or varieties. Thus in 

some multilingual areas some individuals may be monolingual and some may be plurilingual.“ 

(Council of Europe, 2007, S. 8). 

Im GER (Gemeinsame europäische Referenzrahmen) spielt auch Mehrsprachigkeit eine große 

Rolle. Hier wird Mehrsprachigkeit von Vielsprachigkeit unterschieden:  
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Vielsprachigkeit bedeutet laut GER, dass ein Individuum mehr als eine Sprache kann, oder dass 

in einer vorgegebenen Gesellschaft mehrere Sprachen Seite an Seite existieren. 

Mehrsprachigkeit ist hier als ein komplexer Begriff definiert: Wenn die SprachlernerInnen ihre 

Spracherfahrung im kulturellen Kontext, von der Heimatsprache zu der Sprache der 

Gesellschaft und Sprachen von anderen erweitern, sind diese Sprachen und Kulturen nicht 

mental separiert. Sie sind gegenseitig voneinander beeinflusst. Die sprachlichen Kenntnisse, 

zwischen verschiedenen Sprachen und Dialekten zu springen, in einer Sprache zu sprechen und 

eine andere gleichzeitig zu verstehen, Meinung und Sinn in bisher unbekannten Sprachen zu 

machen können, und Wörter in neuen Sprachen zu wiedererkennen, spielen alle eine Rolle, 

wenn es zu Mehrsprachigkeit kommt. Das Ziel des Sprachenlernens ist nicht mehr „near-

native“ Kompetenz, sondern ein sprachliches Repertoire zu entwickeln, in dem die 

Sprachbenutzer unterschiedliche sprachliche Fertigkeiten haben können (Udir, 2011, S. 5). 

Diese Prinzipien im GER repräsentieren einen Wechsel des Sprachenlernens. Ein Ziel des 

Europarats ist Werkzeuge zu entwickeln, die verwendet werden können, um Mehrsprachigkeit 

zu entwickeln. Der GER etabliert eine internationale Sprachmessung, sowie enthält eine 

Analyse von Sprachverwenden und Formen von Sprachkompetenz. Ziele und Teilziele werden 

durch den GER einfacher zu definieren. Mehrsprachigkeit muss auch in Zusammenhang mit 

der multikulturellen Gesellschaft gesehen werden (Udir, 2011, S. 6).  

3.3 Mehrsprachigkeit in der Fachliteratur 

Individuelle Mehrsprachigkeit ist in der Fachliteratur unterschiedlich definiert. Roche (2020) 

schreibt, dass Mehrsprachigkeit so definiert sein kann: Man kann sich „ähnlich flüssig und 

problemlos in den wesentlichen Bereichen mehrerer Sprachen ausdrücken“ (Roche, 2020, S. 

165). Um sich mehrsprachig nennen zu können und in mehreren Sprachen erfolgreich 

kommunizieren zu können, muss man dann einen befriedigenden Wortschatz und 

Grammatikkenntnisse haben, und man muss die Fähigkeit besitzen, sie zu kombinieren. 

Bereiche wie z.B. Arbeit, Freizeit, Familie, Freunde, Hobbys, Politik, Interessen oder 

gesellschaftliche Bereiche sind relevante Bereiche, von denen man sprechen können muss, um 

mehrsprachig zu sein. 

Im deutschsprachigen Raum ist die Definition von Roche sehr zentral, aber in Norwegen ist die 

Definition von Svendsen, z.B. Svendsen 2021, relevant. Ihre Definition von Mehrsprachigkeit 
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ist im Licht von norwegischen Verhältnissen und norwegischem Kontext gestaltet, und kann 

mit der Definition von Roche verglichen werden. Laut Svendsen kann Mehrsprachigkeit, unter 

die auch Zwei- und Mehrsprachigkeit geht, auch durch sogenannte Ursprungskriterien definiert 

werden: Hat man die Sprachen, die man beherrscht, gleichzeitig oder sukzessiv gelernt? 

LernerInnen, die mehrere Sprachen gleichzeitig schon als Kind lernen, haben nach Svendsen 

(2021) mehrere Sprachen als Erstsprache(n), d.h. also, dass diese Mehrsprachigkeit sozusagen 

ihre Erstsprache ist (Svendsen, 2021, S. 54).1  

Aber, wenn man als Kind mehrere Sprachen erwirbt, werden diese Sprachen eine Einheit, von 

der man Mehrsprachigkeit als Erstsprache nennen kann? Z.B., wenn die Eltern unterschiedliche 

Sprachen sprechen, und das Kind beide Sprachen lernt, oder man wachst in einem Land mit 

einer anderen Sprache als die Sprache der Eltern auf? Was mit samischsprechenden Kindern? 

Haben sie Norwegisch, Samisch oder beide als Erstsprache?   

Wenn Roche Mehrsprachigkeit durch konkrete Kriterien wie Flüssigkeit in mehreren Bereichen 

definiert, kann man sich, wie Svendsen betont, auch durch Identifizierung mehrsprachig 

definieren. Das gilt sowohl Selbstidentifizierung als auch Identifizierung von anderen: Man 

muss sich selbst mit den Sprachen, die man sprechen, identifizieren, und man muss von anderen 

mit den Sprachen identifiziert werden (Svendsen, 2021, S. 54). Solch eine Definition kann 

jedoch problematisiert werden, weil man in einigen Situationen mehrsprachig identifiziert 

werden kann, und in anderen nicht. NorwegerInnen, die Norwegisch und Englisch sprechen, 

werden in englischsprachigen Ländern zweisprachig definiert, aber viele NorwegerInnen 

identifizieren in Norwegen nicht sich selbst als zweisprachig (Svendsen, 2021, S. 55). Zwei- 

und Mehrsprachigkeit sind also Situationsabhängig: Es geht also sowohl um die Auffassung 

„der anderen“ als auch um die „Selbst-Auffassung“.   

Die Forscher sind auch in Bezug auf weitere Kriterien bei der Definition von Mehrsprachigkeit 

uneinig: Welches Niveau von Sprachkompetenz wird eigentlich verlangt, um mehrsprachig zu 

sein? Roche (2020, S. 165) legt Flüssigkeit in mehreren Bereichen (siehe oben) zugrunde, 

 

1 «Antoinette, som vi møtte i innledningen, har tilegnet seg de ulike språkene samtidig fra fødselen av, der 

tagalog og norsk hadde en noe større plass enn engelsk. Antoinette har altså tospråklighet eller kanskje 

trespråklighet som førstespråk.» (Svendsen, 2021, S. 54) 
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während Bloomfield (1933/1957) „near-native“ Sprachkompetenz; „Muttersprachler-

Kompetenz“ („innfødt-lik kompetanse“: Svendsen, 2021, S. 55) in den Sprachen verlangt, um 

sich mehrsprachig nennen zu können. Diese Definition exkludiert aber die meisten, die 

mehrsprachig sind, denn sehr wenige haben „near-native“ Sprachkompetenz in den Sprachen, 

die sie sprechen können. Muttersprachliche Sprachkompetenz ist auch schwierig zu definieren 

(Svendsen, 2021, S. 55). Haugen (1953) (nach Svendsen, 2021, S. 55) meinte, dass eine 

mehrsprachige Person flüssig in einer Sprache ist, und sinnvolle Sätze in einer anderen Sprache 

produzieren kann. Diese Definition ist mit der Definition von Roche vergleichbar, denn die 

Flüssigkeit und die Kommunikation zentral sind, aber ist auch offen zum Faktum, dass man 

variierende Fertigkeiten in der zweiten/anderen Sprache haben kann.  

Noch eine Definition von Mehrsprachigkeit ist die von Grosjean (2010) (nach Svendsen, 2021, 

S. 55): Man verwendet zwei oder mehrere Sprachen in dem alltäglichen Leben. Das ist eine 

kompetenzbasierte Definition, die funktionell und gebrauchsbasiert ist. Solche Definitionen 

meinen, dass Sprachfertigkeiten abhängig von Exponierung und Bedarf, sich mit der Zeit 

entwickelt und ändert. Svendsen (2021) legt selbst eine Definition zugrunde, die mehrsprachige 

Sprachverbraucher als Individuen oder Gruppen, die variierenden Grad von mündlicher 

und/oder schriftlicher Kompetenz in mehr als einer Sprache erreicht haben, damit sie mit 

anderen Sprachverbrauchern mit einer oder mehreren Sprachen in einem vorgegebenen 

Gesellschaft kommunizieren können, definiert (Svendsen, 2021, S. 56). 

Haukås und Speitz (2018, S. 50) weisen auf den Europarat hin, dass plurilingualism, die 

individuelle Mehrsprachigkeit, ein dynamischer Prozess ist, und dass man unterschiedliche 

Fertigkeitsniveaus in den verschiedenen Sprachen haben kann. Man muss also nicht alle 

Sprachen gleich gut beherrschen, um mehrsprachig zu sein. Laut dieser Definition sind also alle 

norwegischen Lernenden in der Schule mehrsprachig, wie der Lehrplan feststellt.  

Viele denken vielleicht an die norwegische Sprache als die Muttersprache (L1) und an die 

englische Sprache (L2) als die Zweitsprache von Lernenden an norwegischen Schulen. Aber in 

der norwegischen Schule gibt es auch viele Lernenden mit anderen Sprachkenntnissen, z.B. 

Lernenden mit Migrationshintergrund oder samische Lernenden, die eine samische Sprache 

beherrschen. Für alle gilt, dass sie sich meist ähnlich flüssig und problemlos in wesentlichen 

Bereichen in diesen Sprachen ausdrücken können. 
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Egal ob wir an die englische, samische, russische oder arabische Sprache denken, können wir 

zusammenfassend festhalten, dass viele oder im Grunde alle Lernenden an norwegischen 

Schulen mehrsprachig sind, wenn sie mit dem Unterricht in einer sogenannten Fremdsprache, 

also z.B. Deutsch, in der 8. Klasse beginnen. Wenn so viele Lernenden mehrere Sprachen 

beherrschen, ist es interessant sich näher anzusehen, inwiefern und wie konkret die Lehrbücher 

zurechtlegen, wie man diese/solche Sprachkenntnisse verwenden kann, wenn man z.B. Deutsch 

lernen möchte. 

3.4 Mehrsprachigkeitsdidaktik 

Das Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist, dass die Lernenden ihre Sprachkenntnisse, die sie 

bereits besitzen, verwenden sollen, wenn sie eine neue Sprache lernen. Wenn sie mit der L3 

anfangen, ist ihre metasprachliche Bewusstheit besser entwickelt, als wenn sie mit der L2 

angefangen haben: Sie wissen jetzt was einfacher und was schwieriger zu lernen ist, haben sich 

grammatische Terminologie angeeignet und haben Erfahrung mit unterschiedlichen 

Sprachlernstrategien, die sie auch im L3-Lernen verwenden können (Haukås, 2014, S. 7).  

Haukås (2014, S. 7) schreibt, dass laut empirischer Forschung führt Mehrsprachigkeit in den 

Lernenden zu erhöhten kognitiven Vorteilen, wie erhöhte kognitive Flexibilität und 

metalinguistische Bewusstheit, aber auch, dass Mehrsprachigkeit selbst kein automatischer 

Vorteil ohne explizite Bewusstheit davon ist. Damit die Mehrsprachigkeit ein Vorteil sein soll, 

müssen die Lernenden darauf bewusst sein, wie sie ihre Kenntnisse weiter in ihrer 

Sprachausbildung verwenden können.  
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4 Methode 

In der Arbeit mit dieser Masteraufgabe sind vor allem Textverständnis und Analyse der 

Information wichtig und relevant. Ich werden in dieser Aufgabe sowohl Lehrpläne als auch 

Lehrbücher analysieren. Ein großer Teil dieser Arbeit beruht deswegen auf Textanalyse. Die 

Wahl der Methode dieser Arbeit landet deswegen auf der Textanalyse. U.a. Postholm und 

Jacobsen (2016) erläutern, wie Textanalyse als eine Methode angewendet werden kann.  

4.1 Textanalyse 

Eine Herausforderung, wenn man mit qualitativen Daten und Texten arbeitet, ist die 

überwältigende Menge Information, die man prozessieren muss. Postholm und Jacobsen (2016, 

S. 101) referieren hier auf Kvale (1997), der dieses Problem die „1000-Seite-Frage“ nennt. Um 

dieses Problem zu bewältigen, braucht man einen Plan, wie man die Essenz der Information 

entnehmen kann. Diesen Plan, und dessen Durchführung, nennen wir Analyse (Postholm & 

Jacobsen, 2016, S. 101).  

Wenn man Text und Information analysiert, versucht man ein Verständnis davon zu entwickeln. 

Dieses Verständnis und die Analyse fangen nicht mit der direkten Textbearbeitung an, sondern 

bereits, wenn man eine konkrete Fragestellung formuliert und dann Daten und Texte auswählt 

(Postholm & Jacobsen, 2016, S. 101). Ohne eine konkrete Fragestellung ist es nicht klar und 

deutlich, welche Information man in den Texten und den Quellen tatsächlich sucht. Wenn man 

dann eine konkrete Fragestellung formuliert hat, muss man relevante Texte, Quelle und Data 

suchen und wählen, um die Fragestellung beantworten zu können. Hierbei muss man natürlich 

auch diskutieren, was genau relevant ist, was nicht ist und vor allem warum. Erst dann kann 

man mit der Analyse der Literatur anfangen, um die Fragestellung zu beantworten.  

Wenn man einen Text analysiert, kann man sich fragen: Wovon handelt er? Wie kann man ihn 

verstehen? Ursprünglich ist die Information eine unzusammenhängende Masse, und als 

Analytiker dieser Information muss man ein System erstellen, damit man ein Muster und einen 

Sinn in dieser Masse finden kann. Postholm und Jacobsen listen drei Punkte auf, die die Analyse 

enthalten muss, damit man solche Muster finden kann (Postholm & Jacobsen, 2016, S. 102-

103):  
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1) Das Ganze des Textes muss in Teile geteilt werden, damit man das Ganze besser 

verstehen kann. Um das zu erreichen, können die Texte entweder in Themen oder 

Geschehen geteilt werden, also was man sinntragende Einheiten nennen kann. 

2) Die Teile müssen dann noch zusammengesetzt werden, damit sie noch eine Einheit 

machen. Diesmal bestehen sie aber von Einzelelementen, von denen der Lehrer ein 

tieferes Verständnis bekommen hat. Die Analyse folgt hier dem hermeneutischen 

Zirkel, oder der Spirale, welche/r der Kern des Prozesses, das Verständnis und Meinung 

schafft, ist. In diesem Zirkel wird jedes Teil studiert, damit man ein besseres 

Verständnis des Ganzen bekommt, während man auch ein erweitertes Verständnis der 

einzelnen Teile entwickelt.  

3) Zum Schluss in der Analyse muss dem Text Sinn zugeführt werden. Der Text muss von 

dem Interpreten bzw. der Interpretin verstanden und interpretiert werden. Durch diese 

Interpretierung führt der Forschernde/Interpretierende selbst einen Sinn zum Text. 

Dieser Sinn ist nicht notwendigerweise subjektiv, sondern oft eine theoretische 

Perspektive, welche den Daten eine besondere Meinung gibt. 

Wenn man einen Text analysiert, wird diese Analyse von individueller, subjektiver Theorie, 

die aus Erfahrungen, Erlebnisse und Theorien einer Person besteht, beeinflusst. Wenn man als 

Forscher/in oder Interpret/in Information liest und analysiert, liest man diese Information durch 

die Theorien, die man sich als Forscher/in angeeignet hat. Man muss deswegen bewusst sein, 

so dass man trotz Vorurteil(en) wegen diesen Theorien immer noch offen für das Unerwartete, 

das Überraschende und das Neue ist, und nicht nur nach streng definierten Themen oder 

Geschehen sucht.  

4.2 Lehrbuchanalyse 

In Bezug auf Lehrbuchanalyse gibt es laut Vilá (2020, S. 310-320) einige Kriterien dazu, auf 

die man denken muss, wenn man ein Lehrbuch analysieren möchte. Hier nenne ich aber nur die 

Kriterien, die für Mehrsprachigkeit relevant sind.  

Niveau 1: Wovon besteht dem Lehrwerk?  

Hier beschäftigt man sich u.a. mit dem Layout, der Zielgruppe, dem Niveau und dem Gebrauch 

von der L1 und der Zielsprache. Relevante Fragen, auf denen man eine Antwort sucht, sind:  
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1) Ist das Buch übersichtlich und ansprechend? Wie? 

2) Steht das Buch in Einklang mit den Bedarfen, Interessen und Ansprüchen der 

Lernenden? Wie?  

3) In welchem Grad muss deiner Meinung nach der Lehrstoff angepasst oder 

komplementiert werden?  Gibt es Zugang zum Extrastoff und Lehrerhandreichungen?  

Niveau 2: Was wird von den Verwendern des Buchs, d.h. den Lernenden und in gewisser 

Weise auch den LehrerInnen, verlangt? 

Zentral hier sind die Aufgaben, welchen Inhalt sie haben, was die Lernenden damit machen 

sollen, und mit wem:  

- Die Aufgabeauthentizität muss bewertet werden: Was ist das Verhältnis zwischen der 

Aufgabe im Klassenzimmer und in der Wirklichkeit? 

- Informationskluft: Die Aufgaben müssen ein Bedarf schaffen, damit die Lernenden auf 

die Ziersprache kommunizieren müssen. Durch eine Informationskluft müssen sie 

miteinander kommunizieren, um eine Lösung zu finden. Gibt es im Lehrbuch solch eine 

Informationskluft? In welchen Grad gibt diese Informationskluft den Lernenden die 

Möglichkeit für erweiterte Interaktion und Meinungsverhandlungen? 

- Input/Output-Qualität: Ist der Input authentisch? Sind die Bilder und Illustrationen eine 

Ressource, die zum Verständnis des Textes beiträgt? Gibt der Input Meinung, oder ist 

er nur ein Vorwand, um Grammatik oder Vokabular zu präsentieren? Wird Input von 

früheren Aufgaben wiederholt, um das Sprachlernprozess und die Produktion von 

Output zu fördern?  

- Integration der Sprachfertigkeiten: Welche Sprachfertigkeiten müssen in dieser 

Aufgabe benutzt werden? Sind sie mit eventuellen anderen Fertigkeiten natürlich 

kombiniert? Wie ist die Balance zwischen den rezeptiven und den produktiven 

Fertigkeiten?  

- Bewusstheit vom Inhalt und Prozess: Werden die Lernenden Strategien gegeben, damit 

sie den Mangel von Sprachbeherrschung überwinden können? Gibt es Aufgaben für 

Selbstevaluierung oder Evaluierung von MitstudentInnen?  

Niveau 3: Was sind die Implikationen?  
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Hier werden die Resultate von der Analyse auf Niveau 1 und 2 zusammengefasst. Hier kann 

der/die AnalytikerIn sehen, ob der Lehrstoff auf das Verständnis der Sprache als ein Mittel oder 

ein Ziel der Kommunikation fungiert. Sollen die Lernenden die Sprache zu verwenden lernen, 

oder über die Sprache lernen? Damit die Lernenden mit dem Sprachenlernen glücken sollen, 

muss die Zielsprache kontextualisiert werden, und sie müssen genug Zeit dafür bekommen. 

Dann wird die Sprache nicht ein Objekt, sondern ein Werkzeug, um Meinung zu schaffen.  

Zunächst werde ich kurz durch die Lehrplangeschichte in Norwegen durchgehen, bevor ich die 

Dokumente, die ich analysieren werde, introduziere: Die Lehrpläne LK06 (Kunnskapsløftet) 

und LK20 (Fagfornyelsen) und die Lehrbücher Leute 8 von Aschehoug Verlag und Tysk 8 von 

Cappelen Damm Verlag.   
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5 Norwegische Lehrpläne 

Der Lehrplan spielt eine große Rolle in der Arbeit mit Mehrsprachigkeit in der Schule. Wie 

gesagt (siehe oben „Mehrsprachigkeit in anderen öffentlichen (europäischen) Dokumenten“) 

ist „Mehrsprachigkeit“ als Begriff und Phänomen relativ neu in norwegischem Zusammenhang, 

und ist erst mit der Einführung von Mehrsprachigkeit als Kernelement im neuen Lehrplan LK20 

(Fagfornyelsen) introduziert. Wie kann man dann Mehrsprachigkeit in LK06 und LK20 

unterscheiden und verstehen?   

Um diese Frage zu beantworten, fange ich mit einem Durchgang von norwegischer 

Lehrplangeschichte an, damit man besser verstehen kann, wie den neuen Lehrplan gestaltet ist 

und welche Rolle Mehrsprachigkeit als Kernelement im Lehrplan LK20 spielt.  

Relevant für dieser Masterarbeit ist deshalb die Lehrplantheorie: Wenn Mehrsprachigkeit erst 

ein Kernelement in dem neuen Lehrplan geworden ist, bedeutet das, dass es ein Wechsel von 

altem zu neuem Lehrplan ist. Dieser Wechsel muss identifiziert, analysiert, interpretiert und in 

der Schule und dem Unterricht implementiert werden.  

Die Lehrpläne folgen und deuten den Zweck (formål) der norwegischen Schule (Engelsen, 

2015, S. 17), und werden von den Behörden herausgegeben. Hier werden fachliche Ziele der 

Schule formuliert, und in diesen Zielen liegen Richtlinien der Wahl für fachlichen Inhalt, der 

Wahl der Arbeitsmethoden und der Beurteilung. Die Ziele müssen von den Lehrkräften 

gedeutet werden, und der Unterricht muss ausgehend davon geplant werden (Engelsen, 2015, 

S. 17). Die Lehrkräfte müssen also die von zentraler Stelle gegebenen Bestimmungen, Raten 

und Richtlinien analysieren, um einen Unterricht, der den Zweck der Behörden implementiert, 

zu planen und durchzuführen.  

5.1 Lehrplangeschichte 

Damit man den Wechsel verstehen kann, muss man ein Verständnis von Lehrplantheorie und 

Lehrplangeschichte entwickeln. Der Wechsel zwischen LK06 (Kunnskapsøftet) und LK20 

(Fagfornyelsen) ist nicht der einzige, nicht der erste, und wahrscheinlich nicht der letzte 

Wechsel. Die Lehrplangeschichte Norwegens ist von mehreren Wechseln geprägt: Die 
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Steuerprinzipien sind seit dem „Normalplan“ von 1939 (N39) bis Fagfornyelsen von 2020 

(LK20) mehrmals geändert worden:  

Der „Normalplan“ N39 war ein sogenannter „Minimumsplan“ und hatte 

Mindestanforderungen, also obligatorischen Lernstoff, den die Lernenden mindestens lernen 

mussten. Der nächste Lehrplan, Læreplan for forsøk med niårig skole, von 1959 

(Forsøksplanen) war auch solch ein Minimumsplan. Solche Pläne geben den lokalen Schulen 

und Lehrkräften klare Begrenzungen, wenn es zur Lehrstoffwahl kommt (Engelsen, 2015, S. 

25). 

Im Jahr 1974 kam der erste Mønsterplan (M74). Der M74 hat die Minimumspläne abgelöst, 

und wird Maximumsplan genannt: Hierbei gab es keine Minimumsansprüche, die die 

Lernenden lernen mussten. M74 war ein richtungsgebender Rahmenplan, und ohne 

Minimumsansprüche bekamen die Lehrkräfte erhöhte Freiheit, wenn es zur Lehrstoffwahl kam. 

Auch der nächste Plan, Mønsterplan 87 (M87), war solch ein Plan. Während M74 vorausgesetzt 

hat, dass die Lehrkräfte in Zusammenarbeit mit den Lernenden, innerhalb der Rahmen des 

Lehrplans, den Lehrstoff des Unterrichts wählen sollten, hat M87 die Aufmerksamkeit auf die 

Zusammenarbeit zwischen den Lehrkräften an einer Schule gerichtet. Innerhalb der Rahmen 

des M87 sollten die Lehrkräfte im Kollegium zusammen und zusammen mit den Lernenden 

lokale Pläne an der Schule ausarbeiten (Engelsen, 2015, S. 25).  

Mit dem nächsten Plan, Læreplanverket for den 10-årige grunnskolen von 1997 (L97), wurde 

die Freiheit des M74 und M87 wieder eingeschränkt: Die Lernenden sollten sich gemeinsame 

Referenzrahmen aneignen. Die traditionelle Methodenfreiheit der Lehrkräfte wurde 

eingeschränkt: Thema- und Projektarbeit wurden obligatorisch, und der Anteil der 

Unterrichtszeit solcher Arbeit wurde im Plan angegeben. Ursprünglich war also der L97-Plan 

in der Praxis ein Minimumsplan. Mit dem Schulungsgesetz von 1999 wurden die Prozentanteile 

der Thema- und Projektarbeit eine Empfehlung, und der L97 wurde im Prinzip ein moderater 

Rahmenplan (Engelsen, 2015, S. 25).  

Als LK06 (Kunnskapsløftet) publiziert wurde, wollten die Behörden mit der Detailregulierung 

aufhören, obwohl sie weiterhin eine klare Zielsteuerung haben wollten. Man sollte jetzt auf die 

Lehrkräfte vertrauen, und zu ihnen und der Schulleitung Vertrauen haben, dass sie selbst die 

besten Voraussetzungen hatten, um zu wissen, wie man gutes Lernen innerhalb der Rahmen 
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der nationalen Zielen ermöglichen kann. Die Lehrkräfte sollten Freiheit haben, wenn es zu 

Arbeitsmaßen und Organisation des Unterrichts kam (Engelsen, 2015, S. 25-26). 

Im Jahr 2017 kam Kunnskapsdepartementet mit einer neuen Strategie einer Erneuerung der 

Fächer der Schule: Fagfornyelsen (LK20). Kunnskapsløftet sollte erneuert werden. Das Ziel der 

Fagfornyelsen ist besseres Lehren und Verständnis der Lernenden (Kunnskapsdepartementet, 

2019). Die Lehrkräfte und die Schule sollten für die Aneignung solider fachlicher Kenntnisse 

und Verständnis, grundlegender Fertigkeiten der Lernenden und der Fähigkeit, das Gelernte in 

verschiedenen Zusammenhängen anwenden zu können zurechtlegen (Kunnskaps-

departementet, 2019). In LK20 wurden Kompetenzziele und der Fokus auf grundlegenden 

Fertigkeiten von LK06 weitergeführt, aber mit LK20 sollen die Progression und der 

Zusammenhang zwischen den Fächern verbessert werden. Der fachübergreifende Fokus 

(tverrfaglighet) hat deswegen eine zentrale Rolle in LK20. Auch tieferes Lernen (dybdelæring) 

und erhöhte fachliche Kompetenz wurden vom neuen Lehrplan gewünscht, wegen der großen 

Fülle an Lernstoff (stofftrengsel) in LK06 (Kunnskapsdepartementet, 2017, S. 5). Um eine 

erhöhte fachliche Kompetenz messen zu können, wurde „Kompetenz“ als Begriff verdeutlicht 

und definiert:  

„Kompetenz ist der Erwerb und die Anwendung von Wissen und Fertigkeiten, um 

Herausforderungen zu bewältigen, und Aufgaben in bekannten und unbekannten Kontexten und 

Situationen zu lösen. Kompetenz beinhaltet das Verständnis und die Fähigkeit, kritisch 

reflektieren und denken zu können.“  (Kunnskapsdepartementet, 2017, S. 5: Meine 

Übersetzung)  

In der Entwicklung von LK20 wurde ein neuer genereller Teil mit fachübergreifenden Themen 

und sogenannten Kernelementen erstellt. Mehrsprachigkeit ist eines dieser Kernelemente und 

Mehrsprachigkeit wird auch im generellen Teil des Lehrplans LK20 thematisiert.  

5.2 Die fünf Niveaus des Lehrplanes – (nach Goodlad (1979)) 

Ein Lehrplan kann von unterschiedlichen Perspektiven aus betrachtet werden: Entscheidung- 

und Kontrollprozesse der Gestaltung, der Inhalt des Dokuments selbst; Ideegrundlage des 

Plans, Rahmen der Schule und Wirksamkeit, Konsequenzen des Lehrens und der Sozialisierung 

der Lernenden. Mit so viele unterschiedlichen Darstellungsformen, kann man fünf verschiedene 

Lehrplanniveaus skizzieren, die von Goodlad (1979) inspiriert sind (Engelsen, 2015, S. 27-28):  
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1) Der Lehrplan der Ideen: 

Es gibt viele Ideen, die in verschiedenen Debatten über Schule, Ausbildung, Unterricht und 

Fächer befördert werden. Manche kommen aus philosophischen und ideologischen Ideen, 

manche stellen Verhältnisse her, die mit dem Wirtschaftsleben oder Arbeitsmarkt zu tun haben. 

Manche von diesen Ideen beeinflussen den Lehrplan, manche werden vergessen.  

2) Der formelle Lehrplan: 

Das tatsächliche Lehrplandokument. Dieses Dokument macht die Rahmen der Schul- und 

Lehrkraftwirksamkeit aus. LK20 ist solch ein formeller Lehrplan. 

3) Der aufgefasste Lehrplan: 

Wenn Lehrkräfte den Lehrplan lesen, interpretieren sie den formellen Lehrplan. Sie 

interpretieren die Ratschläge und die Richtlinien des Lehrplans, und verwenden diese 

Interpretierung, wenn sie ihren Unterricht planen, zurechtlegen, durchführen und bewerten.  

4) Der operationalisierte Lehrplan: 

Der Lehrplan in der Praxis. Wie der Unterricht innerhalb der Rahmen des Lehrplans tatsächlich 

durchgeführt wird, d.h. wie die Lehrkräfte diese Rahmen auffassen und dann umsetzen.  

5) Der erfahrene Lehrplan: 

Hier wird an die Erfahrungen und Erlebnisse der Lernenden gedacht: Wie erfahren und erleben 

sie den Unterricht, das Lehren und Lernen und die Sozialisierung? Man kann aber auch die 

Aufmerksamkeit auf die Eltern richten: Wie erfahren die Eltern der Lernenden den Lehrplan?  

Wenn es so viele Schritte von der Ausarbeitung eines Lehrplans zu der Durchführung und der 

Erfahrung in der Praxis, mit vielen verschiedenen Interpretierungsmöglichkeiten, gibt, liegt viel 

von der Verantwortung für die konkrete Umsetzung des Unterrichts in den Händen der 

Lehrkräfte.  
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5.3 Lehrplantheorie und Arbeit mit Lehrplänen im Licht dieser 

Theorie 

In Norwegen wird Lehrplantheorie als Teil der Didaktik gesehen (Engelsen, 2015, S. 40). 

Fragen nach dem Was, Wie und Warum im Unterricht sind deshalb zentral:  

• Was: Verhältnisse, die mit Zielen und Inhalten zu tun haben  

• Wie: Verschiedene Unterrichtsformen, Arbeitsformen und Methodenproblematik 

• Warum: Wie werden Entscheidungen in Bezug auf Ziele, Inhalt und Methoden 

begründet?  

Die Didaktik soll die Perspektive auf die Wirksamkeit der Lehrkräfte legen. Sie kann den 

Lehrkräften damit helfen, reflektierte und begründete Entscheidungen in Bezug auf den 

Unterricht zu fällen. Durch didaktische Arbeit wird die theoretische Reflexion der Planung, der 

Zurechtlegung, der Durchführung und der Bewertung des Unterrichts erhöht, und gleichzeitig 

mit den Wahlmöglichkeiten der Lehrkräfte, wenn es zum Unterricht kommt, und ihre 

Möglichkeiten, ihre Wahl zu begründen (Engelsen, 2015, S. 41). 

Obwohl es nur einen gültigen, formellen Lehrplan gibt, gibt es viele verschiedene tatsächliche 

Lehrpläne in der Schule.   

Wenn die einzelnen Lehrkräfte den Lehrplan interpretieren, legen sie Wert auf verschiedene 

Kategorien: Einige legen Wert auf den Inhalt, andere auf die Arbeitsmethoden oder den 

Lehrprozess oder Lernprozesses selbst.  

Innerhalb einer solchen Kategorie gibt es wiederum unterschiedliche Priorisierungen. Obwohl 

man das gleiche Ziel wichtig findet, sind sich nicht alle einig, was das Ziel tatsächlich und ganz 

konkret sein soll. Viele legen Wert auf unterschiedliche Inhalte, obwohl sie die Kategorie 

„Inhalt“ als die wichtigste empfinden. Gleichzeitig werden nicht alle Lehrkräfte, die die 

Aufmerksamkeit auf die Lehrprozesse legen, dieselben Prozesse in den Mittelpunkt stellen 

(Engelsen, 2015, S. 43). Selbst wenn Lehrkräfte dieselben Fokus haben, können ihre 

Begründungen dafür unterschiedlich sein.  

Die Lehrplangeschichte ist für diese Masterarbeit relevant, weil sie uns zeigt, wie sich der 

politischen Wille geändert hat, und wie die Lehrpläne von den europäischen Tendenzen 
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beeinflusst werden. Die Welt wird ständig mehr globalisiert, und Mehrsprachigkeit wird oft als 

eine Ressource in den Medien, in Lehrplänen und in öffentlichen Dokumenten gesehen 

(Svendsen, 2021, S. 5). Von fast nicht genannt zu werden, wird „Mehrsprachigkeit“ zu einem 

Kernelement. Das ist die Entwicklung von „Mehrsprachigkeit“ in der norwegischen Schule und 

in den norwegischen Lehrplänen. Kann man diese Entwicklung deutlich sehen? Um diese Frage 

zu beantworten, werde ich jetzt die zwei letzten Lehrpläne, LK06 und LK20, in Bezug auf den 

Begriff „Mehrsprachigkeit,“ analysieren.  

  



Cathrine Schanche TYS-3982 Juni 2022 

Side 21 av 123 

 

6 Mehrsprachigkeit in den Lehrplänen LK06 und LK20  

In der folgenden Analyse der Lehrpläne LK06 und LK20 wird der Fokus auf Mehrsprachigkeit 

liegen: Wie wird Mehrsprachigkeit als Phänomen und Begriff in den Lehrplänen ausgedrückt, 

wie unterscheidet sich das Phänomen Mehrsprachigkeit in LK06 und LK20, welche Begriffe 

werden benutzt, um Mehrsprachigkeit auszudrücken, und welche Anleitungsmaterialen gibt es 

für die Lehrkräfte, um Mehrsprachigkeit im Unterricht zu ersetzen? Also, wo genau ist die 

Mehrsprachigkeit? Wie wird sie präsentiert? In LK20 ist Mehrsprachigkeit ein Kernelement 

geworden. Nun soll dies irgendwie im Unterricht umgesetzt werden? In meiner Analyse werde 

ich meine Wiedergaben des Lehrplans in kursiv schreiben, und meine Analyse mit normaler 

Schrift schreiben.  

6.1 Lehrplan Niveau 1 LK06 im Licht der Mehrsprachigkeit (Siehe 

auch Beilage 11.1) 

Im Lehrplan für Fremdsprachen Niveau 1 in der norwegischen Schule LK06 Kunnskapsløftet, 

kommt der Begriff Mehrsprachigkeit fast nicht vor. Man kann also davon behaupten, dass im 

Lehrplan der Ideen (Niveau 1 laut Goodlad, 1979), der die Grundlage des formellen Lehrplans 

(Niveau 2) ist, hat Mehrsprachigkeit keine große Rolle in der politischen Wille. Allerdings kann 

man Mehrsprachigkeit als Phänomen in den Formulierungen finden:  

6.1.1 Der Zweck des Lernplans  

Unter „Formål“, Zweck des Lehrplans, steht es, dass mehrere Sprachen zu lernen, uns die 

Möglichkeit gibt, andere Leute und Kulturen, um die Welt kennenzulernen. Unsere Verständnis 

von wie andere Menschen leben und denken wird dadurch erhöht. Wenn man neue Sprachen 

lernen, wie eine Fremdsprache in der Schule, steht es im Lehrplan, dass man auf frühere 

Sprachlernen baut. Es gibt verschiedene Strategien, die uns helfen können, eine Fremdsprache 

zu lernen, und um selbst zu verstehen und verstanden zu werden. Wenn wir auf diese Strategien 

aufmerksam und bewusst sind, wird die Aneignung der Wissen und der Fertigkeiten der neuen 

Sprache einfacher und sinnvoller (Udir, 2006). 

Hier wird also Mehrsprachigkeit impliziert: Man baut auf früheres Sprachlernen, und kann dann 

bereits existierende Sprachkenntnis verwenden, wenn man die neue Sprache lernt. Der 
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Lehrplan präzisiert nicht, was man unter „früheres Sprachlernen“ verstehen kann. Hier müssen 

dann die Lehrkräfte den Wortlaut des Lehrplans interpretieren, und jede/r LehrerIn wird den 

Lehrplan in ihrer/seiner Art verstehen. Ein Lehrer denkt vielleicht an Grammatikkenntnis, ein 

anderer vielleicht an Wortschatz. Noch ein anderer denkt vielleicht an Aussprache.  

Außerdem impliziert der Lehrplan an dieser Stelle, dass die Lernenden bereits mehrsprachig 

sind, wenn sie mit der Fremdsprache in der Schule anfangen. Denn nur dann macht es einen 

Sinn, von „früherem Sprachlernen“ zu sprechen. Wenn die SchülerInnen nicht mehrsprachig 

wären, wäre dieser Hinweis wenig sinnvoll.  

Der Lehrplan fokussiert auch auf die Wichtigkeit von Lernzielen: Mit deutlichen Zielen, muss 

man auch herausfinden, nicht nur wie man diese Ziele erreichen kann, sondern auch wie man 

eigenes Lernen bewerten kann (Udir, 2006). Durch solch einen metakognitiven Prozess sind 

die Lernenden bis zu einem gewissen Grad auf was (in diesem Fall Sprachen) und wie sie lernen 

bewusst. Ein Beispiel solcher metakognitiven Einsicht aus der Schule kann sein, dass die 

Lernenden darauf bewusst sind, was sie gut oder wenig gut beherrschen, dass sie selbst 

bewerten können, ob sie ein Kompetenzziel erreicht haben oder nicht, und dass die darauf 

bewusst sind, welche Strategien sie verwendet haben, um die selbst gesetzten Ziele zu erreichen 

(Haukås, 2014, S. 1-2). 

Wenn die Lernenden die Fähigkeit entwickeln, eine Fremdsprache zu lernen, kann das auch zu 

besserer Einsicht in die Muttersprache führen. Diese Sprachentwicklung wird deswegen ein 

wichtiger Teil der persönlichen Entwicklung der Person. Der Sinn der fremdsprachlichen 

Kompetenz ist nicht nur, die Motivation für das Lernen und die Einsicht in mehreren Sprachen 

und Kulturen zu fördern und eine Grundlage lebenslanges Lernen zu geben, sondern auch zu 

Mehrsprachigkeit beizutragen (Udir, 2006).  

Hier wird der Begriff Mehrsprachigkeit konkret verwendet, und es ist deswegen deutlich, dass 

der Lehrplan dazu auffordert, dass die Lernenden ihre frühere, und da nur implizierte 

Mehrsprachigkeit weiterentwickeln sollen.  

6.1.2 Hauptgebiete  

Die Hauptgebiete des Lehrplans LK06 müssen in Zusammenhang miteinander gesehen werden. 

In diesen Gebieten wird der Begriff Mehrsprachigkeit gar nicht genannt:  
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Die Hauptgebiete sind Sprachlernen, Kommunikation, und Sprache, Kultur und Gesellschaft. 

In Rahmen dieser Gebiete sollen die Lernenden ihre sprachliche Kompetenz entwickeln. Damit 

sind gemeint: die Fähigkeit, in der Sprache zu kommunizieren; Strategien, um die Sprache zu 

lernen; und kulturelle und gesellschaftliche Kenntnisse über die Gebiete, in denen die Sprache 

gesprochen wird.  

Im Hauptgebiet Sprachlernen heißt es konkret, dass die Lernenden Einsicht in eigenes 

Sprachlernen und Sprachverwenden entwickeln sollen, und dass sie zweckmäßige 

Lernstrategien zu formulieren lernen sollen. Dadurch sollen sie lernen, eigene Bedarfe und 

Lernziele zu formulieren, Arbeitsformen und –Weisen zu wählen und zweckmäßige Hilfsmittel 

zu verwenden. Hier spielen die grundlegenden Fertigkeiten eine große Rolle: hören, lesen, 

schreiben und mündliche Produktion. In Kombination mit einem umfangreichen sprachlichen 

Repertoire, d.h. Wortschatz, Satzbau und Textzusammenhang, werden die Lernenden die 

Fähigkeit entwickeln, Sinnvolles und z.B. auch ihre Meinung durch die Fremdsprache 

auszudrücken (Udir, 2006).  

Obwohl Mehrsprachigkeit hier nicht explizit genannt wird, kann man den Lehrplan so 

interpretieren, dass Mehrsprachigkeit und mehrsprachliche Kenntnisse eine (große?) Rolle 

beim Sprachlernen spielt, und dass man mehrsprachliche Sprachlernstrategien überführen kann, 

wenn man eine Fremdsprache lernen will. Man baut ja auf früheres Sprachlernen, wenn man 

neue Sprachen lernt, und die Strategien, die man bereits meistert, können wahrscheinlich bei 

weiteren Sprachen implementiert werden.  

Dies möchte ich jetzt kurz erläutern: Wenn die Lernenden dann Einsicht in ihre eigenes 

Sprachlernen entwickeln, sollen sie imstande werden, relevante und zweckmäßige 

Sprachlernstrategien wählen, implementieren und verwenden zu können. Wenn die Lernenden 

z.B. erkennen können, dass Deutsch und Norwegisch beide germanische Sprachen mit vielen 

sprachlichen Ähnlichkeiten, besonders wenn es zu Wörtern und Wortschatz kommt, sind, 

werden sie auch erkennen können, dass viele Wörter fast, wenn auch nicht komplett, gleich 

sind:  
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Norwegisch Deutsch 

Ferien Die Ferien 

Huset Das Haus 

Mannen Der Mann 

Vannet Das Wasser 

Reisen Die Reise 

Fotball Fußball 

Å løpe Zu laufen 

Å reise Zu reisen 

Å drikke Zu trinken  

Oft kann man deswegen deutsche Wörter erraten, wenn man Norwegisch beherrscht und man 

ein Wort nicht gelernt hat oder nicht erinnern kann.  

Wenn es zu Grammatik kommt, sind Deutsch und Norwegisch mehr unterschiedlich. Deutsch 

ist eine Kasussprache, wo der Kasus die Funktion eines Satzgliedes determiniert, während die 

Platzierung eines Satzgliedes im Satz die Funktion im Norwegischen determiniert.  

Der Mann fährt den Jungen in die Schule.  

Den Jungen fährt der Mann in die Schule.  

Beide Sätze bedeuten das gleiche: Der Mann ist der Fahrer, der Junge der Passagier. Das wissen 

wir, weil „der Mann“ im Nominativ steht, und „den Jungen“ im Akkusativ. „Der Mann“ wird 

dann das Subjekt (im Nominativ) und „den Jungen“ ein Akkusativobjekt. Die Funktion der 

Satzglieder wird nicht geändert, obwohl sie die Platzierung im Satz wechseln.  

So geht es nicht im Norwegischen:  

Mannen kjører gutten på skolen.  
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Gutten kjører mannen på skolen.  

Wenn man auf Norwegisch die Platzierung von „mannen“ und „gutten“ wechselt, ändert sich 

die Bedeutung des Satzes: In der ersten Version ist der Mann der Fahrer und der Junge der 

Passagier. In der zweiten Version sind die Rollen umgedreht: Der Junge ist der Fahrer und der 

Mann der Passagier.  

Wenn man von früher keine Kasuskenntnisse hat, kann dieses grammatische Phänomen schwer 

zu verstehen sein. Norwegische Deutschlerner haben deswegen oft Schwierigkeiten, Kasus zu 

verstehen. Aber, wenn man bereits eine Kasussprache beherrscht, wird das nicht so schwierig 

zu verstehen. Die finnische, samische, russische, ukrainische, polnische und baltische Sprachen 

sind alle Kasussprachen, und Deutschlerner, die z.B. eine von diesen Sprachen beherrschen, 

werden wahrscheinlich nicht dieselben Probleme mit Kasus haben, wie norwegische 

DeutschlernerInnen, die Norwegisch als Erstsprache haben. 

6.1.3 Kompetenzziele im LK06  

Die Kompetenzziele folgen den Hauptgebieten: Sprachlernen, Kommunikation und Sprache, 

Kultur und Gesellschaft.  

Im Hauptgebiet Sprachlernen steht, dass die Lernenden Einsicht in eigenes Sprachlernen und 

Sprachverwenden entwickeln sollen. Ein Kompetenzziel für die Kategorie Sprachlernen ist, 

dass die Lernenden eigene Erfahrungen mit Sprachlernen nutzen sollen, wenn sie die neue 

Sprache lernen. Sie sollen auch Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen der Muttersprache 

und der neuen Sprache untersuchen können und das in eigenem Sprachlernen verwenden 

können (Udir, 2006).  

Für diese beiden Kompetenzziele ist die Mehrsprachigkeit relevant. Das zweite Ziel handelt 

von der Muttersprache: Ähnlichkeiten mit und Unterschiede von der Fremdsprache. Im 

Lehrplan ist hier die Muttersprache Norwegisch. Wie unterscheidet sich Norwegisch und die 

Fremdsprache? Das Verwenden vom Begriff Muttersprachen kann aber problematisiert 

werden, dann es nimmt an, dass alle Fremdsprachlerner in Norwegen Norwegisch als 

Muttersprache haben. Hier sollte vielleicht Norwegisch als Muttersprache explizit genannt 

werden, nicht nur Muttersprache. Es gibt viele Fremdsprachlerner in Norwegen, die eine andere 

Muttersprache haben, und der Lehrplan berücksichtigt das nicht. 
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Das erste Ziel kann man so interpretieren, dass es um weitere Sprachen handelt: 

Sprachlernerfahrung. Norwegische Lernenden haben bereits Erfahrung mit Englisch, wenn sie 

damit anfangen, Fremdsprachen wie Deutsch zu lernen, und sie können diese Erfahrung 

verwenden. Z.B. Strategien, um regelmäßige und unregelmäßige Verben zu erinnern, 

Personenendungen, Wortschatzentwicklung, usw. Bei der Muttersprache sind solche 

grammatische Faktoren oft „angeboren“, man lernt sie durch Input und Kommunikation mit 

anderen. Beim Fremdsprachlernen muss man diese grammatische Faktoren und Phänomene 

explizit lernen. Wenn man dann Erfahrungen und Kenntnis vom früheren Sprachlernen 

verwenden kann, kann das das neue Sprachlernen vereinfachen.  

6.1.4 Mehrsprachigkeit im Lehrplan LK06 

Wie früher gesagt, kommt der Begriff „Mehrsprachigkeit“ im LK06 fast nicht vor. Trotzdem 

finden wir durch den ganzen Lehrplan Hinweise dazu. Durch Begriffe und Formulierungen wie 

„Tidligere erfaringer“, „bevisst på strategier“, „utvikle språklæringsevne til større innsikt i 

morsmålet“, „kompetanse i fremmedspråk“, „fremme innsikt i flere språk“, „bidra til 

flerspråklighet“, „utnytte erfaringer med språklæring i læring av det nye språket“ wird 

Mehrsprachigkeit ausgedrückt, wenn man den Lehrplan so interpretiert. Also kann man 

Mehrsprachigkeit im aufgefassten Lehrplan (Niveau 3 laut Goodlad, 1979) finden: Wenn die 

Lehrkräfte den Lehrplan im Licht von Mehrsprachigkeit lesen und interpretieren, können sie 

Mehrsprachigkeit finden und im Unterricht implementieren, denn die Lehrpläne offen für 

Interpretierung sind, und es den Lehrkräften obliegt, den Lehrplan im mehrsprachlichen Licht 

zu interpretieren.  

Wie Mehrsprachigkeit im operationalisierten und erfahrenen Lehrplan (Niveau 4 und 5 laut 

Goodlad, 1979) vorkommt, wird nicht in dieser Masteraufgabe angesehen. Es ist aber eine 

interessante Frage, an der man denken kann.  

6.2 Lehrplan Niveau 1 LK20 im Licht der Mehrsprachigkeit (Siehe 

auch Beilage 11.2) 

Während Mehrsprachigkeit als Begriff fast nicht im LK06 vorkommt, kommt der Begriff 

explizit im LK20 vor. Mit der Introduktion von Kernelementen ist Mehrsprachigkeit im LK20 

für Fremdsprachen ein spezifisches Kernelement, und der Begriff wird mehrmals konkret 
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genannt. Mehrsprachigkeit ist also jetzt ein Teil des Lehrplan der Ideen (Niveau 1 laut Goodlad, 

1979) und hat also eine größere Rolle der politischen Wille bekommen.  

6.2.1 Relevanz und zentrale Werte 

Im LK20 ist die Zweck (formål) des Lehrplans mit „Relevanz und zentrale Werte“ ersetzt. Hier 

steht, dass man in einer globalisierten Welt in mehreren Sprachen kommunizieren können muss, 

und dass formelle und informelle Kommunikation lokale, nationale und internationale 

Sprachkenntnis und Kenntnis von Kulturen und Lebenshaltung fordert. Udir meint auch, dass 

das Fach Fremdsprache zur Entwicklung von interkulturellem Verständnis der Lernenden 

beitragen kann. Nicht zuletzt wird spezifisch genannt, dass die Lernenden Mehrsprachigkeit als 

ein Ressource in der Schule und in der Gesellschaft erfahren sollen (Udir, 2020).  

Hier kommt also Mehrsprachigkeit explizit vor, und wird als Ressource der Lernenden 

bezeichnet: eine Ressource sowohl in der Schule als auch in der Gesellschaft. Also ist 

Mehrsprachigkeit in den Augen der norwegischen Schulbehörden als vorteilhaft in der Welt 

gesehen.  

6.2.2 Kernelemente 

Unter die Kernelemente finden wir das Kernelement Sprachlernen und Mehrsprachigkeit, das 

neu im Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) ist, und das wirklich Mehrsprachigkeit relevant macht. 

Mit Mehrsprachigkeit als ein Kernelement im Lehrplan für Fremdsprachen, sollen die 

Lehrkräfte und die Lernenden mit ihrer sprachlichen Kenntnis explizit arbeiten, um die neue 

Sprache zu lernen:  

Laut diesem Kernelement machen Kenntnis von Sprachen und Erforschung eigenen 

Sprachlernens die Lernenden besser imstande, um Sprachen in einer lebenslangen Perspektive 

zu lernen und zu verstehen. Bereits wenn die Lernenden mit dem Fach „Fremdsprache“ 

anfangen, sind sie mehrsprachig, und sie haben bereits umfassende Sprachlernerfahrung von 

verschiedenen Kontexten. Diese Sprachlernerfahrung und Sprachkenntnis können sie 

verwenden, und das Lernen von der Fremdsprache wird dann effektiver und sinnvoller (Udir, 

2020).  

Der Lehrplan präzisiert aber diese Mehrsprachigkeit nicht: Wenn er konstatiert, dass die 

Lernenden bereits mehrsprachig sind, wenn sie mit der Fremdsprache anfangen, ist es 
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naheliegend, dies so zu interpretieren, dass man hier an Norwegisch als Erstsprache (L1) und 

Englisch als Zweitsprache (L2) voraussetzt. Norwegische Lernenden lernen Englisch von der 

ersten Klasse ab, und wenn sie dann entweder in der achten Klasse oder in der weiterführenden 

Schule mit einer Fremdsprache anfangen, sprechen sie mindestens Norwegisch und Englisch 

und sind deshalb jedenfalls zweisprachig.  

6.2.3 Kompetenzziele  

In LK20 sind die Kompetenzziele im Vergleich zu LK06 komprimiert: Es gibt weniger Ziele, 

und sie werden nicht in Kategorien eingeteilt. Hauptsächlich handeln die neue Kompetenzziele 

von Kommunikation und Kulturverständnis, aber auch hier kommt Mehrsprachigkeit vor: Die 

Lernenden sollen Erfahrungen von früheren Sprachlernen im Lernprozess verwenden. Sie 

sollen auch relevante Lehr- und Kommunikationsstrategien verwenden können (Udir, 2020).  

Mehrsprachigkeit kommt also hier implizit vor, genau wie im Lehrplan LK06 

(Kunnskapsløftet).  

6.2.4 Mehrsprachigkeit im Lehrplan LK20 

Während Mehrsprachigkeit als Begriff fast nicht im LK06 vorkommt, hat der Begriff eine 

zentrale Stelle im LK20, im Teil Relevanz und zentrale Werte, unter die Kernelemente und im 

Teil Kompetenzziele. Mehrsprachigkeit ist also ein explizites Fokusgebiet im LK20, und durch 

Begriffe und Formulierungen wie „flerspråklighet“, „forståelse av språklig og kulturelt 

mangfold“, „kunnskap om språk“, „utforskning av egen språklæring“, „flerspråklig“, 

„språklæringserfaring“, „overføre språkkunnskaper og språklæringserfaringer“ und 

„erfaringer fra tidligere språklæring“ wird Mehrsprachigkeit im Lehrplan ausgedrückt.  

Es steht also außer Zweifel, dass Mehrsprachigkeit ein Teil des formellen Lehrplans (Niveau 2 

laut Goodlad, 1979) ist. Der aufgefasste Lehrplan (Niveau 3 laut Goodlad, 1979) muss also 

auch Mehrsprachigkeit einhalten. Mehrsprachigkeit wird hier dargestellt, entweder die 

Lehrkräfte es interpretieren oder nicht. Sie müssen also in ihrer Interpretierung 

Mehrsprachigkeit inkludieren. Aber auch in der Analyse vom Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) 

wird Mehrsprachigkeit im operationalisierten und erfahrenen Lehrplan (Niveau 4 und 5 laut 

Goodlad, 1979) nicht angesehen.  
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6.3 Mehrsprachigkeit in den Lehrplänen 

Wenn man dann auf Mehrsprachigkeit in den Lehrplänen sieht, sieht man, dass der Begriff in 

LK20 konkret verwendet wird, im Vergleich zum Lehrplan LK06. Im Lehrplan LK06 kommt 

also Mehrsprachigkeit als Begriff fast nicht vor, und an Mehrsprachigkeit als Phänomen wurde 

nicht fokussiert. Mit der Introduktion und Implementierung von Kernelementen im Lehrplan 

LK20 wurde das geändert, und Mehrsprachigkeit wurde ein Fokusgebiet in der Schule – sowohl 

durch den generellen Teil des Lehrplans LK20 als auch spezifisch im Lehrplan für 

Fremdsprachen.  

Von impliziten Hinweisen zur Mehrsprachigkeit durch Formulierungen wie „tidligere 

erfaringer“, „bevisst på strategie“, „utvikle språklæringsevne til større innsikt i morsmålet“, 

„kompetanse i fremmedspråk fremme innsikt i flere språk, bidra til flerspråklighet“, und 

„utnytte erfaringer med språklæring i læring av det nye språket“ im Lehrplan LK06 zu 

konkreten Begriffen und Formulierungen wie „flerspråklighet“, „forståelse av språklig og 

kulturelt mangfold“, „kunnskap om språk“, „utforskning av egen språklæring“, 

„flerspråklig“, „språklæringserfaring“, „overføre språkkunnskaper og språklærings-

erfaringer“ und „erfaringer fra tidligere språklæring“ im Lehrplan LK20 wurde ein Wechsel 

in der Gesinnung von Mehrsprachigkeit als Phänomen in der Schule.  

Beide Lehrpläne sind offen zur Interpretierung, aber wenn es zur Mehrsprachigkeit im Lehrplan 

LK20 (Fagfornyelsen) kommt, kommt der Begriff so deutlich vor und wird so konkret 

verwendet, dass man als Lehrkraft keine andere Wahl hat, als Mehrsprachigkeit im Unterricht 

zu implementieren.  
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7 Vom Lehrplan ins Klassenzimmer: Mehrsprachigkeit im 

Deutschunterricht 

Die Intention der Schulbehörden, die in den Lehrplänen dargestellt wird, muss in der Schule 

implementiert werden. Durch die Lehrpläne und den Lehrstoff eines Fachs, unterrichten 

Lehrkräfte ihre Fächer und implementieren die Intention der Schulbehörden. Der Lehrstoff wird 

in der Schule normalerweise in den Lehrbüchern dargestellt.  

Die Lehrkräfte müssen die Lehrpläne folgen, wenn sie die Lernenden unterrichten, und 

normalerweise werden Lehrbücher dafür benutzt. Lehrwerke wie Lehrbücher spielen eine 

große Rolle im Unterricht und Unterrichtsplanung. Sowohl wenn es konkrete Lehrstoff gibt als 

auch wenn gar nichts, ist das Lehrbuch eines Faches was man „der heimliche Lehrplan“ nennen 

kann, denn Lehrkräfte eher das Lehrwerk statt des Lehrplans für ihre Unterrichtsplanung 

verwenden, und es ist deswegen wichtig, dass die Lehrwerke sich an den Lehrplänen 

orientieren, auch in Bezug auf Mehrsprachigkeit (Haukås, 2017, S. 159-160).  

Die Lehrbücher können uns also viel davon erzählen, was tatsächlich im Unterricht passiert. 

Eine Lehrbuchanalyse kann uns deswegen einen guten Einblick geben, wie Mehrsprachigkeit 

von den Lehrplänen in den Lehrwerken interpretiert wird, und dann wie Mehrsprachigkeit im 

Unterricht eingesetzt wird.  

Ich werde ausschließlich Lehrwerke für Anfänger analysieren, weil ich untersuchen möchte, 

wie diese Lehrwerke Mehrsprachigkeit und Sprachkenntnis gerade in der Anfangsphase, also 

im ersten Jahr, als Hilfe anbieten und einsetzen, eine neue Sprache einfacher und verständlicher 

lernen und verwenden zu können. Die Lehrbücher, die ich analysiere, sind Leute 8 vom 

Aschehoug Verlag und Tysk 8 vom Cappelen Damm Verlag. Beide sind für Anfänger im Fach 

Deutsch konzipiert.   
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8 Mehrsprachigkeit im Lehrbuch? Was zeigt eine 

Lehrbuchanalyse? Konkretisierte Forschungsfragen 

Weil Flerspråklighet im Lehrplan für Fremdsprachen im Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) ein 

neues Kernelement ist, soll und muss die Lehrkräfte im Unterricht mit Mehrsprachigkeit 

arbeiten. Weil der Lehrplan nicht festlegt, ob man explizit oder implizit damit arbeiten soll und 

wie diese Arbeit konkret aussehen soll, muss man als Lehrkraft selbst entscheiden, wie man 

mit diesem Kernelement im Unterricht arbeiten kann. Wie bereits erläutert spielen Lehrbücher 

und Lehrwerke für viele Lehrkräfte und Lernenden eine wichtige Rolle, wenn es um die 

konkrete Arbeit im Unterricht geht. Nach der Einführung vom Lehrplan LK20 wurden viele 

neue Lehrwerke geschrieben und herausgegeben, damit sie den Ansprüchen und Forderungen 

des neuen Lehrplans folgen sollten. Das heißt, dass diese neuen Lehrwerke die neuen 

Kompetenzziele, Kernelemente und grundlegenden Fertigkeiten implementiert haben sollten.  

Die Lehrkräfte an norwegischen Schulen müssen dem Lehrplan folgen und laut den Richtlinien 

des Lehrplans unterrichten. In gleicher Weise müssen die Lehrwerke auch diesem Lehrplan 

nachkommen. Der Lehrplan ist somit eine Art gemeinsamer Vertrag zwischen den 

Schulbehörden und den Lehrkräften, und den Lernenden (und ihren Eltern). Die Lehrbücher 

sind Ressourcen, die die Lehrkräfte verwenden können, um den Lehrplan in der Praxis zu 

unterrichten. Die Verlage garantieren dabei, dass ihre Produkte lehrplankonform sind und sich 

also nach den Vorgaben des Lehrplans richten. Weil der Lehrplan selbst keine expliziten 

Richtlinien vorgibt, wie man konkret (z.B.) mit Mehrsprachigkeit arbeiten kann, setzt dies 

mehrere Schritte voraus:  

1) Erstens müssen die Lehrwerkverlage dafür sorgen, dass die LehrbuchautorInnen den 

Lehrplan analysieren, damit der Inhalt des Lehrbuchs dem Lehrplan folgt.  

2) Danach müssen die Lehrkräfte, die die unterschiedlichen Lehrbücher verwenden, diese 

Lehrwerke selbst analysieren, damit sie bei ihrer konkreten Unterrichtsarbeit dem 

Lehrplan folgen.  

Hier sind die fünf Lehrplanniveaus von Goodlad (1979) (siehe oben unter Die fünf Niveaus des 

Lehrplanes (nach Goodlad (1979)) sehr relevant:  

1. Was ist die Idee?  
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2. Wie sieht der tatsächliche Lehrplan aus? Was ist das formelle Dokument?  

3. Wie wird der Lehrplan von den Lehrkräften interpretiert?  

4. Und wie wird er operationalisiert?  

5. Zum Schluss: Wie erfahren die Lernenden (und die Eltern) den Lehrplan? 

Ich habe bereits oben im Teil zu Lehrplangeschichte und -Theorie die Idee und den formellen 

Lehrplan (Niveau 1) erklärt. Deshalb kommt jetzt die eigentliche Interpretierung: Wie wird der 

Lehrplan in unterschiedlichen Lehrwerken dargestellt? (Niveau 2) Und wie werden Lehrwerke 

von Lehrkräften interpretiert? (Niveau 3). 

In diesem Teil werde ich also zwei Lehrwerke, die für DaF-LernerInnen in der norwegischen 

Schule gedacht sind, analysieren. Diese Analyse von mir als Analysierende beeinflusst. Andere 

würden vielleicht die Bücher anders interpretieren. Die Analyse ist also subjektiv, auch wenn 

ich versuche, objektive Kriterien zu verwenden.  

Jedes Lehrbuch im Fach Deutsch muss auch dem Kernelement Flerspråklighet 

(Mehrsprachigkeit) gerecht werden. Dies sollte zum Einen bedeuten, dass das Lehrbuch 

„beachtet“, dass die Lernenden bereits mehrsprachig sind und diese 

Mehrsprachigkeitskompetenzen dann für das Deutschlernen genutzt werden können und 

sollten. Zum anderen ist es, wie Roche (2020, S. 165) schreibt, ein Ziel der Mehrsprachigkeit, 

sich ähnlich flüssig in den unterschiedlichen Sprachen ausdrücken zu können, also auch in der 

neuen Sprache Deutsch. Das sollte dann auch das Ziel des Fremdsprachenunterrichts sein. Wie 

kann man diese Bücher dazu verwenden? Und außerdem verlangt noch der Lehrplan für Niveau 

1, dass die Lernenden ihre kommunikative Kompetenz entwickeln sollen:  
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(Kompetenzziele des Lehrplans LK20 (Udir, 2020)) 

Im Folgenden müssen wir deshalb auf folgende Fragen sehen:  

A) Wie wird Mehrsprachigkeit in u.a. den Erklärungen, Texten und Aufgaben eingesetzt 

und inkludiert, damit die Lernenden vom Buch mehrsprachig gesehen werden und sich 

selbst mehrsprachig sehen können und dürfen?   

B) Mit welchen Aktivitäten verbindet das Buch die Mehrsprachigkeit? D.h., wie kommt 

die Mehrsprachigkeit tatsächlich im Buch vor?  

Hier geht es also darum, ob und wie das Lehrbuch den Lerner bzw. die Lernerin als 

mehrsprachige Person anspricht und respektiert wird, so dass er/sie sich als Mehrsprachige(r) 

gesehen fühlt und sich selbst auch als mehrsprachig sehen kann und darf (Frage A). Außerdem 

wird ja die Mehrsprachigkeit des Schülers bzw. der Schülerin durch das Deutschlernen 

erweitert. Mit welchen Aktivitäten möchte das Lehrbuch diese Erweiterung fördern (Frage B)? 

In dieser Analyse werden nur die tatsächlichen Lehrbücher analysiert, nicht die 

Zusatzmaterialien, wie z.B. die Lehrerhandreichungen.  

Ich fange meine Analyse mit dem Lehrbuch Leute 8 an.   

Gespräch von persönlichen und alltäglichen Themen zuhören und verstehen zu können. 

In Gesprächen von alltäglichen Situationen über Aktivitäten und bekannte Themen 

teilnehmen zu können. 

Mündlich von dem alltäglichen Leben und Erlebnissen erzählen zu können, und Meinungen 

ausdrücken zu können, auch spontan. 

Angepasste und authentische Texte über persönliche und alltägliche Themen lesen und 

verstehen zu können. 

Einfache Texte über das alltägliche Leben und Erlebnisse, die erzählen, beschreiben und 

informieren schreiben zu können, mit oder ohne Hilfsmittel. 

Einfache sprachliche Strukturen, Ausspracheregeln, korrekte Rechtschreibung und das 

offizielle Alphabet oder Zeichen der Sprache, um an einem situationsangepassten Art zu 

kommunizieren verwenden zu können. 

Relevante Lehr- und Kommunikationsstrategien, digitale Ressourcen und Erfahrungen von 

früheren Sprachlernen im Lernprozess verwenden zu können. 

Lebensarte, Traditionen und Geographie im Sprachgebiet erforschen und beschreiben, und 

eigene Erlebnisse ausdrücken zu können. 
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8.1 Leute 8 – Aschehoug Verlag  

Leute 8 ist ein Lehrwerk für Anfänger, das bereits 2017 herausgegeben wurde, also eigentlich 

passend zum vorherigen Lehrplan LK06 (Kunnskapsløftet) ist. Laut Angaben des Verlags soll 

es aber auch für den Unterricht nach dem neuen Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) einsetzbar 

sein.2 

Ich werde zunächst kurz den Aufbau des Buches erklären:  

Eingangs fängt das Buch mit einer kleinen Introduktion an:  

„Velkommen til tysk på 8. trinn! Boka du no held i handa, skal ta deg med på ei reise ut i verda. 

Her møter du folk frå Tyskland, Austerrike og Sveits. Du finn gode historier, songar, 

grammatikk og bilete. Når skoleåret er omme, har du lært mykje tysk. Da kan du telje, fortelje 

kven du er, snakke om hobbyane dine, skrive ei lita bok om deg sjølv og syngje – på tysk. Dette 

blir moro!“ (Biesalski, Fiebig & Johansen, 2017, S. 3)  

Bereits in dieser Introduktion deuten die AutorInnen Globalisierung an: Das Buch nimmt die 

Lernenden mit auf eine Reise um die Welt. Auf dieser Reise sollen die Lernenden Leute aus 

mehreren deutschsprachigen Ländern treffen, und sie werden durch diese Reise Deutsch lernen.  

Wie legt das Buch dann weiter zurecht, dass die Lernenden ihre Mehrsprachigkeit verwenden 

können, um Deutsch ähnlich flüssig wie andere Sprachen zu verwenden (siehe 

Mehrsprachigkeit definiert)?  

Jedes Kapitel im Lehrbuch besteht aus sieben „Haupt“-Fokusbereichen (Biesalski, 

Fiebig & Johansen, 2017, S. 3):  

1) Die Lernziele des Kapitels: Hier wird es erklärt, was genau die Lernenden in den 

respektiven Kapiteln lernen sollen.  

2) Das kannst du schon: Das ist zwei Motivationsseiten, die leicht erkennbare Wörter, die 

die Lernenden erkennen können, weil sie Norwegisch oder Englisch können, enthalten. 

Diese Seiten ermuntern die Lernenden zu verwenden, was sie schon können.   

 

2 (Aschehoug) 
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3) Land und Leute: Das ist die Landeskundeseiten, wo die Lernenden Kultur, Geografie, 

Geschichte und Kunst aus den deutschsprachigen Gebieten treffen.  

4) Steh auf!: Das ist inspirierende Aktivitäten, die man aufstehen zu lösen muss.  

5) Grün: Markiert den Kernstoff des Kapitels – hier findet man die grundlegende 

sprachliche Progression. 

6) Das Ich-Buch: Schriftliche Aufgaben für jedes Kapitel durch Leute 8, 9 und 10. Am 

Ende der 10. Klasse hat man dann eine große Sammlung von eigenen Texten, die man 

für das Examen als Ausgangspunkt nehmen kann.  

7) Ich kann: Die letzte zwei Seiten jedes Kapitel fasst mit Wortwolken und Bilder das 

Wichtigste des Kapitels zusammen. 

Besonders die Punkte 1 und 6 können direkt der Mehrsprachigkeit zugeordnet werden. Die 

„Das kannst du schon“-Seiten introduzieren die Lernenden zu transparenten Wörtern, damit sie 

mit einem bekannten Wortschatz arbeiten können, wenn sie die Fremdsprache lernen.  

Im Kapitel 1 wird das durch ein Kreuzworträtsel mit gleichen Wörtern auf Norwegisch und 

Deutsch, den Farben, und einem Ich-heiße-Bingo gemacht, im Kapitel 2 durch eine Weltkarte 

mit Bildern von Leuten rund um die Welt und ihre Sprachen, im Kapitel 3 durch Hobby-Wörter, 

im Kapitel 4 durch Film und Restaurant-Speisekarte, im Kapitel 5 durch Namen von 

Familienmitgliedern und im Kapitel 6 durch Namen von Gebäuden und Teile eines Hauses.  

Die „ich kann“-Seiten fassen das jeweilige Kapitel zusammen und bauen weiter an den „Das 

kannst du schon“-Seiten. Hier bekommen die Lernenden auch die Aufgabe, ein Kapitel im „Das 

Ich“-Buch zu schreiben, in dem sie von sich selbst in Bezug auf das Thema des Kapitels 

schreiben sollen. 

Für diese Analyse werde ich auf ein Kapitel des Buchs fokussieren, weil die Kapitel alle ähnlich 

aufgebaut sind. Ich werde Kapitel 2 – Das ist Deutsch analysieren, weil dieses Kapitel ein 

Anfangskapitel ist und die deutsche Sprache für die Anfänger introduziert.  

8.1.1 Kapitel 2: Das ist Deutsch (Siehe auch Beilage 11.3) 

Ich werde jetzt immer zunächst Teile des Kapitels näher beschreiben und versuchen, dabei so 

objektiv wie möglich zu sein. Diese Beschreibungen setze ich in kursiv. Dann werde ich 
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analysieren und kritisch bewerten, was ich finde. Mein Hauptfokus ist dabei immer die 

Mehrsprachigkeit. Für diese Teile benutze ich die normale Schrift.  

In diesem zweiten Kapitel des Buchs Leute 8 von Aschehoug Verlag werden die Lernenden 

von Sprachen und der deutschen Sprache lernen. Die Lernziele sind (Biesalski, Fiebig & 

Johansen, 2017, S. 27):  

Hier lernst du 

• von welchen Sprachen, die du sprichst und lernst, zu erzählen 

• Verben im Präsens, 3. Person, Singular und Plural zu verwenden 

• vieles von Nomen, Genus und Artikeln  

• einige Fakten über die deutsche Sprache 

8.1.1.1 „Das kannst du schon“ 

Die Kapitelintroduktion sind die „Das kannst du schon“-Seiten, und sie bestehen aus einer 

Weltkarte mit Leuten rund um die Welt, die „Ich spreche [Sprache]“ sagen.  Diese Leute 

kommen aus unterschiedlichen Ländern und sprechen unterschiedlichen Sprachen. Sie sind 

auch mit Bildern präsentiert. Viele von den Bildern auf diesen Seiten haben stereotypische Züge 

aus den Ländern: Der Marius-Pullover aus Norwegen, der rote London-Bus aus England, die 

Pudelmütze aus Russland, und ein dunkelhäutiger Mensch aus Somalia.  

Es kann beobachtet 

werden, dass keine(r) von 

den Leuten aus deutsch-

sprachigen Ländern 

kommt.  

Die Sätze „Ich lerne 

Deutsch. Was sprichst du? 

Welche Sprachen lernst 

du?“ stehen unten in der 

rechten Ecke.  
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Diese Fragen fordern den einzelnen Lerner bzw. die einzelne Lernerin auf, sich Gedanken über 

seine/ihre eigene eventuelle Mehrsprachigkeit zu machen. Welche Sprachen sprechen sie 

eigentlich? Und welche Sprachen lernen sie?   

In der Introduktion des Buches werden die „Das kannst du schon!“-Seiten Motivationsseiten 

(Motivasjonssider) genannt. „Her finner du ord som er lett å kjenne att fordi du kan norsk eller 

engelsk. Ideen er å oppmuntre deg til å bruke det du kan frå før, for alt det er verdt.“ (Biesalski, 

Fiebig & Johansen, 2017, S. 3).  

Das Buch nennt aber solche Wörter nicht explizit „transparente Wörter“, z.B. auch nicht hier 

in diesem Kapitel. Aber die Beschreibung stimmt mit der Definition von transparenten Wörtern 

überein3 und ich werde deswegen ab jetzt den Begriff transparente Wörter benutzen, obwohl 

das Buch selbst nicht auf diese Transparenz hinweist.  

Mit den „Das kannst du schon!“-Seiten, die hier mit der Weltkarte ausgestaltet sind, nimmt das 

Buch und die AutorInnen implizit an, dass die Lernenden bereits verstehen, was hier steht und 

gesagt wird, und dass sie aktiv darüber denken sollen, warum sie es verstehen: Vielleicht weil 

die Sätze in der Kombination mit den Bildern ähnlich zum Norwegischen oder Englisch sind 

und sie eine Assoziation zu den Stereotypen an den Bildern haben, aber das Buch selbst nennt 

das explizit nicht. Auch wenn die Lernenden die Beschreibung von den „Das kannst du schon!“-

Seiten in der Introduktion auf Seite 3 im Lehrbuch gelesen haben, gibt das Buch den Lernenden 

keine Hinweise dazu, warum sie die Sätze auf diesen Seiten verstehen, wenn sie sie verstehen. 

Das Lehrbuch zeigt den Lernenden nur implizit durch die Weltkarte mit den Bildern von Leuten 

rund um die Welt, die „Ich spreche [Sprache]“ sagen, dass sie vieles leicht verstehen und lernen 

können, weil sie die Sprachen leicht erkennen können:    

• Russisch – russisk – russian  

• Polnisch – polsk – polish 

• Englisch – engelsk – english 

 

3 Transparente Wörter: Transparent bedeutet „durchsichtig“, und bedeutet in diesem Fall, dass „transparente 

Wörter“ möglich zu verstehen quer verschiedenen Sprachen sind: Sie sind „durchsichtig“ – werden ähnlich oder 

gleich in den verschiedenen Sprachen geschrieben. 
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• Arabisch – arabisk – arabic 

• Spanisch – spansk – spanish  

• Urdu – urdu – urdu  

Die „Das kannst du schon!“-Seiten werden in der Einleitung des Buches „Motivationsseiten“ 

genannt, dies wird aber hier nicht wiederholt. Hier werden transparente Wörter verwendet, die 

motivierend sein sollen, und die den Lernenden zeigen sollen, dass nicht alles komplett neu und 

unbekannt ist: Weil sie Norwegisch und Englisch bereits können, können sie auch schon vieles 

auf Deutsch, aber die Lernenden werden hier nicht direkt und explizit darauf hingewiesen. Noch 

einmal: Wenn die Lernenden die Einleitung nicht gelesen haben, werden sie auch 

wahrscheinlich nicht verstehen, warum sie diese Seiten verwenden können, um ihre 

Mehrsprachigkeit zu benutzen, um Deutsch zu verstehen; warum sie überhaupt was verstehen; 

oder warum es motivierend sein soll.  

Die Lernenden könnten die Wiedererkennung von bekannten sprachlichen Strukturen 

verwenden, um die deutsche Sprache zu verstehen und zu lernen4. Wenn sie die transparenten 

Wörter erkennen können, ist ihr Wortschatz bereits ganz groß. Aber das Lehrbuch macht die 

Lernenden nicht darauf aufmerksam. Diese Seiten könnten Motivationsseiten sein und den 

Lernenden zeigen, dass sie schon viel können, ohne alles explizit zu lernen, aber das wird im 

Lehrbuch nicht deutlich dargestellt. Was diese Seiten tatsächlich machen, ist dem ersten 

Lernziel zu entsprechen; dass die Lernenden von Sprachen zu erzählen lernen sollen. 

8.1.1.2 Texte und Aufgaben in «Das ist Deutsch» 

Im Kapitel gibt es viele Texte, Vokabellisten, Zitate, Aufgaben und Bilder, die das Thema des 

Kapitels ausdrücken und mit denen die Lernenden arbeiten sollen. In diesem Anfangskapitel 

sind die Texte ziemlich kurz, mit kurzen Sätzen und einfachen Wörtern. Die Texte handeln alle 

von Sprachen, besonders Deutsch, und variieren von Gedichten und Liedern zu Dialogen und 

kurzen Abschnitten.  

 

4 In diesem Fall sind die Sätze und Wörter ähnlich im sowohl Satzbau als auch Wortstruktur und -Endung:  

• Ich (Subjekt) spreche (Verbal) Russisch (Objekt) – I (Subjekt) speak (Verbal) Russian (Objekt) – 

Jeg (Subjekt) snakker (Verbal) russisk (Objekt) 
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Zu jedem Text gibt es Vokabellisten, welche die zentralen Wörter des Textes aus dem Deutschen 

ins Norwegische übersetzen. Dazu gibt es auch „nyttige fraser“: „nützliche Phrasen“, die 

ganze Sätze und Ausdrücke übersetzen.  

Hier ist es interessant, dass die Vokabellisten nur vom Deutschen ins Norwegische übersetzt 

werden, während andere Sprachen überhaupt nicht genannt werden. Es gibt hier keine Hinweise 

auf andere Sprachen als Ressource, und keine Hinweise zu Mehrsprachigkeit. Es gibt auch 

keine Richtlinien oder Kommentare dazu, wie die Lernenden die Vokabellisten verwenden 

sollen oder wie sie mit den Vokabellisten arbeiten können. Es fehlt also eine Lernhilfe und es 

wird auch nicht angesprochen, wie die Lernenden bereits mit den Vokabeln anderer Sprachen 

gearbeitet haben.   

Alle Aufgaben im Buch heißen „hören lesen sprechen schreiben“. Hier sollen die Lernenden 

mit den grundlegenden Fertigkeiten des Lehrplans5 arbeiten. Die Aufgaben arbeiten mit den 

Texten und Bildern im Kapitel, und die Lernenden sollen sowohl das Schriftliche lesen und 

bearbeiten, selbst etwas produzieren, wie eine Präsentation, und mit Grammatik arbeiten. 

Manche Aufgaben sollen sie allein lösen, manche zu zweit oder in Gruppen.  

Ganz am Anfang des Kapitels wird das „Sprachen-ABC“ präsentiert, in dem das Alphabet 

durch Sprachen, die mit jedem Buchstaben von A bis Z beginnen, dargestellt wird.  

Die Lernenden können hier 

sehen, dass das deutsche 

Alphabet bis zu „æøå“ 

ähnlich zum norwegischen 

Alphabet ist, und die Lernenden lernen die Namen von mehreren unterschiedlichen Sprachen 

rund um die Welt. Einige der Sprachen sind vielleicht unbekannt, wie Chakassisch und Maori, 

während andere wohl gut bekannt sind, wie Englisch und Französisch. Hier gibt es aber keine 

Informationen über die Sprachen, die genannt werden, und vor allem keine Hinweise zu 

anderen Alphabeten als dem Lateinischen. Gerade in einem Teilkapitel zum Alphabet sollte 

man erwarten, dass zum Einen erwähnt wird, dass andere Sprachen ein ganz anderes Alphabet 

 

5 (Udir, 2020) 
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benutzen und vor allem die Frage gestellt werden, inwiefern die LernerInnen vielleicht bereits 

solche anderen Alphabete kennen.  

Weiter werden unterschiedliche deutsche Laute spielerisch und anschaulich im Gedicht „Ich 

spreche Deutsch“ präsentiert. Hier müssen die Lernenden bei einigen Wörtern die Zunge 

gerade im Mund halten und wirklich darüber denken, wie die Laute ausgesprochen werden. 

Das Gedicht enthält einige Fakten von der deutschen Sprache, wie besondere Laute (ich, auch 

und pfui), besondere Buchstaben (ä, ö, ü) und die Artikel (der, die, das): dies entspricht dem 

Lernziel, dass die Lernenden einige Fakten von der deutschen Sprache lernen sollen. Die 

Lernenden werden jedoch nicht gefragt, wie diese Laute mit anderen bekannten Sprachen, die 

sie beherrschen, vergleichbar sind. Hinweise zu anderen Sprachen fehlen also auch hier 

komplett, und damit fehlt auch die Mehrsprachigkeit.  

Es gibt auch zum „Sprachen-

ABC“ und dem Gedicht eine 

Vokabelliste. Hier können die 

Lernenden noch einmal die 

deutschen Wörter ins 

Norwegische übersetzt sehen.  

Mehrsprachig werden die 

Lernenden hier auf 

Ähnlichkeiten und 

Unterschiede zwischen den 

zwei Sprachen aufmerksam 

gemacht: Welche Sprachen 

haben ähnliche Namen auf Norwegisch und Englisch? Welche Wörter sind ähnlich oder gleich? 

Sie werden durch die Vokabellisten vertraut, z.B. auch transparente Wörter wiederzuerkennen. 

Es gibt im Buch, wie früher genannt, keine Kommentare oder Richtlinien dazu, wie man als 

LehrerIn oder Lernende(r) diese Vokabellisten benutzen soll; es wird nicht gesagt, wie man mit 

den Vokabellisten arbeiten soll oder kann; und es gibt keine Fragen, welche Erfahrungen die 

Lernenden bereits mit Vokabellisten und dem Lernen von Vokabeln haben.  
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Viele von den Wörtern in den Vokabellisten sind gleich im Norwegischen und Deutschen.  

Es stellt sich dabei die Frage, ob es dann überhaupt notwendig ist, all diese Wörter in einer 

Vokabelliste zu haben. Die Listen werden sehr lang, was wiederum wenig motivierend sein 

kann. Es liegt dann an dem Lehrer/die Lehrerin oder dem/der Lernenden selbst, wie sie die 

Vokabellisten wirklich als Ressource benutzen werden.  

In der zweiten Aufgabe sollen sie ein ähnliches Gedicht über Norwegisch auf Norwegisch 

schreiben.  

Dies übt ihre Schreibfertigkeit, aber nicht auf Deutsch. Auch gibt es hier wieder keine Hinweise 

zu anderen Sprachen. Es ist nicht verständlich, warum diese Gedanken gerade auf Norwegisch 

aufgeschrieben werden sollen. Und vor allem ist es wenig verständlich, warum keine weiteren 

möglichen Sprachen genannt werden. Ist es sinnvoll, hier eine Aufgabe, die vollständig auf 

Norwegisch gelöst werden soll, zu lösen? Wie hilft diese Aufgabe den Lernenden, Deutsch zu 

lernen? Warum steht es nicht im Lehrbuch, was für ein Sinn es hat? Mehrsprachigkeit wird 

nicht genannt, es gibt keine Hinweise dazu: Wie können die Lernenden dann ihre 

Sprachkenntnisse verwenden, um das Gedicht zu verstehen und die Aufgaben zu lösen?  

In der dritten Aufgabe sollen die Lernenden das „Sprachen-ABC“ lesen, und es wird in der 

Aufgabe präzisiert, dass sie den Aussprachemodul hinten im Buch dazu verwenden sollen. Im 

Aussprachemodul werden die deutschen Laute mit norwegischen und englischen Lauten 

verglichen. Die Laute werden hier in Beispielwörtern präsentiert: „au som ao, nesten som i 

engelsk wow - Haus“ oder „ö nesten 

som norsk ø i sjø – zwölf“ (Biesalski, 

Fiebig & Johansen, 2017, S. 149). 

Mehrsprachig ist hier der Vergleich der Laute. Es wird gezeigt, dass sie ähnlich/gleich 

ausgesprochen werden, trotz anderen Buchstaben-Kombinationen in der schriftlichen Form, 

z.B. der Diphthong „au“ statt „o“ im „wow“ oder trotz anderen Buchstaben, z.B. ö statt ø. Man 

kann aber auch hier sehen, dass nur Norwegisch und Englisch als Vergleichssprachen 

verwendet werden; es gibt keine Hinweise zu anderen Sprachen, keine Hinweise zu Lauten aus 

anderen Sprachen, weder als Beispielwörter noch als Fragen, wie z.B. ob die Lernenden andere 

Wörter in anderen Sprachen kennen, die ähnliche Laute diese deutschen Laute enthalten.  Hier 
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könnte die Vergleichsbasis viel größer bzw. breiter sein und die sprachlichen Ressourcen der 

Lernenden einbeziehen.     

In der letzten Aufgabe sollen sie ein Spiel spielen, in dem sie „ich spreche [Sprache]“ sagen 

sollen, und der Nächste soll die Sprache wiederholen und eine neue Sprache hinzufügen. So 

geht die Runde, und wer nicht alle Sprachen erinnern kann, ist raus.  

Diese Aufgabe deutet selbst nicht explizit Mehrsprachigkeit an. Aber dieser Satz, „ich spreche 

[Sprache]“, den die Lernenden bisher gut auf den „Das kannst du schon!“-Seiten kennengelernt 

haben, ist gleich aufgebaut im Norwegischen, Deutschen und Englisch, und deswegen einfach 

zu bilden und zu erinnern. Die Sprachennamen sind ähnlich im Namen und der Endung, und es 

sollte deswegen nicht schwer für die Lernenden sein, einen Satz mit vielen Sprachennamen zu 

bilden. Die Aufgabe deutet deswegen Mehrsprachigkeit implizit an. Allerdings ist die 

Verwendung des Satzes mit vielen Sprachennamen, die einfach nur aufgelistet werden, nicht 

wirklich eine Aufgabe, die die Lernenden darüber nachdenken lässt, welche Sprachen sie selbst 

sprechen. Auch das flüssige Sprechen wird bei dieser Aufgabe nicht unbedingt geübt. 

Mehrsprachigkeit kommt also auch hier nicht explizit vor.   

Auch andere Texte im 

Kapitel erfordern den 

Wortschatz der 

Lernenden. „Mein 

Sprachenporträt“ intro-

duziert die Körperteile, 

gleichzeitig wird das 

Thema von Land und 

Sprachen weiterführt. 

Noch einmal gibt es eine 

Vokabelliste dazu, aber 

wieder keine Kommentare oder Richtlinien zum Gebrauch davon im Buch. Einige übersetzte 

Wörter in der Vokabelliste sind transparent, manche nicht.   

Diese Aufgabe ist deutlich vom Europäischen Sprachenportfolio (Fremmedspråkssenteret, 

2008, S. 10) inspiriert:  
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In den Aufgaben unter Meine Sprachenbiografie sollen die Lernenden erklären, welche 

Sprachen sie können, wo und wie lange sie die Sprachen gelernt haben, wann und mit wem sie 

die Sprachen verwenden, welche Sprachen sie nur wenig kennen, was sie auf diese Sprachen 

sagen können und wo sie es gelernt haben. Sie sollen auch erklären, warum sie die Sprachen 

lernen, was sie gerne lernen möchten, was sie über die Sprachen und Kulturen wissen möchten, 

wie sie die Sprachen gerne lernen und wie sie am besten die Sprachen lernen, sowohl im 

Klassenzimmer als auch außerdem. Sie sollen erklären, was schwer und was einfach ist, und 

warum, und sie sollen ihre unterschiedlichen Sprachenquellen, interkulturellen Beobachtungen 

und Sprach- und Kulturtreffen erklären. 

Diese Aufgaben fordern also deutlich die 

Metakognition der Lernenden, wenn es 

zur Mehrsprachigkeit und ihrem 

Sprachlernen kommt. Sie sollen im 

Sprachenportfolio wirklich darüber 

denken, welche Rolle ihre 

Sprachkenntnisse spielt, wenn sie sich 

Sprachen lernen, aber die Aufgabe im 

Lehrbuch hat aber eine etwas eigenartige 

Implementation, die nicht wirklich mit 

Mehrsprachigkeit zu tun hat: Während 

im Portfolio-Original sprachliche 

Identität mit sprachlicher Verwendung 

verbunden wird, ist das hier im Lehrbuch 

schon etwas anders. Man muss sich 

fragen, was Sushi essen mit japanischer 

Sprache und Identität zu tun hat und 

warum man sich Englisch fühlen sollte 

wegen einer englischen Pianolehrerin. Hier wird das Verständnis von Mehrsprachigkeit 

eindeutig so sehr ausgeweitet, dass es die Lernenden sehr verwirren muss. Bin ich jetzt 

italienisch, weil ich gerne Pizza esse? Bin ich chinesisch, weil mein Judo-Lehrer aus China 

kommt? Bin ich polnisch, weil meine beste Freundin aus Polen kommt?  
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In den Aufgaben zum 

Sprachenporträt sollen 

die Lernenden erst ein 

Sprachenporträt von sich 

selbst auf Norwegisch 

machen und präsentieren. 

Sie sollen dann die 

Beschreibungen im 

Sprachenporträt lesen 

und die richtige Beschreibung zum richtigen Teil an der Illustration finden, bevor sie ihr 

eigenes Porträt zeichnen sollen. In der letzten Aufgabe sollen sie ihre Porträts mit Hilfe der 

folgenden Sätze auf Deutsch beschreiben: Mein Kopf/Bauch/Mund/Hals/Oberkörper/Herz ist 

…; Meine Nase ist …; Meine Haare/Augen/Ohren/Arme/Hände/Füße/Beine/Knie/Finger sind 

… (Biesalski, Fiebig & Johansen, 2017, S. 33).  

Hier kann beobachtet werden, dass die Sätze nach Genus und Numerus sortiert sind: 

Maskulin/neutral, feminin und Plural. Die Lernenden sollen mit diesen Aufgaben sowohl auf 

Norwegisch als auch Deutsch arbeiten, wenn sie erst ihr Sprachenporträt auf Norwegisch 

präsentieren sollen und danach auf Deutsch beschreiben sollen. Sie werden dann deutlich den 

Unterschied zwischen Norwegischen und Deutschen sehen können, und werden auf eventuelle 

Ähnlichkeiten und Unterschiede aufmerksam. Mehrsprachig wird dann hier dieser Vergleich 

innerhalb derselben Aufgaben. Linguistisch ist diese Aufgabe also gut geeignet, um mit 

Mehrsprachigkeit zu arbeiten. Wie sagt man es auf Deutsch, auf Norwegisch? Man hätte aber 

noch mehrere Sprachen nennen, da noch mehr Sprachen im Klassenzimmer vertreten sind. 

Allerdings wird dadurch den Inhalt der Sätze nicht unbedingt sinnvoller (Mein Bauch ist 

Japanisch).  
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Im Text „Wie viele?“ 

sollen die Lernenden sich 

die Zahlen ab 20 lernen 

(1-20 haben sie schon im 

Kapitel 1 gelernt). Die 

Lernenden werden hier 

Fragen von sich selbst 

gefragt, z.B. „Wie alt bist 

du?“ oder „Wie viele 

Schüler sind in deiner Klasse?“. Die Zahlen ab 20 sind mit Ziffern und Buchstaben 

geschrieben. Die Lernenden sollen u.a. die Zahlen lernen und die Fragen beantworten.  

Das Buch gibt keine Aufforderungen, die Mehrsprachigkeit der Lernenden zu benutzen, um die 

Aufgaben zu lösen. Die (deutschen) Zahlen werden nicht mit anderen Sprachen verglichen, und 

die Art und Weise, wie man zählt, wird nicht 

„problematisiert“ – wie zählt man eigentlich? 

Viele der Lernenden werden Sprachen 

kennen und können, in denen man anders 

zählt. Dänisch, Französisch, Samisch – eine 

kleine Auswahl von „nahen“ Sprachen, in 

denen da so ist. Man zählt in verschiedenen 

Sprachen unterschiedlich, und dazu gibt es 

hier noch einmal keine Hinweise. Die 

Lernenden werden also nicht darauf 

aufmerksam gemacht, und sie können 

deswegen nicht mithilfe des Buches ihre 

sprachlichen Vorkenntnisse verwenden, um 

die Zahlen und die Art und Weise, wie man 

auf Deutsch zählt, zu lernen.  

„Was ist das?“ auf Seite 38 und 39 hat viele 

Bilder mit Vokabeln sowie einfache Fragen 

mit Antworten. Die Nomen sind hier grün markiert: Die Aufgaben „hören lesen sprechen 
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schreiben“ sind hier morphologisch geprägt: Die Lernenden werden mit Genus und Plural 

arbeiten. Die Vokabeln sind mit dem bestimmten Artikel geschrieben, und die Lernenden sollen 

die unbestimmten Artikel finden, bevor sie die Pluralformen finden sollen und die Wörter ins 

Norwegische übersetzen. Sie sollen ihre Antworten miteinander vergleichen und einander 

fragen, was die Wörter auf Norwegisch bedeuten. Danach sollen die Lernenden Dialoge und 

Präsentationen, die auf die Bilder und die Wörter basiert sind, machen. Sie können die Tabelle, 

die sie schon gemacht haben, verwenden und können Bilder aus dem Internett finden, um ihre 

Präsentation zu unterstützen.  

Das Buch nimmt hier einfach 

an, dass die Lernenden Genus 

als Phänomen kennen. Sie 

werden nicht herausgefordert, 

wenn es zum Genus kommt: Es 

wird nicht problematisiert, was 

passiert, wenn man hier Fehler 

macht: Welche Bedeutung hat 

es eigentlich in einer Sprache, wenn man das falsche Genus oder die falsche Singular/Plural-

Form verwendet? Genus in anderen Sprachen als Deutsch wird auch nicht genannt: Z.B. gibt 

es im Englischen und Samischen gar kein Genus. Werden die Lernenden dann hier darauf 

aufmerksam gemacht, wie wichtig das richtige Genus und die richtige Pluralform sind, um 

Flüssigkeit in der Sprache zu erreichen? Es gibt hier keine Anleitung, wie sie damit arbeiten 

können; sie bekommen im Lehrbuch keine Hilfe damit. Mehrsprachigkeit wird hier also 

(wieder) nicht explizit angedeutet: Weder die Bilder oder der Text noch die Aufgaben fragen 

nach der Mehrsprachigkeit der Lernenden, um den Text zu verstehen oder die Aufgaben zu 

lösen. Die mehrsprachigen Ressourcen der Lernenden werden nicht genutzt und auch gar nicht 

erst angesprochen. Außerdem wird ihnen nicht die Gelegenheit gegeben, über ihre eigenen 

Sprachkenntnisse nachzudenken. In Aufgabe 4 steht: „Kva betyr alle desse orda? Skriv inn i 

skjemaet hva dei betyr på norsk. Spør dei andre i klassen hva dei andre orda betyr. 

[…]“(Biesalski, Fiebig & Johansen, 2017, S. 39). Hier steht nichts darüber, wie die Lernenden 

herausfinden sollen, was diese Wörter bedeuten. Es ist nicht leicht zu verstehen, wie die anderen 

Lernenden in der Klasse wissen sollen, was die Wörter bedeuten. Ohne Richtlinien, wie z.B. 

eine Aufforderung, ein Wörterbuch zu verwenden, bleibt völlig unklar, wie sie diese Aufgabe 
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lösen sollen, wenn sie auch hier nicht auf ihre eigene Mehrsprachigkeit aufmerksam gemacht 

werden, die ihnen bei diesen Aufgaben eventuell helfen könnte.  

Auf Seite 43 gibt es eine Übersicht von ähnlichen Wörtern im Norwegischen, Deutschen und 

Englischen, deutsche Wörter im Englischen, norwegische Wörter im Deutschen und deutsche 

Wörter im Norwegischen:   

Mehrsprachig ist hier die 

Ähnlichkeit zwischen den 

Sprachen Deutsch, Norwegisch 

und Englisch, sowohl ähnliche 

Wörter wie auch gleiche Wörter, 

die zwischen den Sprachen 

„emigriert“ sind. Es gibt zu 

dieser Übersicht keine 

Aufgaben. Die Lernenden sollen 

also nicht mit der Übersicht 

arbeiten. Die Übersicht ist 

einfach nur da. Es gibt keine 

Kommentare, wie die Übersicht den Lernenden helfen kann, die deutsche Sprache zu verstehen 

oder zu lernen; wie die Lernenden die Übersicht verwenden können, um die deutsche Sprache 

zu verstehen oder zu lernen; oder wie die Übersicht den Lernenden helfen kann, ihre 

Mehrsprachigkeit zu entwickeln. Auf Mehrsprachigkeit wird also auch hier nicht hingewiesen 

und sie wird nicht explizit dargestellt; auch gibt es keine Hinweise zu anderen Sprachen.  

8.1.1.3 Ich Kann 

Die zwei „Ich kann“-Seiten am Ende des Kapitels fasst das Kapitel mit vielen Sätzen zusammen, 

die mit Sprachen und Zahlen zu tun haben, und Bilder und relevante Wörter zum Thema und 

Kapitel „Das ist Deutsch“. In der Aufgabe dazu sollen die Lernenden ein Kapitel in dem „Das-

Ich“-Buch schreiben. Dieses Kapitel soll Meine Sprachen heißen, und sie sollen eine Liste der 



Cathrine Schanche TYS-3982 Juni 2022 

Side 48 av 123 

 

Sprachen, die sie 

beherrschen, 

machen. Sie können 

die Sprachen-

porträt als Illu-

stration verwenden.  

„Beherrschen“ 

wird aber hier nicht 

problematisiert: 

Was meinen sie 

eigentlich mit 

Sprachen, die sie 

beherrschen? Meinen sie damit, dass sie die Sprache vollständig flüssig verwenden können, 

mündlich und/oder schriftlich? Oder, dass die Lernenden einige Ausdrücke können? Dieses 

Kapitel wird auch mit dieser Beschreibung nur eine Liste von Sprachen(-namen), die nicht 

wirklich zum Nachdenken über die eigene Mehrsprachigkeit auffordert. Die Lernenden werden 

nicht aufgefordert, wirklich darüber nachzudenken, was es bedeutet, eine Sprache zu können, 

und welche Sprachen sie nach dieser Definition tatsächlich „können“.  

Diese Seiten binden das Kapitel zusammen und bilden den roten Faden des Kapitels. 
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8.2 Tysk 8 – Cappelen Damm Verlag  

Tysk 8-10 von Cappelen Damm ist eine Revision vom früheren Lehrwerk Jetzt 8-10, und folgt 

den neuen Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen). Laut dem Verlag, Cappelen Damm, handelt Tysk 

8-10 nicht nur von dem Aufbau der Sprache, sondern auch davon, warum Deutsch zu lernen 

Spaß macht und nützlich ist. Die Lernenden sollen mithilfe von Tysk 8 Zusammenhänge 

zwischen Deutsch und den Sprachen, die sie bereits beherrschen, sehen, und sie sollen lernen, 

Muster in der Sprache zu finden und zu benutzen (Cappelen Damm).  

Während die Analyse von Leute 8 mit Ausgangspunkt im analogen Lehrbuch gemacht wurde, 

wird die Analyse von Tysk 8 mit Ausgangspunkt im digitalen Lehrbuch gemacht werden– dem 

sogenannten Unibuch.  

Ich werde zunächst kurz den Aufbau vom Tysk 8-Unibuch erklären:  

In der Einleitung des Buches erklären die AutorInnen wie die Lernenden mit diesen Buch 

Deutsch lernen sollen:  

„Tysk er ofte lett å forstå! Hvis jeg for eksempel sier «Mein Name ist Simen», så kan kanskje du 

også si hva navnet ditt er?  

I denne boka er det akkurat sånn du skal jobbe. Du skal prøve å forstå tysk, og det du forstår, 

skal du ta i bruk og gjøre til ditt eget.  

Tekstene og oppgavene i boka, filmene, lytteøvingene og oppgavene på nett er hentet fra 

situasjoner du kan havne i. Språket du lærer skal være nyttig for deg.“ (Braaten & Gundersen-

Røvik, 2020, S. 3)  

Die AutorInnen deuten hier an die Funktionalität der Sprache: Deutsch sollen nützlich für die 

Lernenden sein, und sie sollen imstande sein, in reellen Situation auf Deutsch kommunizieren 

zu können. Die Lernenden sollen nicht nur Deutsch lernen, sondern auch verstehen, und dieses 

Verständnis sollen sie durch mehrsprachige Wiedererkennung entwickeln. Das Buch fragt hier 

in der Einleitung, dass die Lernenden vielleicht auch ihre Namen sagen können, wenn „ich“ 

Mein Name ist Simen sage, aber sagt nicht warum. Die Lernenden müssen also selbst darüber 

denken, statt Richtlinien oder Kommentare aus dem Buch als Hilfe zu bekommen.  

Die Kapitel im Buch sind so aufgebaut:  
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1) Lernziele: Was sollten die SchülerInnen im Kapitel lernen?  

2) Vor dem Lesen: Die SchülerInnen werden auf die Texte und das Thema vorbereitet  

3) Texte mit Aufgaben:  

a. Verstehen-Aufgaben: Testen die Leseverständnis 

b. Vertiefen-Aufgaben: Vertiefen sich im Thema des Textes 

4) Wir üben: Aufgaben zum Kapitel und Thema, auch Grammatikaufgaben 

5) Grammatik: Grammatische Übersicht  

Ich werde auch bei Tysk 8 auf ein Kapitel fokussieren, weil auch hier die Kapitel alle ähnlich 

aufgebaut sind. Das Kapitel, das hier analysiert wird, ist Kapitel 1 – Hallo! Da dieses Kapitel 

auch ein Anfangskapitel ist, und deshalb vergleichbar mit Das ist Deutsch als Anfangskapitel 

in Leute 8 ist.  

8.2.1 Kapitel 1 – Hallo! (Siehe auch Beilage 11.4) 

Das Kapitel fängt mit den Lernzielen an (Braaten & Gundersen-Røvik, 2020, S. 7):  

Ich kann:  

• Mich auf Deutsch begrüßen und präsentieren, und „ha det“ auf Deutsch sagen 

• Das deutsche Verb „sein“ (å være) im Präsens verwenden 

• Zu 20 auf Deutsch zählen  

• Die Frage „Wie geht´s?“ stellen und darauf antworten 

• Die Fragewörter „wie“, „wo“ und „woher“ verwenden  

8.2.1.1 Vor dem Lesen 

Nach den Lernzielen kommt „Vor dem Lesen“. Die Lernenden werden hier gefragt, ob sie „jeg 

er“ oder „du er“, oder andere einfachen Sätze auf Deutsch sagen können. Dann werden 

Deutschland, die Schweiz und Österreich als die drei größten deutschsprachigen Ländern in 

der Welt präsentiert, mit drei Aufgaben dazu:  

1) Die Fahne dem richtigen Land zuordnen 

2) Die Einwohnerzahl dem richtigen Land zuordnen 

3) Die Landesnamen richtig auf Deutsch buchstabieren (Die Buchstaben finden die 

Lernenden auf der Karte):  
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Zum Schluss wird der ß-Buchstabe 

präsentiert.  

In der Arbeit mit diesen Aufgaben, 

weist das Buch nicht spezifisch auf 

Mehrsprachigkeit hin: Wenn das Buch 

fragt, ob die Lernenden „jeg er“, „du er“ 

oder andere einfachen Sätze auf 

Deutsch sagen können, fragt das Buch 

nicht, warum sie es vielleicht können. 

Es gibt hier keine Hinweise zu 

norwegischen, englischen oder anderen 

sprachlichen Ähnlichkeiten, die es 

ermöglicht könnten. Die Lernenden 

werden hier nicht darauf aufmerksam gemacht, wie sie ihre Sprachkenntnisse, die sie bereits 

besitzen, verwenden können, um solche einfachen Sätze auf Deutsch zu bilden.  

Die Aufgaben 

zu Fahne und 

Einwohnerzahl 

sind einfach 

Fakten-

aufgaben, und 

es gibt keine 

Hinweise auf 

Mehrsprachig-

keit.  

Mit der 

Buchstabierung 

des Landes-

namens sind 

einige Buchstabenkombinationen zusammengeschrieben: „sch“, „rr“ und „ch“. 
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Es gibt dazu keine Erklärungen, warum diese Buchstabenkombinationen 

zusammengeschrieben wurden, oder welche Hilfe dies den Lernenden sein soll. Sie sollen laut 

der Aufgabe erraten, wie sie die Namen der Länder schreiben sollen. Sie bekommen aber keine 

Hinweise, wie sie es herausfinden können, abgesehen von den Buchstabenkombinationen. Es 

wird also eigentlich zu einer Rate-Aufgabe.  

Der ß-Buchstabe wird als Eszett oder scharfes S präsentiert. Aber er wird nicht in einem Satz 

oder Beispiel verwendet. Das macht es für die Lernenden nicht leicht. Es steht zwar, dass es 

den Buchstaben nur auf Deutsch gibt, aber es fehlt konkrete Beispiele, die zeigen, was man mit 

diesem Buchstaben eigentlich machen kann. Aber die Lernenden verstehen zumindest, das er 

einzigartig für Deutsch ist. Hier könnte man natürlich auch danach fragen, ob einige Lernenden 

eine Sprache kennen, die auch eigene Buchstaben für unterschiedliche S-Laute haben, wie z.B. 

der Š-Buchstabe im Samischen.  

8.2.1.2 Texte und Aufgaben 

Das Kapitel besteht aus 

zwei Texten mit 

folgenden Aufgaben 

dazu. Der erste Text 

heißt „Hier sind wir!“, 

und handelt von fünf 

Leuten, die sich 

einander präsentieren 

(Braaten & Gundersen-

Røvik, 2020, S. 10). 

Weil dieses Buch ein 

Unibuch (digital) ist, 

gibt es hier keine 

Vokabelliste wie in 

Leute 8, sondern einige 

Wörter sind 

unterstrichen, und die 

Lernenden können auf 
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diese Wörter klicken, um eine Übersetzung zu sehen. In Leute 8 wurden auch vollständige Sätze 

und Ausdrücke übersetzt („Nyttige fraser“), hier in diesem Buch werden hauptsächlich nur 

Einzelwörter übersetzt. Auch weil Tysk 8 ein Unibuch ist, gibt es direkt zugänglich eine Audio-

Version zum Text, damit die Lernenden den Text für sich vorgelesen haben können. Die Leute 

präsentieren sich mit unterschiedlichen Begrüßungsphrasen, kommen aus unterschiedlichen 

Städten und haben unterschiedlichen Hobbys.  

Mit dem direkten Zugang zur Audio-Version können die Lernenden die korrekte deutsche 

Aussprache hören. Das wird aber nicht im Buch betont. Der Audiozugang wird tatsächlich 

überhaupt nicht genannt, er ist einfach da. Die Lernenden bekommen also hier keine Richtlinien 

oder Kommentare dazu, wie sie mit dem Audio arbeiten können oder wie dem Audio eine Hilfe 

für sie sein kann.   

In der ersten „Verstehen“-Aufgabe sollen die Lernenden den Text lesen, entweder zu zweit oder 

in Gruppen. Welche Wörter und Sätze verstehen sie? Sie sollen dann einander davon erzählen.  

Es wird hier nicht herausheben, warum sie Teile des Textes verstehen: Hier gibt es keine 

Hinweise zur mehrsprachigen Kompetenz, und die Lernenden werden nicht herausgefordert 

darüber nachzudenken, warum sie wahrscheinlich vieles verstehen können. Weder Norwegisch, 

Englisch noch anderen Sprachen werden hier als sprachliche Kenntnisse genannt, die die 

Lernenden als Hilfe, um den deutschen Text zu verstehen, verwenden können. Die Lernenden 

sollen „fortell for hverandre“, was sie verstanden haben, aber es wird nicht erklärt, in welcher 

Sprache sie es erzählen sollen. Naheliegend ist, dass sie es auf Norwegisch tun werden. 

In der zweiten „Verstehen“-Aufgabe sollen sie versuchen, die Bedeutung der Reste des Textes 

zu erraten. Sie sollen auf die Illustration auf Seite 11 sehen und versuchen, die richtige 

Beschreibung zu der richtigen Person zu kombinieren.  

Hier auch gibt es keine Hinweise, wie die Lernenden die unbekannten Wörter erraten sollen, 

welche Strategien sie verwenden können oder welche Hilfsmittel außer dem Bild es dazu gibt. 

Die Lernenden sind aber erfahrend im Sprachenlernen, und brauche wahrscheinlich hinweise, 

wie sie Strategien verwenden können, die sie schon können, und welche neuen Strategien sie 

eventuell aneignen müssen. Das Buch berücksichtigt nicht, dass die Lernenden bereits mit 
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Sprachen gearbeitet haben und bereits Sprachen gelernt haben: Das Buch könnte hier Strategien 

vorschlagen, die die Lernenden verwenden können, wenn sie unbekannte Wörter treffen.  

Diese zwei „Verstehen“-Aufgaben sollen den Lernenden helfen, den Text zu verstehen, aber 

geben selbst wenig Hilfe, wie die Lernenden mit dem Text arbeiten sollen oder wie sie den Text 

verstehen können. Aber, wie das Sprachenporträt im Leute 8 vom Sprachenportfolio inspiriert 

ist, scheinen diese Aufgaben auf die Lesestrategie aus dem europäischen Sprachenportfolio 8-

13 (2014, S. 30) zu basieren:  

1) Nach transparenten Wörtern suchen: Wörter, die sie wiedererkennen, weil sie ähnlich 

zu anderen Sprachen sind 

2) Bilder und Überschrift sehen und lesen 

3) Der ganzen Text lesen, obwohl sie nicht alles verstehen 

4) Das wichtigste des Textes ausziehen 

5) Probiert unbekannte Wörter aus Kontext und Zusammenhang zu verstehen 

6) Wörterbuch oder Übersetzungsprogramme benutzen 

Sie sollen nach Wörtern und Sätzen, die sie verstehen suchen, also nach dem Bekannten suchen 

(Punkt 1), dann nach dem Unbekannten, also was sie erraten können (Punkt 3-5), mithilfe von 

Bildern (Punkt 2). Sie werden aber nicht auf diese Strategie aus dem Sprachenportfolio 

aufmerksam gemacht, und können damit nicht mithilfe des Buches metakognitiv mit ihrer 

Mehrsprachigkeit mit diesen Aufgaben arbeiten.   

Es gibt vier „Vertiefen“-Aufgaben zu diesem Text:  

1) Die drei unterschiedlichen 

Begrüßungsarten finden und 

schreiben.  

Es wird hier nicht gezeigt, wie die 

Lernenden diese Begrüßungs-

arten finden sollen. Dazu gibt es 

keine Hinweise. Nichts steht hier 

vom Vergleichen mit anderen Sprachen oder worüber die Lernenden nachdenken 

können, um unterschiedliche Begrüßungsarten wiederzuerkennen. Es wird vom Buch 
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erwartet, dass die Lernenden einfach selbst herausfinden sollen, wie sie die nachgefragte 

Information finden können.  

2) Die Texte verwenden, um herauszufinden, wie man sein Alter, woher man kommt und 

wo man wohnt sagen kann. Die Lernenden sollen die folgende Information auf Deutsch 

schreiben:  

a. Wie man heißt 

b. Wie alt man ist 

c. Woher man kommt 

d. Wo man wohnt 

Auch hier gibt es keine Hinweise dazu, wie den Lernenden die Aufgabe lösen und die 

Information finden sollen, nur dass sie die Texte verwenden sollen. Dann müssen sie 

selbst herausfinden, wie sie die Texte dazu verwenden können. Wenn sie bereits die 

zweite „Verstehen“-Aufgabe erfolgreich gemacht haben, haben sie bereits ihre 

Mehrsprachigkeit verwendet, um den Text zu verstehen, und dann auch indirekt, um 

diese Aufgabe zu lösen, aber das kommt explizit nicht im Buch vor: Sie müssen diese 

Möglichkeit selbst herausfinden.  

3) Die Sätze aus Aufgabe 2 auswendig lernen, das Buch schließen, und sich MitstudentIn 

präsentieren.  

Hier gibt es nichts, das zur 

Mehrsprachigkeit auffordert. Diese 

Aufgabe ist eine reine Erinnerungsaufgabe, 

die auf Aufgabe 2 basiert.  

4) Viele Wörter sind auf Deutsch und 

Norwegisch ähnlich. Arbeitet mündlich zu 

zweit, um die fehlenden Übersetzungen in 

der Tabelle zu erraten. Hier gibt es auch 

eine Sprechblase mit dem Text „Hundrevis 

av ord er like på tysk og norsk.“.  
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Die Sprechblase wird nicht kommentiert, und die Behauptung, dass viele Wörter auf 

Norwegisch und Deutsch ähnlich sind, wird nur präsentiert, nicht kommentiert. Die Lernenden 

bekommen hier zu wissen, dass es Ähnlichkeiten gibt, aber werden nicht explizit aufgefordert, 

dieses Wissen zu verwenden, um die Tabelle auszufüllen. Hier wird auch nur Norwegisch und 

Deutsch verglichen, andere Sprachen werden nicht genannt. Die Mehrsprachigkeit in dieser 

Aufgabe und diesem Aufgabetext wird deswegen begrenzt, und die Lernenden werden nicht 

auf andere sprachlichen Ähnlichkeiten aufmerksam gemacht.  

Die „Verstehen“- und „Vertiefen“-Aufgaben zum zweiten Text ist auch gleich aufgebaut: 

„Verstehen“: Fragen zum Text, um das Text zu verstehen. Haben die Lernenden den Inhalt 

richtig verstanden? „Vertiefen“: Den Text verwenden, um deutsche Phrasen zu finden. Diesmal 

sollen die Lernenden Präsentationsfragen wie „hva heter du?“ und „Hvor gammel er du?“ 

finden. Sie sollten also im ersten „Vertiefen“-Teil sich selbst zu präsentieren lernen, und hier 

im zweiten, andere Leute zu fragen lernen. Sie sollen dann diese Fragen auswendig lernen und 

einander die Fragen stellen und darauf antworten.  

Es gibt auch in diesen Aufgaben keine expliziten Hinweise zur Mehrsprachigkeit und wie die 

Lernenden ihre Mehrsprachigkeit und ihre mehrsprachigen Kenntnisse verwenden können, um 

die Aufgaben zu lösen. Noch einmal wird von ihnen erwartet, dass sie selbst Strategien dafür 

finden und verwenden sollen.  

8.2.1.3 JETZT sprechen wir 

 „JETZT sprechen wir“ präsentiert und fasst die verschiedenen Begrüßungs- und 

Präsentationsformen, die die Lernenden bisher gelernt haben, zusammen:  

Guten Tag 

Guten Abend 

Hallo, hi und hey 

Gute Nacht 

Grüß Gott 

Moin 

Servus 

Grüezi, salü und hoi 

Ich bin 

Ich heiße 

Mein Name ist 

Ich komme aus 

Ich wohne in 

Ich bin … Jahre alt 
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Hier werden die 

unterschiedlichen Arten, 

„hallo“ zu sagen, nach Gebiet 

und Land der Begrüßung 

sortiert: Süd- und 

Norddeutschland, sowie 

Österreich und Schweiz.  

Die Ausdrücke werden nicht 

übersetzt, nur als „Å hilse“ und 

„Å presentere seg“ 

kategorisiert. Das wird nicht ins 

Deutsche übersetzt. Die 

Ausdrücke sind hier eine 

Wiederholung davon, was die 

Lernenden (eventuell) bereits 

im Kapitel gelernt haben. Aber 

sie werden nicht darauf Aufmerksam gemacht, dass es sich um einer Wiederholung handelt. 

Sie werden auch hier nicht wissen, was sie mit dieser Information machen sollen. Sie ist einfach 

nur als Information da. Wenn es keine Richtlinien oder Kommentare zu dieser Information gibt, 

ist sie meiner Meinung nach undeutlich, was das Buch mit dieser Information erreichen möchte 

– Warum sollen die Lernenden Information lesen, die sie nicht verstehen? Und wenn sie die 

Information verstehen, wie sollen sie dann wissen, warum sie es verstehen, wenn es hier nichts 

davon beschrieben ist. Es gibt keine Hinweise zu bereits gelesener Information, bereits gelösten 

Aufgaben, oder zu Mehrsprachigkeit und bekannten Sprachen wie Norwegisch, Englisch oder 

anderen. Ihr Vorwissen wird hier im Buch nicht erfragt – nur ohne Kommentare wiederholt.  

8.2.1.4 Wir üben 

In Wir üben gibt es 17 Aufgaben, die auf das Kapitelthema bauen: Begrüßungen, das Verb zu 

sein, Introduktionen und Zahlen. Die Aufgaben variieren im Schwierigkeitsgrad. Zunächst 
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werde ich die zwei von den ersten (einfachsten) Aufgaben und zwei von den letzten 

(schwierigeren) Aufgaben analysieren:  

Aufgabe 1:  

Die Lernenden sollen hier zusammensprechen, um die korrekte Reihenfolge der 

Tageszeitausdrücken zu finden. 

Die Begrüßungsausdrücke 

sind nicht übersetzt. Die 

Lernenden müssen hier 

miteinander sprechen, um 

eine bessere Reihenfolge der 

Ausdrücke zu finden. Da es keine Anleitung dazu gibt, wie sie diese bessere Reihenfolge finden 

sollen, liegt es an den Lernenden selbst, eine Strategie dafür zu finden. Das Buch gibt keine 

Hilfe, Hinweise oder Andeutungen dazu. Auf Mehrsprachigkeit wird hier nicht hingewiesen, 

z.B. wird die Ähnlichkeit zwischen deutschen und norwegischen Tageszeitausdrücken hier 

nicht betont. Sie müssen selbst darüber nachdenken. Diese Aufgabe weist also nicht explizit 

auf Mehrsprachigkeit hin, nur implizit.  

Aufgabe 3: 

Die Lernenden sollen hier in zwei Reihen 

gegenübereinander stehen und die Personen 

gegenüber sich begrüßen. Sie sollen einander 

Fragen, die sie in diesem Kapitel gelernt haben, 

stellen – auf Deutsch. Nach einigen Minuten sollen 

sie den Partner wechseln. 

Hier weist das Buch auf etwas hin, was die Lernenden früher im Kapitel gelernt haben. Die 

Fragen sind auf Norwegisch geschrieben, und die Lernenden müssen sie deswegen ins Deutsche 

übersetzen. Wie man solche Fragen auf Deutsch formuliert, haben sie bereits im Kapitel gelernt. 

Außerdem gibt es keine anderen Hinweise dazu, wie sie einander auf Deutsch begrüßen sollen 

oder können. Es gibt auch hier keine Vorschläge dazu, wie sie antworten können. 
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Mehrsprachigkeit kommt also auch nicht hier explizit vor. Die Lernenden werden sich selbst 

überlassen, um diese Aufgabe 

durchzuführen.  

Aufgabe 11:  

Die Häufigkeit von „zu sein“ in 

fast allen Sprachen der Welt 

wird hier pointiert: Egal 

welche Sprache man spricht, ist 

also „zu sein“ einer der 

wichtigsten Verben zu können. 

Hier wird „zu sein“ in Präsens 

im Norwegischen und 

Englischen mit „zu sein“ im 

Deutschen verglichen: Egal Person, wird „zu sein“ gleich im Norwegischen gebeugt, während 

das Verb im Englischen unterschiedlich bei den singulären Personen und gleich bei den 

pluralen Personen gebeugt wird. Mithilfe der Bilder sollen also dann die Lernenden zu erraten 

versuchen, wie „zu sein“ auf Deutsch gebeugt wird:  

Hier wird die Beugung von zu sein mit der Beugung von å være 

und to be verglichen, und die Lernenden sollen die Information 

von der norwegischen und der englischen Beugung verwenden, 

um die deutsche Beugung herauszufinden. Sie sollen auch die 

Bilder mit Bildtext als Hilfe verwenden. Mit dem Vergleichen 

zum Norwegischen und Englischen wird hier Mehrsprachigkeit deutlicher dargestellt als in den 
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anderen Aufgaben, die wir bis jetzt 

angesehen haben. Sie können damit die 

Pronomen direkt zwischen den Sprachen 

vergleichen, aber müssen explizit mit den 

Bildtexten arbeiten, um die Beugung des 

Verbes zu finden. Das Buch gibt aber keine 

Hinweise dazu, wie sie mit den Bildtexten 

arbeiten können, nur dass „wenn du die 

Bildtexte verstehen kannst, kannst du die 

Beugung des Verbes herausfinden“ [meine 

Übersetzung]. Es steht niemals im Buch, wie sie die Bildtexte dafür verwenden können, es gibt 

keine Hilfe dazu, welche Strategien sie dafür verwenden können oder nach was sie suchen 

können oder sollten. Natürlich können diese Aufgaben Mehrsprachigkeit uns z.B. die Arbeit 

mit Strategien einbeziehen. Dies wird aber nicht vom Lehrbuch initiiert oder angeleitet und ist 

somit davon abhängig, dass die Lehrkraft solche Anleitungen gibt.  

Aufgabe 13:  

Durch das 

Kapitel sind 

die Zahlen 

sowohl mit 

Ziffern als 

auch 

Buchstaben 

geschrieben, 

damit die 

Lernenden die Zahlen lernen sollen. In dieser Aufgabe sind die Zahlen nur mit Buchstaben 

geschrieben und die Lernenden sollen die richtige Reihenfolge der Zahlen 1-20 finden und 

zueinander lautsagen.   

Hier bekommen die Lernenden keine Instruktionen, wie sie die Reihenfolge finden können. Es 

gibt hier keine Hinweise zu Zahlen in anderen Sprachen, oder zu Strategien, die sie verwenden 
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können. Die Farben, in denen die Zahlen geschrieben sind, werden nicht kommentiert, also 

werden die Lernenden nicht wissen, was für eine Funktion die Farben haben, wenn sie 

überhaupt eine Funktion haben.   
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9 Diskussion 

Wird also Mehrsprachigkeit in den Lehrbüchern Leute 8 vom Aschehoug Verlag und Tysk 8 

vom Cappelen Damm Verlag dargestellt und/oder berücksichtigt? Wenn ja: Wie? Ich 

wiederhole hier meine grundlegenden Fragestellungen:  

A) Wie wird Mehrsprachigkeit in u.a. den Erklärungen, Texten und Aufgaben eingesetzt 

und inkludiert, damit die Lernenden vom Buch mehrsprachig gesehen werden und sich 

selbst mehrsprachig sehen können und dürfen?   

B) Mit welchen Aktivitäten verbindet das Buch die Mehrsprachigkeit? D.h., wie kommt 

die Mehrsprachigkeit tatsächlich im Buch vor?  

Es ging darum, ob und wie das Lehrbuch den Lerner bzw. die Lernerin als mehrsprachige 

Person anspricht und respektiert wird, so dass er/sie sich als Mehrsprachige(r) gesehen 

fühlt und sich selbst auch als mehrsprachig sehen kann und darf (Frage A).  

Laut dem neuen Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) sollen die Lernenden erfahren, dass 

Mehrsprachigkeit eine Ressource in der Schule und der Gesellschaft ist (Udir, 2020). Damit die 

Lernenden ein Gefühl vom Nutzen, wenn es zur Mehrsprachigkeit kommt, ist es auch wichtig, 

dass sie sich selbst als mehrsprachigen Individuen sehen dürfen. Mehrsprachigkeit hängt stark 

mit Identität zusammen – und sich mit mehreren Sprachen identifizieren zu können, spielt eine 

Rolle in der Definition von Mehrsprachigkeit (vgl. Svendsen, 2021, S. 54). 

Während die Lernenden als bereits mehrsprachige Individuen im Lehrplan gesehen werden, 

wird es, wie früher betont, nicht erklärt, was hier mit Mehrsprachigkeit gemeint ist. Haukås & 

Speitz schreiben aber, dass die Lernenden an der norwegischen Schule mehrsprachig laut der 

Definition von Europarat genannt werden können: Sie lernen im Fach Norwegisch sowohl 

„Nynorsk“ als auch „Bokmål“, sollen mehrere Dialekte kennenlernen, und sollen Texte auf 

sowohl Dänisch und Schwedisch lesen und anhören; Sie lernen Englisch; und vielen haben 

andere Heimatsprachen und Muttersprachen als Norwegisch (Haukås & Speitz, 2018, S. 54). 

Warum wird das dann nicht im Lehrplan oder der Lehrbücher betont?  

Weder im Leute 8 noch im Tysk 8 werden die Lernenden als mehrsprachige Individuen 

angesehen und angesprochen: Die Identität in Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit (vgl. 

Svendsen, 2021) wird nicht ernst genommen. Wie sollen die Lernenden sich selbst 



Cathrine Schanche TYS-3982 Juni 2022 

Side 65 av 123 

 

mehrsprachig ansehen, wenn die Lehrbücher es nicht machen? In den analysierten Kapiteln in 

beiden Büchern werden die Lernenden nicht auf ihre Sprachkenntnisse aufmerksam gemacht 

oder aufgemuntert, wie sie ihre Kenntnisse verwenden können, um diese Kapitel zu verstehen. 

Was ja am meisten interessant für die Lernenden ist, ist ja sie selbst und was sie können. Dieser 

Fokus auf die Lernenden fehlt in den Büchern. Die wenigsten der Lernenden lesen den Lehrplan 

selbst: Sie lehnen sich hauptsächlich an die Lehrbücher. Wenn auch die Lehrkräfte sich häufig 

an die Lehrbücher orientieren, wenn sie ihren Unterricht planen (Haukås, 2017, S. 159-160), 

ist es meiner Meinung nach problematisch, dass sie Lehrbücher so wenig an die Lernenden als 

mehrsprachigen Individuen fokussieren.  

Auch weil diese Lehrbücher so wenig expliziten Fokus an Mehrsprachigkeit haben, können die 

deshalb auch nicht in einer mehrsprachigen Perspektive von z.B. Privatisten 6  verwendet 

werden. Die Bücher nehmen zu viel von den Lernenden an: Wenn die Bücher fehlen zu 

erklären, wie die Lernenden die Bücher in einer mehrsprachigen Art verwenden können, 

werden sie von den Lehrkräften abhängig, dies zu tun können.  

Außerdem wird die Mehrsprachigkeit des Lerners bzw. der Lernerin durch das 

Deutschlernen erweitert. Mit welchen Aktivitäten möchte das Lehrbuch diese 

Erweiterung fördern (Frage B)?  

Wie die Analyse gezeigt hat, sind die „Vorschläge“ mangelhaft, wenn es zur Mehrsprachigkeit 

kommt. Die Aktivitäten der Bücher helfen den Lernenden im wenig Grad, ihre 

Mehrsprachigkeit zu erweitern: Wenn das Ziel, die Sprachen, die sie können, flüssig zu 

verwenden ist (vgl. Roche, 2020, S. 165), reichen die Aktivitäten in diesen Büchern nicht. Viel 

zu viel von was hier „mehrsprachig“ sein sollte, ist zu implizit, damit die Lernenden selbst 

damit selbstständig arbeiten können. Sie können nicht die Sprache flüssig lernen, wenn sie nicht 

verstehen, wie sie ihre Sprachkenntnisse, die sie bereits besitzen, verwenden können, um die 

Sprache einfacher und sinnvoller zu lernen: 

 

6 Private Lernenden, die nicht Fächer in regulären Unterricht an einer Schule absolvieren, sondern als 

Selbststudium 
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Viel zu viel liegt an der Interpretation der Texte und Aufgaben, und man kann deswegen nicht 

behaupten, dass die Bücher selbst mit guten mehrsprachigen Vorschlägen kommen, sondern 

dass die Lehrkräfte selbst die Bücher in einem mehrsprachigen Licht interpretieren müssen und 

es an die Lernenden weitervermitteln müssen. Die Lehrbücher versuchen durch u.a. Das kannst 

du schon und Vor dem Lesen, Mehrsprachigkeit zu implementieren, aber der Fokus auf 

Mehrsprachigkeit wird zu implizit und indirekt, dass es die selbständige Arbeit der Lernenden 

mit den Büchern erschwert. Die Lernenden sind deswegen von der Interpretation und 

Vermittlung durch die Lehrkräfte abhängig.  

Hauptsächlich wird Mehrsprachigkeit in den Aufgaben durch Ähnlichkeiten und 

Übersetzungen zwischen Norwegisch/Englisch und Deutsch dargestellt und erfragt. Die 

Aufgaben sind kontrastiv, aber einseitig Deutsch-Norwegisch. Andere Sprachen werden noch 

nicht einmal erwähnt und nirgendwo wird nach Reflektion über Sprachen gefragt. Die 

Mehrsprachigkeit wird also auch hier nur implizit implementiert. Es gibt durch die Kapitel viele 

Übersetzungen vom Norwegischen ins Deutsche, die hauptsächlich aus kontextlosen 

Einzelsätzen und Ausdrücken bestehen (vgl. Haukås, 2017, S. 165). Übersetzungen können die 

Lernenden herausfordern, darüber nachzudenken, wie Inhalte in unterschiedlichen Sprachen 

ausgedrückt werden, und zeigen, dass es oft kein 1:1-Verhältnis zwischen Sprachen gibt 

(Haukås, 2014, S. 5). Aber die Lernenden müssen explizit darauf aufmerksam gemacht werden. 

Die Bücher bieten leider solch eine Bewusstmachung nicht an. Wenn die Lernenden nur 

kontrastiv mit den Übersetzungen und den anderen Aufgaben arbeiten sollen, lernen sie nicht 

wie sie Meinung in der neuen Sprache ausdrücken können (vgl. Haukås, 2014, S. 5), und die 

Flüssigkeit, nach der in der Definition von Roche (2020, S. 165) gefragt wird, wird nicht 

geholfen, gefordert oder geglückt.  

Außerdem hat es sich als interessant erwiesen, anzuschauen, im Verhältnis zu welchen 

Sprachen, eine eventuelle Mehrsprachigkeit berücksichtigt wird (Zusatzfrage C).  

Wie gezeigt, gilt auch wenn die Bücher Hinweise auf Mehrsprachigkeit inkludieren, dass nur 

Hinweise auf Norwegisch und Englisch im Vergleich zum Deutschen dargestellt werden. 

Andere Sprachen werden überhaupt nicht genannt. Es wird auch in keinem der Bücher 

zurechtgelegt, dass die Lernenden selbst herausfinden sollen, welche andere Sprachen sie 

eventuell können und verwenden können, wenn sie Deutsch lernen sollen.  
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Es ist deutlich, dass Mehrsprachigkeit in den Erklärungen, Texten und Aufgaben der Bücher 

nicht wirklich eingesetzt und inkludiert wird. Der Fokus liegt nur auf Norwegisch und teilweise 

Englisch in beiden Büchern. Diese Bücher weisen also in der Praxis auf Zweisprachigkeit und 

höchstens Dreisprachigkeit statt Mehrsprachigkeit. 

Sprache und Mehrsprachigkeit ist ein Teil der Identität (vgl. Svendsen, 2021), (siehe auch Frage 

A). Lernende mit anderen Sprachen als Norwegisch und Englisch werden hier erst gar nicht 

wahrgenommen: Ihre Sprachen werden fast zu zweitklassigen/drittklassigen Sprachen, die es 

nicht wert sind, in diesem Zusammenhang genannt zu werden. Man kann selbstverständlich 

nicht erwarten, dass die Bücher alle Muttersprachen aller Lernenden in der norwegischen 

Schule erwähnen, das ist einfach nicht möglich. Aber die Bücher hätten anerkennen sollen, dass 

es viele Lernende im Fremdsprachenunterricht gibt, die auch andere Sprachen als Norwegisch 

und Englisch beherrschen. Fragen im Buch wie u.a. „Kennst du vielleicht eine Sprache, die 

…?“, oder „Wie drück man das in deiner Familiensprache aus?“ würden auf einfache Weise 

dazu beitragen, dass sich die Lernenden als mehrsprachige Individuen gesehen werden und 

selbst fühlen können. Sie würden dann zeigen können, dass sie wichtige Kenntnisse besitzen 

und im Fremdsprachenunterricht verwenden können. Dies würde auch dazu beitragen, die 

Sprachkenntnisse, welche die Lernenden bereits aus ihre Heimat besitzen, zu anerkennen, u.a. 

durch die Anerkennung, dass sie gewählt haben, noch eine Fremdsprache zu lernen, nachdem 

sie bereits ihre Heimatsprache, Norwegisch und Englisch gelernt haben. Zu sehen, dass sie vom 

Lehrbuch als mehrsprachigen Individuen gesehen werden, hätten ihr Gefühl des Meisterns im 

Treffen mit einer neuen Sprache erhöhen können. Wenn die Bücher nicht einmal die Lernenden 

fragen, ob sie z.B. Wörter oder Laute aus anderen Sprachen als Norwegisch und Englisch, die 

dem Deutschen ja sehr ähnlich sind, kennen, erreichen sie das Ziel des Lehrplans nicht, dass 

die Lernenden ihre existierenden Sprachkenntnisse im Treffen mit neuen Sprachen verwenden 

sollen.  

Grundlegend kann man außerdem fragen, ob und inwiefern man mit den Vorschlägen in 

den Büchern mit Mehrsprachigkeit im Unterricht arbeiten kann (Zusatzfrage D).  

Meine Analyse zeigt, dass man nur bedingt die Bücher allein für einen mehrsprachigen 

Unterricht verwenden kann. Wo man mehrsprachigen Tendenzen in den Texten und den 

Aufgaben finden kann, sind sie nur impliziert und die Lehrkräfte müssen diese Tendenzen 
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interpretieren und sie den Lernenden weitervermitteln und erklären. Die Lernenden besitzen 

auf diesem Niveau nicht die Voraussetzungen selbst zu verstehen, wie die Bücher eventuell 

zurechtlegen, ihre mehrsprachigen Kenntnisse zu verwenden. 
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10 Konklusion  

Mehrsprachigkeit wird von vielen als eine Ressource gesehen, aber wie Svendsen (2021, S. 5) 

schreibt: Was für eine Ressource ist sie, für wen und in welchen Fällen? In dieser Masterarbeit 

habe ich versucht herauszufinden, ob Mehrsprachigkeit als eine Ressource in norwegischen 

DaF-Lehrwerken für Anfänger ausgenutzt wird. Ich habe dann herausgefunden, dass es 

massenhaft einen bewussten Fokus auf Mehrsprachigkeit in den Texten und Aufgaben in beiden 

analysierten Lehrbücher fehlt. Haukås (2017, S. 159; Haukås, 2014, S. 7) schreibt, dass wenn 

die Lernenden selbst nicht darauf bewusst sind, wie sie ihre eventuelle Mehrsprachigkeit als 

ein Vorteil verwenden können, ist Mehrsprachigkeit in sich selbst nicht automatisch eine 

Ressource oder ein Vorteil im isolierten Sprachenunterricht ohne Fokus auf die positiven 

Effekten von mehrsprachlicher Kompetenz.  

Die Mehrsprachigkeit kommt also im Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) deutlich in den 

Kernelementen vor (Udir, 2020), aber wird nicht deutlich in den Lehrbüchern Leute 8 und Tysk 

8 dargestellt. Die Idee von den Schulbehörden ist anwesend (Niveau 1 laut Goodlad, 1979) und 

im Lehrplan implementiert (Niveau 2 laut Goodlad, 1979), aber die von LehrbuchautorInnen 

aufgefasste Lehrplan (Niveau 3 laut Goodlad, 1979) glückt nicht, die Mehrsprachigkeit explizit 

zu inkludieren. Wie früher geschrieben, werden die operationalisierten und erfahrenen 

Lehrpläne in dieser Masterarbeit nicht angesehen oder analysiert, aber damit Mehrsprachigkeit 

im Klassenzimmer und Unterricht vorkommen soll, muss sie an diesen Punkten vorgehen. Die 

Mehrsprachigkeit, die den Lehrplan fordern, wird also wenig in diesen Lehrbüchern, Leute 8 

vom Aschehoug Verlag und Tysk 8 vom Cappelen Damm Verlag, dargestellt und 

berücksichtigt, und ist also deswegen von den Lehrkräften abhängig.  

Es ist sicher, dass Mehrsprachigkeit viel mit Identität zu tun hat, und wie Svendsen (2021) 

betont, ist es wichtig, dass mehrsprachige SchülerInnen die notwendige Stütze bekommen, 

damit sie ihre mehrsprachige Identität errichten können. Es ist wichtig, dass sie sich als 

Mehrsprachige fühlen und sich selbst als mehrsprachig sehen können und dürfen (Frage A) und 

das wird erschwert, wenn sie ein Lehrbuch, das sie nicht als mehrsprachig sieht, haben. Können 

die Lernenden selbst sich wirklich mehrsprachig ansehen, wenn die Lehrbücher es nicht 

machen? Die Lernenden als mehrsprachige Individuen sollten im Fokus sein, und dieser Fokus 

fehlt in diesen analysierten Lehrbüchern.  
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Nicht nur fehlt der Fokus auf die Lernenden als mehrsprachige Individuen; gute Vorschläge zu 

und Aktivitäten, die mit Mehrsprachigkeit zu tun haben, fehlen auch (Frage B). Was 

„mehrsprachig“ sein soll, ist zu implizit und die Lernenden können damit nicht selbstständig 

arbeiten. Sie sind von der Interpretation und Vermittlung durch die Lehrkräfte abhängig, wenn 

sie diese analysierten Lehrbücher dazu verwenden möchten, mit Mehrsprachigkeit zu arbeiten. 

Wenn ein Ziel des Fremdsprachenunterrichts sein ist, die Sprache ähnlich flüssig zu lernen (vgl. 

Roche, 2020), hätten die Lernenden selbstständig mit den Lehrwerken, die sie haben, arbeiten 

können. Aber, die Aktivitäten in diesen Büchern helfen, fordern oder glücken nicht, die 

Mehrsprachigkeit der Lernenden zu aktivieren. Hauptsächlich handelt es hier um 

Übersetzungsaufgaben. Solche Aufgaben können die Lernenden darauf herausfordern, Inhalte 

in unterschiedlichen Sprachen auszudrücken (vgl. Haukås, 2014, S. 5), aber oft dreht es sich 

nur darum, kontextlosen Einzelsätzen und Ausdrücken zu übersetzen (vgl. Haukås, 2017, S. 

165). Sie werden nicht explizit darauf aufmerksam gemacht, wie sie solche Aufgaben in einer 

metakognitiven Art arbeiten können, damit die Aktivitäten mehrsprachig werden.  

Ich habe in dieser Masterarbeit nur an einer begrenzten Auswahl DaF-Lehrbücher für Anfänger 

gesehen, aber in dieser zufälligen Auswahl, wird es gezeigt, dass Mehrsprachigkeit im wenig 

Grad dargestellt wird. Meine Analyse jetzt im Jahr 2022 zeigt also, dass die Tendenz, die 

Haukås 2017 gefunden hat, also, dass Mehrsprachigkeit hauptsächlich als 

Übersetzungsaufgaben vorkommt, sich nicht geändert hat. Als Mehrsprachigkeit 2020 ein 

Kernelement im Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen) wurde, hätte man erwarten können und sollen, 

dass Mehrsprachigkeit zunehmend in den neuen Lehrbüchern implementiert würde.   

Zudem hat sich die norwegische Schulwelt geändert, denn mehr SchülerInnen als je zuvor 

haben andere Sprachen als Norwegisch als ihre Heimat- oder Familiensprache. Auch die 

Lehrbücher im Fremdsprachenunterricht, wie z.B. im DaF-Unterricht, hätten dieses Faktum 

berücksichtigen sollen. Mit der erhöhten Globalisierung der Welt, zusätzlich zu den 

anerkannten Minoritätssprachen wie Samisch und Kvensk, hätten die Lehrbücher dies 

implementieren sollen, wie der Lehrplan es auch fordert.  
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12 Appendix 

12.1 Lehrplan LK06 (Kunnskapsløftet): Fremdsprachen 
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12.2 Lehrplan LK20 (Fagfornyelsen): Fremdsprachen 
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12.3 Kapitel 2: Das ist Deutch im Leute 8 vom Aschehoug Verlag 
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12.4 Kapitel 1: Hallo! im Tysk 8 vom Cappelen Damm Verlag 
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