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Wenn die Menschen in Europa in gut nachbarlichen Beziehun-
gen miteinander leben, wenn sie sich untereinander
verstandigen und einander verstehen sollen, wird die Beherr-
schung von mehr als nur einer Fremdsprache immer wich-
tiger. Deshalb erheben sowohl der Europarat als auch die
Europdische Union die Forderung, dass ihre Biirger neben ihrer
Muttersprache noch zwei europdische Fremdsprachen lernen
sollten. Das Jahr der Fremdsprachen 2001 schaffte den Impuls,
sich mit der Frage zu beschaftigen, wie Konzepte des Lehrens
und Erlernens mehrerer Sprachen entwickelt und in der Praxis
entfaltet werden konnten.

Das vorliegende Projekt bezieht sich auf das Lehren und Lernen
von Fremdsprachen im schulischen Kontext. Es hat zum Ziel
im Rahmen des Mehrsprachigkeitskonzepts die allgemeinen
Grundlagen der Tertidrsprachendidaktik und -methodik zu
entwickeln und am Beispiel der Sprachenfolge , Deutsch nach
Englisch” zu exemplifizieren. Aus diesem Grund arbeiten das
Europdische Fremdsprachenzentrum des Europarats und das
Goethe-Institut Inter Nationes als Projekttrager — unter Einbezug
regionaler Institutionen, die mit Fremdsprachenunterricht
befasst sind — zusammen.
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Der Europarat mit seinen 45 Mitgliedstaaten erfasst heute fast den gesamten
europdischen Kontinent. Er verfolgt das Ziel, gemeinsame demokratische und
juristische Prinzipen auf der Grundlage der europdischen Menschenrechts-
konvention und anderer grundlegender Texte liber den Schutz der Rechte des
Individuums zu entwickeln. Mit seiner Griindung im Jahre 1949, nicht lange
nach dem Ende des zweiten Weltkrieges, ist der Europarat zu einem Symbol fiir
die Ausséhnung zwischen den Vélkern geworden.
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Das Europdische Fremdsprachenzentrum (EFSZ) wurde 1994 auf
Initiative Osterreichs und der Niederlande mit der Unterstiitzung
Frankreichs von 8 Staaten als ein Erweitertes Teilabkommen des
Europarates gegriindet. Dieses Zentrum sollte zu einem Ort der
Begegnung und der Forschung werden, um den speziellen Aufgaben
und Anforderungen in den kommenden Jahren zu entsprechen, die
eine entscheidende Rolle im europaischen Integrationsprozef\ss spielen.
Zur Zeit gehoren dem Teilabkommen 33 Mitgliedsstaaten  an. Nach
der erfolgreich absolvierten Probezeit (1995-1998) hat das Minister-
komitee in seiner Resolution (98) 11 die Fortsetzung der Aktivitaten
des Zentrums beschlossen.

Als Ort der Begegnung fiir Entscheidungstrdger in der Sprachpolitik,
far Experten auf dem Gebiet der Didaktik und Methodik, far
Lehrerausbilder, Lehrbuchautoren und andere SchlUsselkrafte im
Bereich der Fremdsprachen, ist es die Aufgabe des EFSZ — durch die
Organisation von Seminaren, Kolloquien, Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten und anderen Expertentreffen — eine Diskussionsplattform
zu bieten.

Mehrsprachigkeitskonzept — Tertidrsprachenlernen — Deutsch nach
Englisch erscheintim Rahmen des ersten 4-Jahres-Programmes des EFSZ
(2000-2003).

Hauptaufgabe des Zentrums ist es, Sprachpolitik in die Praxis umzu-
setzen und Innovationen auf dem Gebiet des Fremdsprachenlernens
und -lehrens zu foérdern. Die Publikationen sind die Ergebnisse der
Forschungs- und Entwicklungsprojektteams, die sich wahrend der
Seminare in Graz gebildet hatten. Diese Publikationsreihe zeigt den
personlichen Einsatz und die aktive Mitarbeit all derer, die in den
Projekten mitgewirkt haben, insbesondere der Projektgruppen-
leiterinnen und Koordinatorlnnen.

1 Die 33 Mitgliedsstaaten des Erweiterten Teilabkommens des EFSZ sind: Albanien, Andorra,
Armenien, Osterreich, Bosnien und Herzegowina, Bulgarien, Kroatien, Zypern, die
Tschechische Republik, Estland, Finnland, Frankreich, Deutschland, Griechenland, Ungarn,
Island, Irland, Lettland, Liechtenstein, Litauen, Luxemburg, Malta, die Niederlande, Norwegen,
Polen, Ruménien, Slowakei, Slowenien, Spanien, Schweden, Schweiz, ,die ehemalige
jugoslawische Teilrepublik Mazedonien”, Vereinigtes Koénigreich.
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1. Zur Einfiihrung

Britta Hufeisen / Gerhard Neuner

Das Projekt ,,Mehr als eine Fremdsprache effizient lernen — Tertiérsprachen lehren und
lernen in Europa, Beispiel: Deutsch nach Englisch® wurde im Rahmen des medium-
term programme of activities 2000-2003 des European Centre for Modern Languages
(Graz) in Kooperation mit dem Goethe Institut Inter Nationes gefordert.

Als Tertidrsprachen bezeichnet man diejenigen Fremdsprachen, die in der zeitlichen
Abfolge nach einer ersten Fremdsprache, d.h. als 2., 3., 4., etc. erlernt werden (vgl.
Hufeisen, 1991).

Das Projekt konzentrierte sich auf die Frage, wie das Lehren und Erlernen der
Tertidrsprachen unter bewusstem Einbezug vorhandener Sprachkenntnisse und
Sprachlernerfahrungen (Muttersprache; erste Fremdsprache) effizienter gestaltet
werden kann.

Die Konstellation der Sprachenfolge ,,Englisch als erste Fremdsprache und Deutsch als
zweite Fremdsprache™ ist im schulischen Fremdsprachenangebot in vielen Lindern
weit verbreitet (Beginn des Unterrichts in der ersten Fremdsprache im Alter von
9-10 Jahren; Einsetzen der zweiten Fremdsprache im Alter von etwa 13-14 Jahren).
Aus diesem Grund wurde im vorliegenden Projekt die Zusammenarbeit zwischen dem
Europiischen Fremdsprachenzentrum / Graz und dem Goethe Institut Inter Nationes /
Miinchen vereinbart.

Anzumerken ist, dass im Schulbereich das Erlernen der ersten Fremdsprache nicht
abgeschlossen ist, wenn der Unterricht in der/den Folgefremdsprache/n einsetzt. Fiir die
institutionelle Organisation des Fremdsprachenangebots im Schulbereich ist also
einerseits die zeitliche Aufeinanderfolge der einzelnen Fremdsprachen charakteristisch
(z.B. Deutsch nach Englisch), andrerseits ist der Lernprozess durch das gleichzeitige,
parallele Erlernen mehrerer Fremdsprachen auf unterschiedlichem Kompetenzniveau
gekennzeichnet (z.B. Deutschlernen mit schon vorhandenen Englischkenntnissen ,im
Kopf™).

Im Rahmen der Projektorganisation wurden zunichst in den beiden ersten — von
insgesamt fiinf — Tagungen (Graz, 2000; Miinchen, 2001) die grundlegenden
Bedingungen des Mehrsprachigkeitskonzepts eruiert (z.B. sprachen- und bildungs-
politische Aspekte; institutionelle Bedingungen; linguistische und lerntheoretische
Grundlagen; didaktisch-methodische Prinzipien des Tertidrsprachenunterichts; vgl.
dazu den Projektbericht zum Workshop Nr. 11/2000, Graz, Oktober 2000). Auf dieser
Grundlage wurden in den folgenden Tagungen (Riga/Lettland, 2001; Biel/Schweiz,



2002) Verfahren zur regionalen Planung des Tertidrsprachenunterrichts bzw. zu
spezifischen Konzepten der Mehrsprachigkeitsdidaktik (z.B. Immersion) entwickelt.

Die regionalen Tagungen im Rahmen des Konzepts machten deutlich, dass in den
einzelnen Lindern sehr unterschiedliche Bedingungen und Vorgaben fiir die
Ausgestaltung des Mehrsprachigkeitskonzepts und der Tertidrsprachendidaktik vor-
findbar sind. Die Ursachen hierfiir liegen zum einen in den z.T. sehr unterschiedlichen
sprachen- und bildungspolitischen Konstellationen, die zu unterschiedlichen
Entscheidungen etwa beziiglich der Anzahl der angebotenen Fremdsprachen, ihrer
Auswahl und Gewichtung, des Beginns, des Zeitaufwands, der Abfolge der
Fremdsprachen und der Wahl des Modells des mehrsprachigen Unterrichts fiihren.
Wichtig fiir das didaktische Konzept ist zum anderen auch der Grad der sprachlichen
Verwandtschaft der jeweiligen Erstsprache (Muttersprache) zu den ausgewihlten
Fremdsprachen und der angebotenen Fremdsprachen untereinander.

Die abschlieBende Tagung (Graz, 2003) war der Frage gewidmet, wie der Tertidr-
sprachenunterricht und das Erlernen von Folgefremdsprachen am Beispiel von
,Deutsch nach Englisch* konkret gestaltet werden kann (vgl. dazu die von uns heraus-
gegebene Fernstudieneinheit: Tertidrsprachendidaktik — Deutsch im Kontext anderer
Sprachen, Goethe-Institut Inter Nationes, Miinchen, 2004).

Im vorliegenden Sammelband wurden die Beitrdge zu den einzelnen Tagungen
zusammengefasst, die sich mit grundlegenden Fragen der Tertidrsprachendidaktik
beschiftigen bzw. modellhaft unterschiedliche Ausprigungen des Mehrsprachigkeits-
konzepts vorstellen.

Darmstadt/Kassel, Januar 2003



I.  Grundlagen

2. Kurze Einfiihrung in die linguistische Basis

Britta Hufeisen

Da der Platz in diesem Band begrenzt ist, mochte ich mich darauf beschrinken, in
kurzen Ziigen die linguistische Basis der curricularen, didaktischen und methodischen
Uberlegungen zu beschreiben, die dazu gefiihrt haben, dass Folgefremdsprachen (d.h.
zweite und weitere Fremdsprachen, also [L2+n (n*1)]) anders unterrichtet werden
konnten als erste Fremdsprachen, damit das bereits entwickelte Potenzial aus mutter-
und erstfremdsprachlichem Unterricht ausgenutzt werden kann.

Friiher war der Unterricht (FSU) in den unterschiedlichen Fremdsprachen oft
gekennzeichnet von einer sorgfiltigen Trennung; im Englischunterricht in Deutschland
sollte kein Franzosisch (die 2. FS) gesprochen werden, es sollte moglichst nur in Notfillen
auf die L1, die Muttersprache, zuriickgegriffen werden. Davor wurden alle Sprachen sehr
systematisch unterrichtet, in Ubersetzungsiibungen, mit Grammatiktabellen und ohne rechte
Anbindung an den tatséchlichen Gebrauch der Sprachen im Leben (zur Entwicklung der
Methoden vgl. Neuner/Hunfeld 1993). Diese Methoden waren in der Regel Umsetzungen
der jeweiligen Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung: Wenn die Sprachwissenschaft
beispielsweise davon ausging, dass Spracherwerb und Sprachenlernen Habituation ist, so
sollte der FSU ebenso vorgehen, indem das sprachliche Muster zu memorisieren und zu
automatisieren war. Im Laufe der Jahrzehnte wurden drei groe Spracherwerbsforschungs-
linien entwickelt, die sich jeweils in unterschiedlichen Modellen und Hypothesen
manifestierten: die kontrastiven Hypothesen (die den Sprachvergleich und -kontrast ins
Zentrum der Aufmerksamkeit stellten und denen wir die Beschreibung der Interferenz
verdanken), die nativistischen Hypothesen (die von einer in jedem Individuum angelegten
eingebauten Spracherwerbsfolge ausgingen und die entwicklungsbedingte Fehler wie *er
gehte identifizierten) und die Interlanguage-hypothese (die Spracherwerb als einen dynami-
schen und zugleich systematischen Prozess hin zur neu zu lernenden Sprache beschrieb, die
insbesondere Transferprozesse beschrieb) (vgl. hierzu z.B. Riemer 2002).



Alle diese Hypothesen gingen aber immer wie selbstverstindlich von zwei involvierten
Sprachen aus und implizierten allenfalls en passant, dass das Erwerben bzw. Lernen
weiterer (Fremd)Sprachen sich nicht vom Lernen einer ersten Fremdsprache unterschied.’

In den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts nun entdeckte man mehr und mehr, dass es
doch qualitative und quantitative Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und
dem Lernen einer zweiten Fremdsprache gab, und begann aus verschiedenen
Blickwinkeln, diese Unterschiede zu analysieren und zu beschreiben. Ergebnis dieser
Analysen waren einige neue Modelle zur Darstellung multiplen Sprachenlernens:*

1. DMM [Dynamic Model of Multilingualisms] (Jessner 1997, Herdina & Jessner
2002).

Rollen-Funktions-Modell (Williams & Hammarberg 1998, Hammarberg 2001a).
Faktorenmodell (Hufeisen 1998, 2000a, 2001).
Ecological Model of Multilinguality (Aronin & O'Laoire 2001 und 2002).

TR NS

FLAM [Foreign Language Acquisition Model] (Groseva 1998).

So ist das 6kologische Modell ein stark soziolinguistisches und stellt lernumweltliche
Faktoren als entscheidend in den Vordergrund; das DMM und das Rollen-Funktions-
modell sind psycholinguistische Modelle und konzentrieren sich auf die dynamische
Entwicklung individueller Lernprozesse; das FLAM ist eine Art Folgemodell
kontrastiver Uberlegungen und das Faktorenmodell geht stufenweise auf die Lern-
stadien von Fremdsprache zu Fremdsprache ein und isoliert so die relevanten Faktoren,
die das Lernen einer jeweiligen Fremdsprache bedingen. Alle Modelle sind natiirlich
sprachenunabhingig.

Das Faktorenmodell beschreibt chronologisch die jeweiligen Faktoren, die die vier
folgenden Stufen konstituieren: den Erstspracherwerb (L1) , das Lernen einer ersten
Fremdsprache (L2), das Lernen einer zweiten Fremdsprache (L3) und das Lernen
weiterer Fremdsprachen (Lx). Von Sprache zu Sprache kommen Faktoren hinzu, die es
beim Lernen der vorherigen Fremdsprache noch nicht gab. Es nimmt an, dass dabei der
grofite qualitative Sprung in diesem systematisch-dynamischen Lernprozess zwischen

1 Ich werde das Erwerben von Sprachen, d.h. im zielsprachlichen Umfeld, meist ohne Instruktion und
formale Unterweisung, nicht weiter beriicksichtigen, sondern mich auf das schulische/universitire
Lernen von Fremdsprachen konzentrieren. Ich verkenne dabei nicht, dass Lernen immer auch Erwerben
implizieren kann und dass Lernen eine Sonderform des Erwerbens ist. Dennoch kennzeichnet Lernen
einige Merkmale, die im Erwerbsprozess keine grofle Rolle spielen, sodass es legitim ist, Lernen
gesondert zu untersuchen. Fiir mich ist weiterhin Mehrsprachigkeit die linguistische Norm und Ein-
bzw. die viel beforschte Zweisprachigkeit Sonderformen davon.

2 Es handelt sich hier nicht um Sprachproduktionsmodelle!



dem Lernen der ersten (L2) und der zweiten Fremdsprache (L3) geschieht. Alle
Erwerbs- und Lernstadien werden gesteuert durch die prinzipielle Spracherwerbs- und
Lernfahigkeit des Individuums und die verschiedenen Lernumwelten, die fiir den
qualitativen und quantitativen Input verantwortlich sind. Mit Beginn des Lernens der
L2 (z.B. in der ersten, dritten oder fiinften Schulklasse) verfiigt das Kind bereits iiber
einige Lebenserfahrung, iiber kognitive Faktoren wie u.a. Bewusstsein, das Wissen um
den eigenen Lerntyp, Lernerfahrung und emotionale Faktoren wie Motivation oder
Lern-/Sprechangst (vgl. Hufeisen 2001b). In diesem Stadium wird die Basis fiir die
grundsitzliche Mehrsprachigkeit eines Menschen gelegt. Wenn nun das Kind damit
beginnt, eine weitere Fremdsprache zu lernen, ist es in Sachen Fremdsprachenlernen
kein unbeschriebenes Blatt mehr: Es hat bereits Erfahrungen mit dem Lernen von
Fremdsprachen gemacht, es kennt das Gefiihl, noch nicht alles zu verstehen, weil} u.a.,
dass es zu Sprachmischungen kommen kann, dass und vielleicht auch wie man
Vokabeln lernt (also kennt den eigenen Lerntyp), erkennt, dass man beim Lernen,
Verstehen und Produzieren aktiv auf die vorher gelernte Fremdsprache zuriick greifen
kann. Es hat moglicherweise ganz spezifische Fremdsprachenlernstrategien entwickelt,
die es beim Beginn des L2-Lernens noch nicht hatte.

Diesen qualitativen Unterschied nun macht sich die Tertidrsprachendidaktik zu Nutze
und bezieht explizit die kognitiven und emotionalen Vorerfahrungen der Lernenden im
L3-Unterricht mit ein. Wenn die zu lernenden Sprachen sich sehr dhnlich sind, kann
dieser Riickgriff sich auch stark auf sprachliche Aspekte beziehen; sind sie eher
unterschiedlich, so kommen vielmehr lernstrategische und kognitive Faktoren zum
Tragen. Gerade bei diesem Fall ist es auch nicht zwingend notwendig, dass die
Lehrkrifte perfekte L2-Sprechende sind. Sie aktivieren nicht in erster Linie die
Sprachen selbst, sondern das Lernpotenzial, das beim Lernen dieser vorherigen
Sprachen angelegt wurde. So werden Vorerfahrungen nicht linger ignoriert bzw. liegen
brach, sondern erméglichen es, dass der L3-FSU auf einer hoheren Stufe beginnen, die
Progression steiler angelegt sein und die Inhalte anspruchsvoller sein konnen.

Sie ist eine Vorstufe fiir ein Gesamtsprachencurriculum (oder auch: eine integrierte
Sprachendidaktik), das die individuelle Mehrsprachigkeit des Menschen ernst nimmt.
Viele der Beispiele in diesem Band beziehen sich auf Englisch als L2 und Deutsch als
L3. Diese Sprachenkonstellation ist nur eine mogliche unter vielen, allerdings ist sie
eine ganz typische lebensweltliche. Inzwischen nehmen wir allerdings an, dass sie
moglicherweise nicht die ideale ist (vgl. auch Krumm in diesem Band und Krumm
2002, 75): Da Englisch als Lingua Franca scheinbar alle Kommunikationsbediirfnisse
erfiillt, schwindet oft die Motivation, nach Englisch als L2 noch weitere (eine)
Fremdsprache(n) zu lernen. Wer hingegen als L2 Deutsch, Franzosisch, Spanisch oder
eine andere Sprache lernt, hat in der Regel immer noch geniigend Interesse und
Motivation, Englisch als L3 (oder gar als L4 oder L5) zu lernen. Hier muss noch mehr
Forschung zu emotionalen Faktoren wie Motivation betrieben und mdglicherweise
sinnvollere bildungspolitische Entscheidungen zur Sprachenfolge getroffen werden.
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3. Mehrsprachigkeitskonzept und
Tertidrsprachendidaktik

Gerhard Neuner

1 Das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die Diskussion um die Entfaltung der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist eng verbunden mit
der fiir die Fremdsprachenlehr- und -lernforschung der letzten 30 Jahre charakteris-
tischen Hinwendung zur Erforschung und Entfaltung der Lernerperspektive.

Die traditionelle Fremdsprachendidaktik war eher

= an Fragen des Lehrstoffs (z.B. Einteilung des Grammatiklehrstoffs und der
Entwicklung einer stringenten Grammatikprogression bei der Entfaltung einer
Sprachlehre),

= an Fragen des Lehrens (Entwicklung von verbindlichen und einheitlichen
Lehrmethoden; Kontrolle und Steuerung des Lernverhaltens) und

* an Fragen der Lernkontrolle (Uberpriifung des vermittelten Lehrstoffs; Noten)

orientiert.

Die Lernenden kamen bei diesem Konzept kaum ins Blickfeld, da man es im
Fremdsprachenunterricht (auf die hohere Schule beschrinkt) mit einer — was Alter,
Herkunft, Allgemeinbildung und Leistungsbereitschaft anging — relativ homogenen
Elite zu tun hatte.

Die Notwendigkeit, sich auch mit den Lernenden und der Lernerperspektive intensiver
zu beschiftigen, wuchs in Europa in dem MaB, in dem die Nachfrage nach
Fremdsprachenunterricht wuchs und neue Lernergruppen in das Fremdsprachenlernen
einbezogen werden mussten (z.B. ,Englisch fiir alle” seit der Mitte der 60er Jahre in
der Bundesrepublik; der enorme Anstieg des Fremdsprachenangebots im Bereich der
Erwachsenenbildung und der beruflichen Bildung), und in dem deutlich wurde, dass
die gesetzten Ziele mit den herkommlichen Lehrmethoden nicht erreicht werden
konnten.
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Fiir die lernerorientierte Forschung und fiir die Entfaltung einer lernerorientierten
Fremdsprachendidaktik sind andere Aspekte richtungweisend, z.B. Fragen nach

1. Sprachbesitz und Sprachenkenntnissen:

Was bringen die Lernenden an Vorerfahrungen und -kenntnissen mit, z.B. sprachliche
Vorkenntnisse und Vorkenntnisse beziiglich der Zielsprachenwelt? Welche Rolle
spielen diese Vorkenntnisse beim Fremdsprachenlernen?

2. Sprachbediirfnissen:

Welche pragmatischen Vorstellungen haben die verschiedenen Lerngruppen bzw.
individuelle Lernende von den Verwendungsmoglichkeiten der Fremdsprache, die sie
lernen?

3. Sprachlernerfahrungen:

Welche Lernerfahrungen waren bisher priagend fiir das bisherige Lernverhalten beim
Erlernen von Fremdsprachen?

Wie kann man diese Lernerfahrungen bewusst machen und neue Lernerfahrungen fiir
ein effizienteres Fremdsprachenlernen vermitteln?

4. Sprachprofilen:

Welche Ziele sollen durch den Unterricht in der jeweiligen Fremdsprache erreicht
werden? Sollen diese Ziele fiir alle Fremdsprachen, die gelehrt werden, und fiir alle
Lernenden dieselben sein?

Fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik lassen sich zu den einzelnen Bereichen des lerner-
orientierten Konzepts folgende Aussagen machen:

1.1. Sprachbesitz und Spracherfahrungen

Mario Wandruska hat vor mehr als 20 Jahren in seinem Buch Die Mehrsprachigkeit
des Menschen (1979) ausgefiihrt, dass in jedem Menschen Mehrsprachigkeit angelegt
sei, weil er sich schon in seiner eigenen Sprache in mehreren, oft deutlich voneinander
unterscheidbaren Sprachvarianten bewege (Hochsprache; Dialekt; Umgangssprache;
Fachsprache; Kenntnis von fritheren Sprachbestidnden der eigenen Sprache (z.B. beim
Deutschen die Sprache Luthers in der Bibel bzw. in den Kirchenliedern etc.), die aber
selbstverstindlich miteinander verbunden seien. Er nennt das die ,,innere
Mehrsprachigkeit”. Dazu komme die Fahigkeit des Menschen, im Lauf seiner geistigen
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Entwicklung iiber seine eigene hinaus mehrere andere Sprachen dazu zu lernen
(,,duBere Mehrsprachigkeit®).

Es gehe insgesamt also um die Entfaltung der grundlegenden menschlichen
Sprachfihigkeit. ,,Fremd* konne dabei allerdings nicht nur die Sprache einer anderen
Sprachgemeinschaft sein, nicht weniger fremd konnen auch Varianten der eigenen
Sprache, z.B. Dialekte oder das ,Fachchinesisch® mancher wissenschaftlicher
Disziplinen sein.

Zu unterscheiden sind grundsitzlich drei Arten von Mehrsprachigkeit (Konigs 2000):

Retrospektive Mehrsprachigkeit

Das bedeutet: der Lernende bringt die Mehrsprachigkeit bereits in den Unterricht mit.
Er ist also (weitgehend) zweisprachig, verfiigt in betrichtlichem Umfang iiber
Kenntnisse in der L 2, die unterrichtet wird, und besitzt damit gegeniiber den anderen
Lernern einen betrdchtlichen Wissens- und Kénnensvorsprung in dieser Sprache.

Retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit

Das bedeutet: der Lernende bringt seine Mehrsprachigkeit in den Unterricht mit und
besitzt von daher einen erheblichen Vorsprung an sprachlichem Wissen vor den
anderen Lernern, jedoch ist keine seiner beiden Sprachen der Lerngegenstand. Durch
den Fremdsprachenunterricht in einer L3 (bzw. Ln) baut der Lerner seine
Mehrsprachigkeit aus.

Prospektive Mehrsprachigkeit

Das bedeutet: Der Lernende kommt ,monolingual‘ in den Fremdsprachenunterricht und
baut erst durch den Fremdsprachenunterricht seine Mehrsprachigkeit auf und aus. Dies
ist die als typisch angenommene Situation des Fremdsprachenunterrichts in der ersten
Fremdsprache.

Fiir nicht wenige Schiiler weltweit kann man von einer Variante der retrospektiven
Mehrsprachigkeit ausgehen, da sie mehrsprachig aufwachsen. Fiir die meisten
Lernenden im Schulbereich in Europa und bei unserem Modell der Tertidrsprachen-
didaktik — Deutsch nach Englisch — kann man vom Konzept einer prospektiven
Mehrsprachigkeit ausgehen. Fremdsprachenkenntnisse werden dabei von zunéchst
monolingualen Lernenden im schulischen Kontext in zeitlicher Abfolge nacheinander
und z.T. durch Uberlagerung mehrerer Fremdsprachen, die nebeneinander unterrichtet
werden, entfaltet. Von Mehrsprachigkeit hat man in der Forschung zunichst nur
gesprochen, wenn Lernende durch natiirliche Spracherwerbsprozesse bilingual oder
multilingual geprdgt sind und in allen Sprachen eine &hnlich hohe Kompetenz
vorhanden ist.
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Wir haben es bei dem Mehrsprachigkeitskonzept, wie es sich gegenwirtig in der
Diskussion um den Fremdsprachenunterricht zu entfalten beginnt und auch in den
Europaratsdokumenten ablesbar ist, aber mit einer anderen Vorstellung zu tun.

Charakteristisch fiir dieses neuartige Konzept von Mehrsprachigkeit ist,

» dass man, wenn man mehrere Sprachen lernt, nicht jedes Mal sozusagen ,,bei Null*
anfidngt, sondern dass der vorhandene Sprachbesitz durch jede neue Sprache immer
mehr erweitert wird,

» dass man nicht in jeder neu zu erlernenden Sprache das Ideal der ,,near nativeness*
erreichen muss und

» dass das Kompetenzniveau und das Sprachprofil in den einzelnen Sprachen, die
man erlernt, sehr unterschiedlich sein kann

* n. Christ (2001, 3) macht dazu — im Anschluss an die Metapher vom ,,Schwellen-
niveau / threshold level”“ — einen interessanten Definitionsvorschlag: ,,Mehrspra-
chig ist eine Person, die in mehreren Sprachen die Schwelle in andere Sprach-
hiuser zu liberschreiten gelernt hat*.

1.2. Sprachlernerfahrungen

Die Beschiftigung mit der Lernerperspektive hat aber vor allem im lerntheoretischen
Bereich einen entscheidenden Perspektivenwechsel mit sich gebracht, der uns faszinie-
rende neue Erkenntnisse beschert, die unsere Vorstellung vom Fremdsprachenlernen
nachhaltig verdndern konnen.

Im Konzept der behavioristischen Lerntheorie war die Grundannahme zum Fremd-
sprachenlernen die einer strikten Trennung der linguistischen Inventare der einzelnen
Sprachen im Gedichtnis. Die Entwicklung eines ,,geordneten Nebeneinander” — no
compounding of linguistic systems, but their coordination (Lado 1964; Brooks 1963) —
galt als das Credo der Sprachaufnahme, -speicherung und -verarbeitung beim
Fremdsprachenlernen. Eine Vermischung der Sprachen beim Fremdsprachenlernen
wurde als Fehlerquelle (Interferenz) angesehen. Daraus wurde u.a. das Prinzip der
Einsprachigkeit des Unterrichts, d.h. der strikten Ausklammerung der Muttersprache
beim Fremdsprachenlernen, abgeleitet. Treffen diese Annahmen vom ,unverbundenen
Nebeneinander® der Sprachen in unserem Gedéchtnis aber wirklich zu?

Schon wenn wir uns selbst beim Fremdsprachenlernen beobachten, ergeben sich
gravierende Zweifel an dieser Theorie. Selbstverstindlich — méchte man sagen — lernen
wir in einer neuen Sprache z.B. Worter nicht isoliert, sondern versuchen, sie mit
Wortern aus anderen Sprachen, die wir schon beherrschen, in Beziehung zu setzen.
Offenbar ist unser Gedichtnis nicht in ,,wasserdichte Schubldden* aufgeteilt, sondern
es ldsst sich viel eher mit einem Netzwerk vergleichen, in dem die einzelnen
Wissenselemente (,,Knoten im Netz“) auf vielfiltige Weise miteinander verbunden
sind.
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Diese Vorstellung wird von vielen Seiten untermauert. Nach den Befunden der
Gedichtnisforschung, der Theorie der Informationsverarbeitung, der Wissens-
psychologie und der Psycholinguistik (vgl. Konigs 2000, 5f.) geschieht Lernen ganz
allgemein in der Weise, dass neues Wissen nur dann dauerhaft im Gedichtnis
gespeichert wird, wenn es in vorhandene Wissensbestinde integriert und verankert
werden kann. Was keinen Halt findet, verschwindet aus unserem Gedichtnis schnell
wieder bzw. es ,taucht ab“ und wir konnen darauf nicht mehr unmittelbar
zuriickgreifen.

Wir konnen deshalb davon ausgehen, dass es eine grundlegende menschliche Sprach-
fahigkeit gibt und deshalb auch in unserem Gedéchtnis — bildlich gesprochen — ein
Netzwerk fiir Sprache(n) — unter vielen anderen miteinander verkniipften Netzwerken zu
anderen Wissens- und Erfahrungsbestidnden —, das im Verlauf unserer Sprachlernprozesse
immer weiter differenziert und mit den anderen Wissens-Netzwerken enger verkniipft
wird. Von dieser Annahme gehen auch die Ausfiihrungen zur Mehrsprachigkeit im
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (Trim et al. 2001, 17) aus:

Mehrsprachigkeit ... betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen
in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus iiber die
Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker (die er entweder in
der Schule oder auf der Universitit lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese
Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen
Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kom-
petenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die
Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren.

Diese lerntheoretische Grundannahme von der einen Sprachfihigkeit des Menschen,
die sich beim Fremdsprachenlernen entfaltet, hat fiir unser Konzept des Tertidr-
sprachenlernens weitreichende Folgen:

1. Die Muttersprache wird vom Fremdsprachenlernen nicht ausgeschlossen, sie bildet
vielmehr die Grundlage und den Bezugspunkt fiir weiteres Sprachenlernen.

2. Die Sprachlernerfahrungen in der ersten Fremdsprache erweitern einerseits den
Sprachbestand, der durch die Muttersprache zugrunde gelegt wurde, sie fiigen an-
drerseits den Sprachlernerfahrungen, die beim muttersprachlichen Spracherwerb
durchlaufen wurden, neue Dimensionen hinzu. Sie Offnen so beim Tertidr-
sprachenlernen — bildlich gesprochen — das Tor zur Erweiterung des Sprachbe-
sitzes (deklaratives Sprachwissen) und des Sprachlernbewusstseins (prozedurales
Wissen).

3. Wir konnen davon ausgehen, dass das grundlegende ,Sprachnetzwerk im Kopf*
zwar verallgemeinerbare Strukturen aufweist, dass es aber bei jedem Individuum
jeweils zumindest partiell anders ausgeformt ist, was die Wissensbestinde (be-
zogen auf deklaratives Sprachwissen und prozedurales Sprachlernbewusstsein) und
die Art der Verkniipfungen angeht, und dass auch die Art, wie sich die Er-
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weiterung und Differenzierung im Lernprozess gestaltet, sehr deutlich von indi-
viduellen Merkmalen gepragt ist (vgl. Riemer 1997).

Mit anderen Worten: Jeder Schiiler bringt in den Fremdsprachenlernprozess andere
Voraussetzungen und Grundlagen mit, jeder Schiiler lernt zumindest partiell anders.
Auf diese Aspekte miisste eine Mehrsprachigkeitsdidaktik eingehen. Die Bereiche der
Binnendifferenzierung des Unterrichts und des autonomen Lernens (Grundlegung des
lebenslangen Weiterlernens von Fremdsprachen) gewinnen dadurch neue Bedeutung.

1.3. Mehrsprachigkeit im schulischen Bereich: Entwicklung von
Sprachprofilen und von Sprachlernbewusstsein

Dem traditionellen Verstindnis von Mehrsprachigkeit entspricht der Typ des
Menschen, der in zwei oder mehr Sprachen eine anndhernd gleich hoch entwickelte
Sprachkompetenz hat (etwa bilinguale Menschen, die in zwei Sprachen gleichermalien
,»zu Hause® sind). Auch der traditionelle schulische Fremdsprachenunterricht, der einer
Fremdsprache den absoluten Vorrang gibt — das trifft etwa auf das Gymnasium in
Deutschland zu, in dem die 1. Fremdsprache (in der Regel Englisch) iiber neun
Schuljahre hinweg gelehrt wird —, geht von der Zielvorstellung aus, dass ein Niveau
erreicht werden kann und soll, das dem Ideal der near-nativeness entspricht. Dahinter
steht wohl bis heute das Ideal des ,,gebildeten Menschen®, der die Zielsprache nicht nur
in Wort und — vor allem — Schrift moglichst perfekt beherrscht, sondern sich auch in
der zielsprachlichen Kultur ,,wie ein Einheimischer* auskennt. Die Realitit ist eher
erniichternd. Wir wissen aus Erfahrung, dass die Ergebnisse des schulischen
Fremdsprachenunterrichts in der ersten ,Langzeitfremdsprache” weit hinter diesem
Ziel zuriickbleiben und dass nach einiger Zeit eine Stagnation eintritt, die wohl nur
durch einen ldngeren Aufenthalt im Zielsprachenland iiberwunden werden kann.

Aus der Perspektive der Mehrsprachigkeitsdidaktik #ndert sich das Ziel des
Sprachunterrichts grundlegend. Es kann im Schulbereich nicht darum gehen, moglichst
viele Sprachen nach diesem Idealbild zu lehren und in den einzelnen Sprachen
moglichst viel Sprachwissen und -konnen zu akkumulieren. Sinnvoller ist es, die
Grundlagen fiir das Fremdsprachenlernen so zu gestalten, dass a) in den einzelnen
Sprachen Profile entwickelt werden, die den jeweiligen kommunikativen -
pragmatischen, (inter)kulturellen, etc. — Bediirfnissen der Sprachverwendung der
Lernenden entsprechen und die ggf. spiter — nach dem Ende der Schulzeit — bei Bedarf
weiter entfaltet werden konnen.

Pragmatische Zielsetzungen lassen sich aber im Bereich der Erwachsenenbildung
leichter prizisieren und verwirklichen als im Bereich des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts! Denn im schulischen Fremdsprachenunterricht spielen neben
pragmatischen vor allem auch {ibergreifend péddagogische Leitvorstellungen
(Personlichkeitsbildung) eine gewichtige Rolle.
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Was der schulische Fremdsprachenunterricht aber erreichen kann, ist b) die Entfaltung
des Sprachlernbewusstseins (prozedurales Wissen), d.h. des Wissens, wie man
Fremdsprachen effizient lernt. Auf diese Art von Wissen kann man zuriickgreifen,
wenn man sich nach dem Ende der Schulzeit in den einzelnen Fremdsprachen weiter
vervollkommnen oder neue Fremdsprachen lernen will. Die Entfaltung des Sprachlern-
bewusstseins ist deshalb ein wichtiges eigenstindiges Ziel des schulischen
Fremdsprachenunterrichts, insbesondere des Tertidrsprachenunterrichts.

Zu den verschiedenen Moglichkeiten dieser Profilbildung — etwa beziiglich der
sprachlichen Fertigkeiten (z.B. Lesekompetenz), Aufgaben und Aktivititen in
unterschiedlichen Kontexten (beruflichen oder privaten Lebensbereichen, Situationen,
Rollen; etc.) — gibt der Gemeinsame europdische Referenzrahmen sehr interessante
Impulse, die noch ausgearbeitet werden miissen. Grundlagenarbeit hierfiir stellen die
Ausarbeitungen des Referenzrahmens zu den Deskriptoren der Sprachkompetenz in den
einzelnen Fertigkeitsbereichen in der Form der ,Kann“-Beschreibungen dar, die
spracheniibergreifend Geltung haben. Sie ermoglichen es, den Fremdsprachenunter-
richt insgesamt und iibergreifend modular zu planen und die im jeweiligen Sprachprofil
erreichten Teilkompetenzen miteinander in Beziehung zu setzen.

2 Anforderungen an den muttersprachlichen Unterricht (L1)
und den Unterricht in der ersten Fremdsprache (L.2) aus der
Sicht von L3

Welche Rolle spielen die Muttersprache und der muttersprachliche Unterricht fiir das
Tertidrsprachenlernen? Welche Rolle spielt die erste Fremdsprache fiir das Erlernen
weiterer Fremdsprachen, und wie konnte das didaktische Konzept des Unterrichts in
der 1. Fremdsprache gestaltet werden, damit es die Tore fiir das effiziente Erlernen
weiterer Fremdsprachen 6ffnet?

2.1. Die Rolle der Muttersprache (L1) und des muttersprachlichen
Unterricht fiir L3

Aus den Ausfilhrungen zu den lerntheoretischen Grundlagen des Mehr-
sprachigkeitskonzepts wird deutlich, dass die Muttersprache der Bezugspunkt bei der
Aneignung einer fremden Sprache ist. Sie sollte deshalb im Prozess des Erlernens von
Fremdsprachen ,,im Kopf des Lernenden® nicht ausgeblendet werden, sondern bewusst
und aktiv in das Fremdsprachenlernen einbezogen werden, da sie zunichst einmal
grundlegend das mentale Sprachennetzwerk strukturiert, in dem alle Elemente,
Einheiten und Strukturen der neuen Sprache verankert werden.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der individuelle Sprachbesitz der Schiiler wie auch
ihr Sprachlernbewusstsein bei Schulbeginn in der Primarstufe und beim Einsetzen des
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Fremdsprachenlernens bei den einzelnen Lernenden sehr unterschiedlich ausgeprigt
und differenziert sein kann.

Aus der Perspektive der Fremdsprachendidaktik — und insbesondere der Tertidr-
sprachendidaktik — lassen sich einige Anregungen entwickeln, auf die der mutter-
sprachliche Unterricht eingehen konnte, um Fremdsprachenlernen bewusst vorzu-
bereiten. Vor allem zwei Aspekte sind hervorzuheben:

2.1.1. Entfaltung von Sensibilit:it fiir Sprache und Sprachen und Entwicklung
der Sprachbewusstheit

Es gibt im muttersprachlichen Unterricht viele Moglichkeiten zur Sensibilisierung fiir
Sprachphinomene und Sprachenlernen.

a) Das bezieht sich zundchst auf die eigene Sprache:

Dazu einige Beispiele:

= Dialekte einbeziehen (Unterschiede horen und nachzuahmen versuchen; Dialekt
und Hochsprache miteinander vergleichen)

»  Bewusstsein fiir sprachliche Register entwickeln (z.B.wie sagt man etwas hoflich
oder unhoflich, frohlich oder traurig?)

* Reime machen und Sprachrhythmen nachspiiren / Sprache und Sprachmelodie
erfassen

* Neue Sprachen erfinden (Geheimsprache fiir die eigene Klasse/Gruppe: das
machen jiingere Schiiler besonders gern)

=  Mit Sprache spielen:

z.B. Verbildlichen von Bedeutungen ( z.B. in der graphischen Gestaltung

von Wortern: GROSS = klein)

Dazu gehort z.B. auch: Experimentieren, wie ein Satz in der eigenen
Sprache mit den unterschiedlichen Schriften des PC aussieht (bis hin zu
den Geheimschriften, die man mit Hilfe des PC leicht gestalten kann!)

Beispiele:
Wie unterschiedliche Schriftarten wirken:

Ich liebe dich;
Ich liebe dich;
Ich liebe dich

lch liebe dich
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Geheimschriften, die man mit PC-Hilfe herstellen kann:

Ich liebe dich

Iy Aefe duyyn

8 Qi it 9O &
Osre> QOVAWrr RO

Dl_o[](\ .[_V[_DJ.,_.D

Die eigene Sprache verfremden (z.B. den eigenen Namen riickwérts schreiben oder
sprechen (das machen Schiiler sowieso von selbst)); ganze Sitze riickwirts
schreiben oder sprechen; Worter und Sétze suchen, die vorwirts und riickwirts
Gleiches bedeuten: z.B. Madam; ein Neger mit Gazelle zagt im Regen nie.

Die eigene Sprache durchschauen lernen — z.B. wie sie aufgebaut ist — bis hin zum
bewussten Besprechen von grammatischen Kategorien der Muttersprache.

Damit pléadiere ich nicht dafiir, dass der Sprachunterricht in der Muttersprache sich
vornehmlich auf sprachliche Formen, z.B. die Grammatik konzentrieren sollte. Was ich
deutlich machen will, ist, dass der bewusste Umgang mit der eigenen Sprache wichtig
fiir spiteres Fremdsprachenlernen ist, und das schlieft das bewusste Erfassen und die
Bestimmung sprachlicher Formen der Muttersprache ganz sicher mit ein!

b) Schiiler in der Primarstufe haben sicher aber auch schon Erfahrungen mit anderen
Sprachen, die im Unterricht besprochen werden konnen:

Moglichkeiten hierzu sind z. B.

auf andere Sprachen eingehen, die in der eigenen Umwelt vorfindbar oder in der
Klasse prisent sind (Schiiller mit anderen Muttersprachen bzw. Sprach-
erfahrungen);

Sprachenportraits zeichnen: welcher Korperteil gehort bei mir/in meiner Phantasie
zu welcher Sprache?

Erkunden, wie andere Sprachen aussehen (z.B. Schriften vergleichen) und wie sie
sich anhoren (Horproben von Sprachen);

Wie Sprachen auf der Welt verbreitet sind (wo spricht man Englisch, Franzosisch
etc.?)

Worter aus anderen Sprachen — insbesondere L2 und L3 —, die in der eigenen
Sprache auftauchen (Internationalismen; Lehnworter): wie kann man feststellen,
dass sie aus anderen Sprachen kommen (Schreibung/Lautung)? Aus welchen
Sprachen kommen sie?
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=  Sprachstrukturen vergleichen: wie lauten einzelne Formeln (z.B. BegriiBungs-
/Verabschiedungsformeln) in den verschiedenen Sprachen?

*  wie driickt man bestimmte Sprechabsichten (z.B. ,,ich liebe dich®; Begriilungsformeln;
was kostet das? etc.) in Sprachformeln in verschiedenen Sprachen aus?

2.1.2. Sprachlernbewusstsein entwickeln

Das bedeutet: den eigenen Sprachlernprozess besprechen (wie man z.B. beim Lesen
eines Textes wichtige von nebensichlicher Information zu unterscheiden lernt; wie man
sich etwas merkt; wie man sich z.B. merkt, wie Worter richtig geschrieben werden; wie
man die Sprachkategorien erkennt, wie man sie benennen lernt und wie man sie sich
merkt; etc.).

Aus der Perspektive des Fremdsprachenlernens ergeben sich also zwei ,,Wiinsche* an
den Unterricht in der Muttersprache:

1. die Grundlagen fiir Sprache und Sprachbewusstsein (deklaratives Wissen) zu erar-
beiten und

2. Sprachlernbewusstsein (prozedurales Wissen) zu entwickeln.

2.2. Die Rolle der ersten Fremdsprache (L.2) und des Unterrichts in der
ersten Fremdsprache fiir L3

Beim Erlernen der ersten Fremdsprache erdffnen sich im Vergleich zum mutter-
sprachlichen Unterricht fiir die Lernenden neue Dimensionen von Spracherfahrung und
Sprachlernerfahrung.

2.2.1. Spracherfahrung und Sprachbewusstheit erweitern

Mit der neuen Sprache kommt eine neue, fremde Welt ins Spiel, die eine
Horizonterweiterung bedeutet, aber auch zu einer Art Verfremdung der mutter-
sprachlich geprigten Sprach- und Welterfahrung fiihrt, da das, was einem aus eigener
Erfahrung an ,,Sprache” und ,,Welt vertraut ist und was man bisher fiir ,,normal*
gehalten hat, in einem neuen Licht und in einer neuen Perspektive erscheint.
Andererseits bilden die Muttersprache und ihre Welt das Koordinatensystem, auf das
das Neue bezogen und in das es eingeordnet wird.

Das bedeutet: Sprachbewusstheit durch Vergleichen von L1 und L 2 und Besprechen
der Wahrnehmungen fordern:

Beispiele: Was ist dhnlich? Wo kann man ankniipfen? Was ist ganz anders? Wo gibt es
,Fallen (Interferenzen)? Was ist an der neuen Sprache ,merkwiirdig’? Das bedeutet
konkret: ausgewihlte Worter, Sitze, Texte der Muttersprache und der ersten Fremd-
sprache in Beziehung setzen und die Wahrnehmungen, die die Lernenden machen,
besprechen (sammeln — ordnen — systematisieren: SOS-Strategie). Dieses lerner-
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orientierte, induktive vergleichende Verfahren der Spracharbeit und ,Reden iiber
Sprache(n)“ ist etwas ganz anderes als das traditionelle Grammatikpauken
(vorgegebene Regeln auswendig lernen; korrekte Sétze bilden). Es ist aber auch etwas
anderes und hat eine andere Funktion als das Auswendiglernen und Einschleifen von
Satzmustern. Darauf wird spiter noch einmal eingegangen. Je enger die Muttersprache
und die erste Fremdsprache sprachtypologisch verwandt sind, je mehr Inter-
nationalismen und Lehnworter aus der neuen Sprache sich in der Muttersprache
vorfinden, desto mehr Ankniipfungspunkte und Transfermoglichkeiten wird man z.B.
bei den Sprachsystemen (Grammatik; Wortschatz; Aussprache; Rechtschreibung)
herstellen konnen.

2.2.2. Sprachlernerfahrungen bewusst machen und erweitern

Dieses Prinzip des BewuBtmachens trifft auch auf Sprachlernerfahrungen zu. Beim
Erlernen der neuen Sprache werden im Vergleich zum muttersprachlichen Unterricht
z.T. neue Lernverfahren aktiviert und Lernstrategien angewandt, die auch beim
Erlernen der Folgefremdsprachen zum Tragen kommen. Gerade auch in diesem
Bereich des ,Lernen Lernens* (learning to learn) kann der Unterricht in der ersten
Fremdsprache deshalb ganz nachhaltig den Boden fiir das effiziente Erlernen der
Folgefremdsprachen bereiten und das ,,lebenslange Weiterlernen*“ von Fremdsprachen
fordern.

Konkret bedeutet dies:

= Sich das eigene Lernverhalten beim Erlernen der ersten Fremdsprache bewusst
machen (Welcher Lerntyp bin ich? Was motiviert mich zum Lernen? Was brauche
ich, damit ich mich beim Lernen wohlfiihle? Wie mache ich meine Hausaufgaben?
Wie lerne ich z.B. neue Worter? Wie gehe ich an einen unbekannten Text heran?)

= Besprechen, wie man das eigene Lernverhalten ggf. veridndern und verbessern
kann (Besprechen und Ausprobieren von neuen Lerntechniken und Lernstrategien)
— und immer wieder besprechen, welche Erfahrungen man mit diesen neuen
Versuchen des bewussten Fremdsprachenlernens macht!

Aus der Perspektive des Tertidrsprachenlernens ergeben sich deshalb vier ,Wiinsche*
an den Unterricht der ersten Fremdsprache:

a) Grundlegung des ,pragmatisch-funktional-kommunikativen“ Aspekts der
Verwendung der neuen Sprache ( z.B. ,,Alltags-Modell-Dialoge* auswendig lernen
und nachspielen; Texte in der Fremdsprache verstehen; sich in der Fremdsprache
schriftlich und miindlich ausdriicken).

b) Sensibilisierung fiir Sprache(n), indem z.B. der Bezug zu Sprachphinomenen der
Muttersprache immer wieder angesprochen wird und diese Wahrnehmungen im
Unterricht besprochen werden. Das geschieht im Anfangsunterricht in der
Muttersprache.
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¢) Sensibilisierung fiir die ,,andere Welt“, die mit der neuen Sprache ins Spiel kommt
(interkulturelles Lernen) durch Besprechen dieser Wahrnehmungen (im
Anfangsunterricht in der Muttersprache).

d) Besprechen (im Anfangsunterricht in der Muttersprache), wie man die neue
Sprache effizient lernt (Sprachlernbewusstsein).

3 Zu den Zielen und Prinzipien der Tertiirsprachendidaktik

Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass es beim Tertidrsprachenunterricht und
-lernen nicht darum geht, ein vollig neues didaktisch-methodisches Konzept zu
entwickeln, sondern dass darum, es im Hinblick auf die Besonderheiten des Lehrens
und Erlernens von Folgefremdsprachen zu prizisieren und zu differenzieren.

Der Fremdsprachenunterricht in Europa im schulischen Bereich insgesamt folgt den
Zielsetzungen und didaktischen Grundlagen, wie sie in den letzten 2-3 Jahrzehnten
nicht zuletzt auch in den Kampagnen des Europarats zur Verbreitung von
Fremdsprachenkenntnissen entfaltet wurde (Beispiele: Kontaktschwelle; Gemeinsamer
Europdischer Referenzrahmen). Sein zweifaches Ziel lautet:

»  Kommunikative Zielsetzung: Befihigung zum Gebrauch der Fremdsprachen, die
man lernt, in Alltagskontexten, d.h. Benutzung von Fremdsprachen als Instrumente
fiir kommunikatives Handeln.

» Interkulturelle Zielsetzung: Fremdsprachenlernen dient aber nicht nur der
elementaren Verstindigung in Alltagssituationen, sondern es soll auch zu einem
besseren und tieferen Verstdndnis fiir die Lebensart und Denkweisen der
Menschen des Zielsprachenraumes und ihres kulturellen Erbes wie auch der
eigenen Welt fiihren.

3.3.  Das zweifache Ziel des Tertiarsprachenunterrichts:
Erweiterung des Sprachbesitzes / der Spracherfahrungen und der
Sprachlernerfahrungen

3.3.1. Interferenz oder Transfer als Ausgangspunkt?

Bei dem Planungsansatz der Tertidrsprachendidaktik steht zundchst nicht die Frage
nach den Unterschieden zwischen den Elementen, Einheiten und Strukturen der
Sprachen im Vordergrund, wie sie fiir die friilhen Entwiirfe der Kontrastiven Linguistik
charakteristisch waren, die von der Vorstellung ausging, dass diese Unterschiede die
Hauptursache fiir Fehler sind und dass man deshalb zur Vermeidung von Fehlern die
Sprachen klar voneinander getrennt lehren und erlernen miisse. Wenn wir im
Mehrsprachigkeitskonzept davon ausgehen, dass es eine grundlegende menschliche
Sprachfihigkeit gibt, die durch Fremdsprachenlernen entfaltet und differenziert wird,
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steht also zundchst nicht die Frage nach der Interferenz der Sprachsysteme im
Mittelpunkt der didaktischen Uberlegungen, sondern der Aspekt des Transfers: Wo
kann man beim Fremdsprachenlernen an schon vorhandenem Sprachwissen und
grundlegenden Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen ankniipfen und diese
erweitern? Transfer bezieht sich deshalb beim Mehrsprachigkeitskonzept vor allem auf
zwei Dimensionen:

3.3.2. Transferbereich 1: Erweiterung des Sprachbesitzes

Ausgangspunkt ist die Frage, wie man zwischen L1 und L2 und der neu zu lernenden
Sprache L3 ,Transferbriicken® (Meilner 2000) bauen kann: Welche Elemente,
Einheiten, Strukturen der Muttersprache (L1) und der ersten Fremdsprache (L2)
konnen mit den vergleichbaren Elementen, Einheiten und Strukturen der Tertidrsprache
(L3) in Beziehung gesetzt und verbunden werden? Was 16st bei der Beschiftigung mit
der neuen Sprache einen ,,Widererkennenstransfer (Meifiner 2000) aus? Beim ,,Bau
dieser Transferbriicken spielen zundchst Aspekte der sprachtypologischen
Verwandtschaft von L1 — L 2 — L3 eine grundlegende Rolle, im Bereich des
Wortschatzes auch Fragen der Intensitit des Sprachkontakts (Aufnahme von
Internationalismen und Lehnwortern). Wenn enge sprachtypologische Verwandtschaft
und intensiver Sprachkontakt bestehen — wie dies bei Englisch und Deutsch der Fall ist —,
dann ergeben sich aufgrund von gleichen oder dhnlicher Sprachformen relativ breit
angelegte, vom Lernenden selbst leicht erkennbare Ubergiinge zwischen den Sprachen
— z.B. im Wortschatzbereich, aber auch im Bereich grammatischer Strukturen (Satzbau;
Wortbildung), die diesen Wiedererkennenstransfer in der Form von Hypothesenbildung
zu Ahnlichkeiten (in Sprachform und -bedeutung) auslésen. Diesen zunichst
,,stummen* Prozess der Hypothesenbildung zu erkennbaren sprachlichen Ahnlichkeiten
»~ans Licht zu bringen“ und die Lernenden immer wieder anzuregen, iiber diese
Wahrnehmungen iiber der neu zu erlernenden Sprache zu sprechen, ist ein wesentliches
Merkmal der Spracharbeit im Tertidrsprachenunterricht.

Dabei scheint es fiir das Tertidrsprachenlernen relativ unerheblich zu sein, ob diese
Sprachbriicken zwischen L1 und L3 oder L2 und L3 gebaut werden konnen. Es gibt
etwa bei der Konstellation ,,Deutsch nach Englisch* Sprachlernkontexte — etwa wenn
Niederldndisch, Dénisch, Schwedisch oder Norwegisch die Ausgangssprachen sind —,
in denen mehr Ankniipfungspunkte zwischen L1 und L3 als zwischen L2 und L3 zu
finden sind. Beim Lehren und Erlernen von L3 erfolgt die Konzentration also zunéchst
auf das, was die Lernenden aufgrund ihres vorhandenen Sprachbesitzes an der neu zu
erlernenden Sprache an gleichen oder dhnlichen Sprachformen schon erkennen kénnen.
Dadurch entsteht in L3 allméhlich ein Verstehensraum, den man immer weiter
ausbauen kann, indem man Erkennbares und Bekanntes, aber auch Unterschiedliches
und Gegensdtzliches anlagert und integriert. Nachdriicklich ist festzuhalten, dass die
Aktivierung von ,transferfdhigen* Elementen, Einheiten und Strukturen aus den
vorgidngigen Sprachen zundchst und in erster Linie auf die Entfaltung dieses
Verstehensraums in L 3 (vor allem im Bereich des Leseverstehens) ausgerichtet ist!
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Bei der aktiv-produktiven Entfaltung der neuen Sprache — also bei der Einiibung des
Sprechens und Schreibens — miissen ganz bewusst auch solche Sprachphénomene
besprochen werden, zu denen es keine unmittelbaren Ankniipfungspunkte, sondern
deutliche Unterschiede gibt. Sie nicht zu beriicksichtigen, kann zu Interferenz-
erscheinungen und dadurch zum fehlerhaften Gebrauch der neuen Fremdsprache fiihren
(z.B. zu falscher Satzbildung analog zur Muttersprache oder zur ersten Fremdsprache;
falsche Artikulation und Intonation beim Sprechen (Akzent); falsche Rechtschreibung;
etc.). Diese Bereiche der aktiv-produktiven Sprachverwendung bediirfen deshalb einer
besonders intensiven Besprechung (Unterschiede bewusst machen: Sprachwissen
entfalten) und intensiver Ubung und Schulung (Sprachkénnen entwickeln).

3.3.3. Transferbereich 2: Erweiterung des Sprachlernbewusstseins durch
Besprechung von Sprachlernprozessen und Sprachlernerfahrungen

Ein weiteres wesentliches Element des didaktischen Konzepts des Tertidr-
sprachenlernens bezieht sich auf die Ankniipfung an schon vorhandene Fremd-
sprachenlernerfahrungen und -lernprozesse und ihre Reflexion und Erweiterung im
Hinblick auf effizientes Fremdsprachenlernen. Zu diesem Zweck muss man die
Verarbeitungsprozesse beim  Fremdsprachenlernen (z.B. Lerntechniken und
Lernstrategien) genauer ins Auge fassen. Um z.B. iiber Fragen des effizienten
Wortschatzlernens beim Tertidrsprachenlernen Aussagen zu machen, muss man sich
nicht nur mit Fragen des Sprachvergleichs auf der Ebene sprachlicher Formen
beschiftigen (gleiche/dhnliche Bedeutung bzw. ,falsche Freunde‘), sondern sich nicht
weniger intensiv z.B. mit der Frage auseinander setzen, wie das mentale Lexikon
beschaffen ist und wie Wortschatzlernen vor sich geht (Aufnahme, Speicherung und
Aktivierung von sprachlichen Bedeutungs-Einheiten).

Transfer bedeutet hier: Sprachlernerfahrungen, die beim Erlernen der Muttersprache
und insbesondere der ersten Fremdsprache gemacht werden, beim Tertidrsprachen-
lernen aufzugreifen, bewusst zu machen und ggf. zu erweitern und zu differenzieren.
Hier geht es geht also um die Weiterentwicklung des Sprachlernbewusstseins.

Wenn es stimmt, dass die Schule ,auf das Leben“ vorbereiten soll und wenn
Fremdsprachenkenntnissen fiir beruflichen Erfolg und Freizeitgestaltung, aber auch fiir
das Verstehen der ,anderen’ und die Verstindigung mit ihnen eine grundlegende
Bedeutung zukommt, dann bedeutet das fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht,
dass er die Grundlagen fiir das lebenslange selbstindige Weiterlernen von Sprachen legen
und die Lernenden dazu befdhigen muss, ihren eigenen Fremdsprachenlernprozess zu
durchschauen und ggf. selbstindig effizient zu gestalten. Der bewusste Umgang mit

* Lerntechniken und Lernstrategien zur Verbesserung der Effizienz des Fremd-
sprachenlernens und mit

= Kommunikationsstrategien zum effizienteren Einsatz des Gelernten im Leben
erweist sich aus dieser Perspektive als ein eigenstindiger und wichtiger
Lernzielbereich des Tertidrsprachenlernens.
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34. Prinzipien der Tertifirsprachendidaktik

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (Trim et al. 2001) betont
zu Recht, dass die Formulierung allgemeiner und {ibergreifender Ziele des
Fremdsprachenunterrichts nicht bedeutet, dass daraus einheitliche Lehrmethoden des
gesamten Fremdsprachenunterrichts fiir den Schulbereich abgeleitet werden konnen.

Man kann deshalb wohl eine Reihe von iibergreifenden didaktischen Prinzipien
formulieren, die konkrete Ausgestaltung der Lehrmethoden und Lernverfahren hiingt
aber von den jeweiligen ganz spezifischen Gegebenheiten in einer Region, ja innerhalb
einer ganz bestimmten Lerngruppe ab. Sie werden durch eine Reihe von Faktoren und
ihr jeweils spezifisches Zusammenwirken bestimmt.

Dazu gehoren u.a.:
a) Zielsetzungen

= gemeinsames iibergreifendes Konzept des Fremdsprachenunterrichts im Schul-
bereich: kommunikative / interkulturelle und padagogische Lehrziele.

b) Der Lehrstoff der neu zu erlernenden Sprache L3 (Sprache/Landeskunde)
c) Die Lernenden

= gruppenspezifische Merkmale wie z.B. Alter; vorhandene Sprache(n);
Vorkenntnisse (zur Zielsprache und zur Zielsprachenkultur; zum Fremd-
sprachenlernen; kulturspezifische Lernstile; etc.)

= individuelle Merkmale wie z.B. Vorkenntnisse (zu Sprache(n) und zu L3 und ihren
landeskundlichen Kontexten; Motivation; Interesse; Lerntyp; etc.)

d) Die Lehrsituation

=  Sprachensituation, Sprachenpolitik und Abfolge der (Fremd)Sprachen

= Lehrende (fremdsprachliche Kompetenz in L3 und L2; fachliche Kompetenz)

= In der eigenen Kultur ausgeprigte Lehrverfahren und -traditionen

= Zeit, die fiir den Unterricht in L 3 zur Verfiigung steht

=  Lehrmedien, die zur Verfiigung stehen (Lehrwerke; technische Medien; etc.)

= Nihe/Distanz zum Zielsprachenraum.

Aus dieser Konstellation ergibt sich die Entwicklung von angepassten Lehrmethoden
und Lernverfahren fiir den Tertidrsprachenunterricht und das Tertidrsprachenlernen. Im
folgenden Abschnitt werden fiinf didaktische Prinzipien herausgestellt, die den jeweili-

gen regionalen und lerngruppenspezifischen Gegebenheiten des Tertidrsprachen-
unterrichts angepasst werden miissen:
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34.1. L Prinzip: Kognitives Lernen: Entfaltung von Sprachbewusstheit und
Sprachlernbewusstheit

Wenn Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit entscheidende Groflen des
Fremdsprachenlernens sind (vgl. Abschnitt 3.1.), bedeutet dies in einem
Mehrsprachigkeitskonzept konkret:

a) Bewusstheit und Wissen iiber Sprachen (deklaratives Wissen) erweitern.

» Die eigene Sprache, die erste Fremdsprache und die Folgefremdsprache(n)
bewusst miteinander in Beziehung setzen und

» im Unterricht immer wieder dariiber reden, was man an der neu zu erlernenden
Sprache wahrnimmt, wie sie sich zum vorhandenen — muttersprachlich oder in der
ersten Fremdsprache entwickelten — Sprachbestand verhédlt und wie man sie
verankern kann.

Es bedeutet aber auch:

b) Bewusstheit und Wissen iiber den eigenen Fremdsprachenlernprozess (prozedurales
Wissen) erweitern

*  Fremdsprachenlernen bewusst erleben, d.h. im Unterricht immer wieder dariiber
reden, welche Erfahrungen man mit dem Erlernen von Fremdsprachen macht,

* wie man diese Erfahrungen erweitern kann (Besprechung von Lerntechniken und
-strategien) und

* wie man den eigenen, individuellen Lernprozess effizienter gestalten kann
(prozedurales Wissen erweitern).

Christ (2000, 6) spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Kultur des lauten Denkens im
Klassenzimmer® und von einer neuen Kultur der Schiilerbeitrige im Sprachlernprozess.
Besprechen von Sprach- und Lernwahrnehmungen im Unterricht bedeutet nichts anderes
als die Entfaltung metakognitiver Kompetenzen. Kognitives Lernen bedeutet konkret:

»  Vergleichen und Besprechen,

*  bewusste Aktivierung von allem, was die Lernenden an Sprachwissen und
Sprachlernerfahrungen ,,im Kopf* haben.

Dieses Verfahren des Vergleichens und Besprechens (Diskutieren, Anstellen von Ver-
mutungen und Aufstellen von Hypothesen, die besprochen werden) macht die Lernen-
den zu aktiven Entdeckern ihrer eigenen Sprachwelt ,im Kopf* und des eigenen
Sprachlernprozesses. Diese Lust am Entdecken der ,,Welt der Sprachen® und der eige-
nen ,.Sprachenwelt im Kopf* — wie Sprachen aufgebaut sind, wie sie zusammenhingen,
was man mit ihnen machen kann, wie man sie lernt — zu aktivieren, kann fiir das
Sprachenlernen hochst motivierend sein und zur Belebung des Unterrichts beitragen!
Neuere Untersuchungen (z.B. De Leeuw 1997) machen deutlich, dass auch schon
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Kinder im Grundschulalter fiir Fragen des Sprachvergleichs aufgeschlossen sind und
ihren Lernprozess zu beschreiben und zu diskutieren in der Lage sind (Christ 2000, 6).

3.4.2. 1L Prinzip: Verstehen als Grundlage und Ausgangspunkt des Lernens

Es wurde weiter oben schon betont, wie wichtig der Verstehensaspekt fiir das
Tertidrsprachenlernen ist. Er ist die Grundlage und der Ausgangspunkt des Lernens im
Allgemeinen und des Fremdsprachenlernens im besonderen. Es geht beim Verstehen
im Tertidrsprachenunterricht eigentlich um Fragen der Informationsverarbeitung, um
die Wahrnehmung, Integration und Verankerung des Neuen (Sprache und Verfahren
des Sprachenlernens) im Gedichtnis schon vorhandene Wissens- und Erfahrungs-
bestinde.

Verstehen bedeutet also zunichst, dhnliche (oder gegensitzliche) sprachliche Phéno-
mene im Vergleich der vorhandenen Sprachen mit der neuen Sprache wahrzunehmen
und so einzuordnen und im Gedichtnis zu verankern, dass sie wieder aktiviert werden
konnen, wenn man sie braucht. Verstehen bedeutet auch, sich bewusst mit dem eigenen
Lernverhalten auseinander zu setzen.

Verstehen vollzieht sich zundchst oft als ,,stummer Prozess* der Auseinandersetzung
mit einem neuen Phidnomen (wahrnehmen; nachdenken; vergleichen; interpretieren;
Vermutungen anstellen und Hypothesen bilden; einordnen und andocken; etc.). Die
Aufgabe des Unterrichts wire es dann, diese stummen Prozesse im Kopf ,,zur Sprache
zu bringen* und diese Verstehensprozesse zu besprechen. Wir stoflen also auch an
dieser Stelle wieder auf die schon erwidhnte ,Kultur des lauten Denkens” im
fremdsprachlichen Unterricht. Dieses diskursive ,,Sprechen zur Sache®, das im
Anfangsunterricht vor allem in der Muttersprache erfolgt, ist ein charakteristisches
didaktisches Element des Tertidrsprachenlernens auf der Grundlage des Verstehens. Es
ergdnzt die Entfaltung der partnerbezogenen Sprachverwendung in Alltagskontexten.
Verstehen entfalten bedeutet deshalb im Unterricht den Lernenden

= zum einen gezielt ausgewdhlite, transferierbare und integrierbare Texte zur
Entwicklung des Verstehens anzubieten (z.B. in synthetischen oder authentischen
Paralleltexten in den vorhandenen Sprachen, die man selbst vergleichend
auswerten kann; in der Aktivierung der genannten ,,Verstehensbriicken®, z.B. in
der Wortschatz- und Grammatikarbeit).

= zum anderen geht es auch darum, den Lernenden mehr redundantes ,,sprachliches
Spielmaterial* anzubieten als sie aktiv beherrschen sollen und ihnen zu helfen, sich
in diesem Angebot zu orientieren (was brauche ich davon fiir welchen Zweck?).
Das fiihrt uns zum néchsten Prinzip:

3.4.3. IIL Prinzip: Inhaltsorientierung

Im Tertidrsprachenunterricht sind die Lernenden é&lter als beim Erlernen der ersten
Fremdsprache, in unserem Beispiel-Modell ,,.Deutsch nach Englisch schon
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Jugendliche mit einer erweiterten Lernerfahrung und verdndertem Lernverhalten (mehr
kognitiv als imitativ), mit anderen Interessen und Verarbeitungsweisen als in der
Grundschule oder auf der Orientierungsstufe. Deshalb ist es nicht sehr motivierend,
wenn sie auch beim Erlernen der Folgefremdsprachen immer wieder mit Themen, die
uns fiir den Muttersprachenunterricht im Primarbereich und gelegentlich im
Anfangsunterricht in der 1. Fremdsprache geldufig sind und dem Erfahrungshorizont
jiingerer Lernender entsprechen, konfrontiert werden und sie spielerisch ausgestalten
sollen (Themen, bei der die eigene Erfahrungswelt in der Fremdsprache angesprochen
und versprachlicht wird: ,,das ist die Hand; das ist der Fu}*; ,,das Heft liegt auf dem
Tisch* etc. Das sind Themen des Spracherwerbs im Kindergarten!). Grundsitzlich kann
man annehmen, dass man Schiiler dann leichter fiir das Erlernen einer Fremdsprache
gewinnt,

= wenn sie durch gut aufbereitete Materialien angeregt werden, Themen, zu denen
sie aus ihrer eigenen Welt Erfahrungen mitbringen und die sie auch selbst
interessieren, in der fremden Welt zu erkunden (was ist dhnlich, was ist anders?)
und dadurch auch die eigene Welt unter veridnderter Perspektive neu zu sehen
(Woher kommen die Unterschiede zwischen der fremden Welt und der eigenen
Welt?),

= wenn man ihnen hilft, sich die Sachen selbst zu erarbeiten (z.B. durch induktives
Vorgehen bei der Erarbeitung von Grammatik, Wortschatz etc. oder durch eigene
thematische Recherchen im Internet) und

= wenn man ihnen deutlich machen kann, wozu das brauchbar ist, was sie da lernen
(etwa: Vorbereitung eines Schiileraustauschs; Gestaltung von E-Mail-Partner-
schaften).

Beispiel: Im Rahmen der Konstellation ,,.Deutsch nach Englisch® kann man schon in
einem relativ frilhen Lernstadium z.B. viele fiir jugendliche Lernende relevante
Themen ansprechen, weil es einen breiten ,,gemeinsamen Verstehens-Wortschatz* (vgl.
die Liste bei Hufeisen 1994) gibt und deshalb (synthetische oder authentische) Texte zu
diesen Themenbereichen von den Lernenden inhaltlich weitgehend selbstindig (global)
erschlossen werden konnen. Inhaltsorientierung bedeutet aber auch, Sprachen und das
Erlernen von Sprachen zum Unterrichtsgegenstand zu machen, interessante Aufgaben
zu Sprach- und Lernphdnomenen zu stellen, die die jugendlichen Lernenden fordern
(z.B. sich ein Sprachphidnomen selbstindig erarbeiten; kombinieren; Hypothesen bilden
und iiberpriifen; Ergebnisse prisentieren; etc.).

3.4.4. IV.Prinzip: Textorientierung

Dieses Prinzip ergibt sich aus den Prinzipien der Verstehens- und der
Inhaltsorientierung. Die fremde Sprache und die fremde Welt kommen im
Fremdsprachenunterricht fast ausschlieBlich tiber alle moglichen Texte ins Spiel: iiber
Lese- und Hortexte; Bilder; Videos, iiber das Internet; etc. Deshalb kommt der
Textarbeit (je nach Textsorte globales, selektives, detailliertes Verstehen) und den
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Aufgaben, die sich an Textarbeit anschlieBen (zusammenfassen; auswerten; kommen-
tieren; ergidnzen und weiterfithren; etc.) eine besondere Bedeutung zu. Entwickelt
werden muss fiir diesen Zweck eine spezifische L3-Textdidaktik. Sie kann ganz
unterschiedliche Ziele und Aufgaben erfiillen:

Beispiele fiir den Anfangunterricht ,,Deutsch nach Englisch*:

= Induktive Erarbeitung von Sprachsystemen (zur Wortschatz- und Grammatik-
arbeit; zur Aussprache und Rechtschreibung) in der neuen Sprache aus der verglei-
chenden Analyse von L1-L2-L3-Texten, die als ,,synthetische Paralleltexte* zu
bestimmten Sprachphidnomenen des L3-Unterrichts verfasst wurden.

= Entwicklung von globalen Verstehensstrategien an authentischen Texten, die z.B.
aus Themenbereichen genommen werden, in denen viel von dem gemeinsamen
Verstehens-Wortschatz/Internationalismen/Anglizismen vorfindbar ist.

3.4.5. V. Prinzip: Okonomisierung des Lernprozesses

Fiir den Unterricht in den Folgefremdsprachen steht im Allgemeinen weniger Zeit zur
Verfiigung als fiir den Unterricht in der ersten Fremdsprache. Erwartet wird aber oft,
dass anniihernd dasselbe Sprachniveau erreicht wird. Ublicherweise fiihrt das dazu,
dass der Lernstoff schneller und kompakter — oft auch abstrakter — durchgenommen
wird und dass weniger Zeit fiir Ubungen und kaum Zeit fiir Wiederholungen bleibt.
Das fiihrt oft zur Konzentration auf die Durchnahme der Grammatik! Fiir die Tertidr-
sprachendidaktik bedeutet diese Situation eine neuartige Herausforderung: nidmlich,
o0konomische, d.h. zeitsparende und effiziente Lehr- und Lernverfahren zu entwickeln.

Beispiele fiir Deutsch nach Englisch:

= Die zahlreichen Parallelen in den Sprachsystemen beider Sprachen — insbesondere
im Wortschatzbereich, aber auch im Bereich der Grammatik — ermdglichen einen
schnelleren und effizienteren Einstieg in die deutsche Sprache, wenn man sich
zunéchst bewusst auf diese Transferbriicken konzentriert.

= Man kann z.B. weite Bereiche des ,gemeinsamen Verstehens-Wortschatzes” ohne
aufwendige Semantisierungs- und Kontextualisierungsverfahren relativ schnell
erarbeiten, indem man fiir die relevanten Themenbereiche bzw. Wortfelder zunéchst
ein zweisprachig beschriftetes Bildlexikon entwickelt (es kann auch dreisprachig
beschriftet werden, wenn die Muttersprache einbezogen wird), auf das man bei der
Wortschatzarbeit immer wieder zuriickgreifen und das man mit neuen, nur in L3
vorkommenden Wortern zu den entsprechenden Wortfeldern ergénzen kann.

=  Auch das bewusste vergleichende Besprechen von Unterschieden und interferenz-
anfilligen Bereichen (und das anschlieBende intensive Einiiben dieser Sprach-
phidnomene im zielsprachigen Kontext, z.B. beim Aussprachetraining) dienen dazu
Zeit zu sparen und das Lernen effizienter zu gestalten.
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* Dasselbe gilt fiir die Besprechung und Erprobung effizienter Lernstrategien und
-techniken.

*  Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch die Anleitung zur selbststindigen
Arbeit mit Hilfsmitteln (Worterbiichern; Nachschlagewerken; etc.).

Unterstiitzt wird dieser Prozess durch die schon weiter oben angesprochene Akti-
vierung der Lernenden (Einsatz induktiver Verfahren zur selbststindigen Erarbeitung
von sprachlichen Regularititen (SOS-Strategie); effiziente Nutzung von Hilfsmitteln),
die nachhaltig zum selbststindigen und selbstverantworteten Lernen beitragen kann.
All das bedeutet, dass es ein ganz wesentliches Ziel des Tertidrsprachenunterrichts ist,
die Lernenden als ,,aktiv Handelnde® in das Lehren und Lernen einzubeziehen (und sie
nicht als ,leere Flaschen* zu behandeln, die mit reproduzierbarem Wissen angefiillt
werden miissen!). Die Lernen aktivieren bedeutet z.B. sie zum Nachdenken,
Vergleichen, Diskutieren, Besprechen, Weiterfragen, Hypothesenbilden und -iiber-
priifen, Experimentieren, Ausprobieren, zu Selbststindigkeit im Lernen und zur
Zusammenarbeit anzuregen. Das alles hat mit Motivation zu tun: Interesse an der
»dache* zu gewinnen und sich ihr widmen.

4 Zum Abschluss

Vielleicht ist zum Abschluss der vorliegenden Ausfithrungen aber auch kritisches
Nachdenken {iiber das, was eben zu den Lehr- und Lernverfahren ausgefiihrt wurde,
geboten. Es besteht die Gefahr, dass wir — fasziniert von den neuen Perspektiven, die
sich im Mehrsprachigkeitskonzept fiir die Fremdsprachendidaktik erdffnen — bei der
Entwicklung des didaktisch-methodischen Konzepts wieder in didaktische
Einseitigkeiten verfallen. Es besteht z.B. die Gefahr, dass wir auch bei diesem Konzept
wieder von einem ,idealen Lerner” ausgehen, der geistig hochst aktiv, bewusst und
flexibel, motiviert und eigenverantwortlich den eigenen Sprachlernprozess durchschaut
und gestaltet und alle Anregungen, die wir ihm geben, interessiert aufnimmt und zu
effizienterem Lernen umsetzt. Wir alle wissen aber aus eigener Erfahrung, dass diese
Voraussetzungen und Lernhaltungen sicher nicht bei allen Lernenden in gleicher Weise
gegeben sind! Zwei Fragen sollen deshalb abschliefend hervorgehoben werden, mit
denen wir uns nachdriicklich bei der Entwicklung einer Tertidrsprachendidaktik
beschiftigen miissen:

1. Was konnte dazu beitragen, dass nicht nur motivierte und lernaktive Schiiler
gefordert werden, sondern dass auch Schiiler, die erfahrungsgemil nur sehr
schwer Zugang zum Fremdsprachenlernen finden, zum erfolgreichen Fremd-
sprachenlernen angeregt werden? Erfolgreich lernen wird jemand eine neue
Fremdsprache im Schulbereich nur dann, wenn es gelingt, ihn fiir die ,,Sache des
Fremdsprachenlernens® zu interessieren. Was einen Schiiller zum Fremd-
sprachenlernen motiviert, kann sehr unterschiedlich sein, die Faszination fiir
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Sprache(n) und fiir bewusstes Lernen ist sicher nur ein Faktor von vielen, der zum
Erfolg fiihrt — und fiir die meisten Schiiler moglicherweise nicht einmal der
Ausschlag gebende!

2. Wie kann man im schulischen Fremdsprachenunterricht auf individuelle Unter-
schiede eingehen (vgl. Riemer 1997), d.h. wie lésst sich eine sinnvolle Binnen-
differenzierung gestalten?

Betont werden muss auch, dass ein ausschlieBlich kognitiv fundiertes lerntheoretisches
Konzept ganz sicher nicht ausreicht, um alle Prozesse des Fremdsprachenlernens
zureichend zu beschreiben und zu erkldaren. Fremdsprachenlernen ist nicht nur eine
kopflastige* Sache, in gleicher Weise miissen auch affektive Bereiche angesprochen
werden, wenn es erfolgreich sein soll. Wissen iiber Sprache und iiber Sprach-
lernprozesse garantiert noch lange nicht die Entfaltung effizienten Sprachkénnens! Um
eine fremde Sprache erfolgreich zu erlernen und zu beherrschen, muss man sich ihr mit
,Verstand und Herz*“ widmen und sich in ihr immer wieder und mit Ausdauer iiben.
Festzuhalten bleibt jedoch, dass sich aus dem Mehrsprachigkeitskonzept faszinierende
neue Perspektiven fiir das effiziente Tertidrsprachenlernen ergeben und dass es sich
lohnt, diesen Weg systematisch und mit didaktischer Phantasie weiter zu verfolgen.
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4. Sprachenpolitik und Mehrsprachigkeit

Hans-Jiirgen Krumm

In vielen Modellen und Konzepten zum Lernen von Sprachen spielt der Faktor
»~Lernumgebung® eine wichtige Rolle, allerdings vielfach als ein relativ abstrakter und
steriler Begriff. Aus der Perspektive der Sprachenpolitik ist Mehrsprachigkeit keine
primdr im Kopf, in mentalen Prozessen angesiedelte Angelegenheit, sie betrifft
Menschen mit reichen, oftmals widerspriichlichen (Sprach- und Lern-) Biographien als
konstitutives Element. Im folgenden Beitrag geht es darum, die sprachenpolitischen
Implikationen und Konsequenzen von Mehrsprachigkeit fiir die Gestaltung von
Sprachlernprozessen und Sprachlehrwelten herauszuarbeiten.

1 Das Europaiische Jahr der Sprachen 2001 — widerspriichliche
Befunde in Sachen Mehrsprachigkeit

Das Europiische Jahr der Sprachen 2001 macht grundlegende Widerspriiche euro-
péischer Sprachenpolitik deutlich:

Der Europarat, eine politische Griindung nach den Weltkriegen, thematisiert Sprachen-
fragen seit vielen Jahren mit dem Ziel, Mehrsprachigkeit als friedenssicherndes, die
Demokratieentwicklung stabilisierendes Projekt zu entwickeln.

Die Europiische Union, aus einer Wirtschaftsgemeinschaft hervorgegangen, hat die
Mehrsprachigkeit im Zuge der Internationalisierung, der Notwendigkeit beruflicher und
wirtschaftlicher Mobilitdt (wieder)entdeckt, besonders deutlich formuliert im
Weillbuch ,,Auf dem Wege zur kognitiven Gesellschaft (Europdische Kommission
1995).

Im Jahr der Sprachen haben sich beide Institutionen und Argumentationsstringe
verbunden. Realitidt ist Mehrsprachigkeit in Europa jedoch noch lange nicht. Eine
Ubersicht dariiber, wie viele Fremdsprachen ein Schiiler durchschnittlich lernt, zeigt
nur fir Luxemburg einen Durchschnitt von 2,9 Sprachen, fiir Finnland 2.4, fiir
Dinemark und Belgien 1,9. Im Vergleich zu anderen Lindern ergibt das im euro-
piischen Vergleich fiir Deutschland mit 1,2 Sprachen pro Schiiler — in Osterreich sind
es mit 1,36 Sprachen pro Schiiler geringfiigig mehr — eine Schlusslichtposition und
insgesamt eine eher negative Bilanz (die Berechnungen sind der Siiddeutschen Zeitung
Nr. 36 vom 13.02.2001, S. V, 15-16, entnommen).
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Programme der Europdischen Kommission und des Europarates zum Jahr der Sprachen
mit ihrer Mehrsprachigkeitsrethorik schlieBen gleichzeitig Vielsprachigkeit aus; das
Europdische Fremdsprachenzentrum in Graz zum Beispiel, das zum Européischen Jahr
der Sprachen auf seiner Homepage (http://www.ecml.at Stand Januar 2001) die
Fremdsprachenlehrer aus aller Welt dazu aufruft, sich an dem Projekt ,,Teachers of the
Week* zu beteiligen: ,,teachers of any language are invited to participate, submission of
entries is only possible in the two languages English and French*

Noch deutlicher zeigt der interne Sprachgebrauch der EU, dass hier eine schwer akzep-
table Hegemonie von Englisch und Franzosisch etabliert wurde — schlieSlich schicken
alle EU-Mitgliedslinder Beamte in die Briisseler EU-Verwaltung. Nach einer Erhebung
im Rahmen der Europdischen Gemeinschaft Anfang der 90er Jahre benutzen Mitarbeiter
der EG in der internen Kommunikation zu 69% Franzosisch, zu 30% Englisch und zu 1%
Deutsch. In der zwischenstaatlichen Kommunikation innerhalb der EG betrugen die
Anteile 54% Franzosisch, 42% Englisch und 3% Deutsch, mit Nicht-EG-Staaten 69%
Englisch, 30% Franzosisch und 1% Deutsch. Eine Fortschreibung wiirde wahrscheinlich
eine Fortschreibung der Dominanz von Englisch und Franzosisch mit Verschiebung zu
Gunsten des Englischen und einer minimale Verstiarkung des Deutschen zeigen.

Natiirlich wird immer wieder mit den explodierenden Kosten bei einer Zunahme der
Sprachenzahl argumentiert. Insbesondere im Hinblick auf die EU-Erweiterung, wenn 5
oder gar 11 Sprachen hinzukommen, wird dieses Argument verstérkt vorgebracht.

Gibt es bei 11 Sprachen, wenn von jeder in jede iibersetzt wird, 110 Ubersetzungs-
konstellationen, so sind es bei 16 Sprachen 240 und bei 22 Sprachen 462 Uber-
setzungskonstellationen.

Es muss allerdings gesagt werden, dass die Kosten tatsichlich keineswegs so hoch
sind: der interne Ubersetzungsdienst der EU-Kommission verbraucht 0,8% des Aus-
gabenetats der EU-Kommission, verglichen etwa mit dem Agrarhaushalt der Union
eine geradezu lacherliche Summe (vgl. McCluskey 2001).

Eine offentliche Diskussion der Widerspriichlichkeit europdischer Sprachenpolitik ist
immer noch tabuisiert, wie z.B. die Reaktionen auf den deutsch-Gsterreichischen
Einspruch gegen die von Finnland wihrend seiner EU-Prisidentschaft vorgesehene
Arbeitssprachen-Regelung oder die Heimlichkeit, mit der — um eine solche offentliche
Diskussion zu vermeiden — Deutsch inzwischen durchaus als halboffizielle Arbeits- bzw.
Verhandlunglungssprache etabliert wurde, belegen. Es ist zu wiinschen, dass mit dem
Europdischen Jahr der Sprachen eine offenere Diskussion und Losungssuche beginnt.

Denn die Situation ist nicht einmal fiir Englisch unproblematisch — nach der Euro-
barometer-Umfrage vom Dezember 2000 sprechen 47% der EU-Biirger iiberhaupt
keine Fremdsprache, nur 41% konnen Englisch.

Immerhin gibt uns das Européische Jahr der Sprachen Gelegenheit, aus der Bestands-

aufnahme heraus Perspektiven zu entwickeln. Hier sehe ich auch die Chance des
Synergien-Projektes: aus dem Elan des Sprachenjahres heraus und mit dem Argument
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der Nachhaltigkeit einer europdischen Sprachenpolitik, die sich aus lauter Ratlosigkeit
mit bloBer Mehrsprachigkeitsrhetorik begniigt, realistische Ansitze zu einer Ver-
wirklichung von Mehrsprachigkeit zu zeigen. Weshalb es meines Erachtens richtig und
wichtig ist, dieses Projekt nicht nur als ein fachliches Projekt zu verstehen, sondern
zugleich seine sprachenpolitischen Implikationen zu sehen.

Mit dem Sprachenjahr sind Sprachen — endlich wieder — zum Thema geworden; auch
Politiker haben entdeckt, wie wichtig die europdische Mehrsprachigkeit fiir das
Funktionieren einer europédischen Demokratie ist: Man stelle sich nur einmal vor, jeder
Biirger, der als Abgeordneter fiir das europdische Parlament kandidiert, miisste zuvor
eine Englischpriifung ablegen, um zu zeigen, dass er oder sie das eigene Land
kompetent auf Englisch vertreten kann. Politische Rechte werden in der EU, wenn
diese Bestand haben will, nicht an Sprachkenntnisse gekniipft werden konnen. Deshalb
hat auch der Europarat in den letzten Jahren verstirkt seine Sprachenprojekte in den
Kontext seines Konzeptes einer ,,Democratic Citizenship* gestellt.

2 Zur Situation der deutschen Sprache im Kontext
europiischer Mehrsprachigkeit

Die skizzierte Situation muss uns auch fiir die Rolle der deutschen Sprache in Europa
mit Sorge erfiillen: Denn auf dem Sprachenmarkt herrscht — zumindest ein Stiick weit —
das Prinzip der Gegenseitigkeit. Wenn in Osterreich insgesamt nur etwa 12% der
Schiiler Franzosisch lernen und auch fiir Deutschland neuere Statistiken nur 14%
signalisieren, dann darf uns nicht wundern, dass auch der Deutschunterricht in
Frankreich inzwischen unter die 10-Prozent-Marke absinkt. Ahnlich verhilt sich das in
anderen Lindern.

Statistiken zur Situation einer Sprache, zur Zahl der Sprecher und Zweit- und
Fremdsprachenlernerlnnen sind immer problematisch. Ab wann beherrscht man eine
Fremdsprache so gut, dass man sie bei einer Befragung angibt?

Allerdings liefern die verschiedenen Untersuchungen und Erhebungen zu Rang und
Sprecherzahl von Sprachen eine Orientierung und geben zumindest die Relationen
wieder. Speziell fiir die deutsche Sprache ist zu verweisen auf den Sprachenbericht der
deutschen Bundesregierung von 1985, die verschiedenen Beitrdge von Ammon (1991,
2001) sowie den sog. Léanderbericht des GI von 2000. Alle diese Darstellungen lassen
einige Tendenzen deutlich werden:

Unter den ca. 6000 Sprachen der Welt liegt die deutsche Sprache unter verschiedenen
Aspekten eher auf den vorderen Ringen, ist also eine ,,starke* Sprache: nach der Zahl
der Muttersprachensprecher etwa auf Rang 11 oder 12, was die wirtschaftliche Stirke
betrifft, auf Rang 6 oder 7; dem entspricht, dass Deutschkenntnisse in der Wirtschaft
nach wie vor gefragt sind.
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In GroBbritannien etwa gehoren die Germanistik-Hochschulabsolventen zu denen,
deren Arbeitslosigkeit im Gegensatz zu Absolventen in den Bereichen Business/
Administration, Computing u.a. recht niedrig ist.

Als Erstsprache, als wirtschaftlich starke Sprache, als Sprache, die in mehreren
europdischen Lédndern als Amtssprache verankert ist, kann man Deutsch als eine
insgesamt starke Sprache betrachten, als Lern- und Gebrauchssprache jedoch fillt
Deutsch jedoch deutlich zuriick: zwar sind 23% aller EU-Biirger deutschsprachig, aber
nur 8-9% der nicht deutschsprachigen EU-Biirger lernen Deutsch, wihrend umgekehrt
32% der nicht englischsprachigen EU-Biirger Englisch und gut 10% Franzosisch
lernen.

Innerhalb der EU bedeutet Zunahme des Fremdsprachenunterrichts an Schulen vor
allem eine Zunahme des Englischunterrichts, sieht man einmal von einer Situation wie
der in Griechenland ab, wo erstmals iiberhaupt Deutschangebote im Schulbereich
eingefiihrt wurden. In einigen Féllen innerhalb und auBlerhalb der EU steht dem Riick-
gang von Deutsch im Schulbereich eine Zunahme im Bereich der Hochschulen und
Erwachsenenbildung gegeniiber; eine Tendenz, die sich ja auch in unserem eigenen
Bildungswesen findet, wo Sprachen in der Schule vom Englischunterricht verdringt
und in Volkshochschulen und Hochschulen abgedringt werden.

In Mittel- und Osteuropa hat Deutsch weiterhin eine starke Position, ist aber, wie die
letzten Jahre zeigen, stabil durchweg als zweite Sprache neben oder hinter Englisch —
und insgesamt eher in ldandlichen Schulen als in den stidtischen Gymnasien stark.

Die wichtigste Ursache fiir die schwichere Position des Deutschen als Lernsprache ist
natiirlich in der Geschichte der letzten 100 Jahre zu suchen:

= die beiden Weltkriege, insbesondere der Nationalsozialismus und der Zweite
Weltkrieg, haben die deutsche Sprache international diskreditiert;

» die Vertreibung und Ermordung jiidischer Wissenschaftler wihrend des
Nationalsozialismus hat einen massiven Riickgang an international prisenter
deutschsprachiger Wissenschaft zur Folge. Im Zusammenhang damit fiihrt die
wirtschaftlich-technische und politische Dominanz der USA in den letzten
Jahrzehnten dazu, dass die deutsche Sprache als internationale Sprache kaum noch
eine Rolle spielt, von ganz wenigen Dominen einmal abgesehen: Architektur,
Musik, Theologie, Pidagogik zum Beispiel.

Nach der Offnung des Eisernen Vorhangs hat die deutsche Sprache insofern zunichst
wieder eine stirkere Rolle gespielt, als in den sozialistischen Lindern Deutsch als die
Sprache der DDR im Gegensatz zu Englisch als der Sprache des Klassenfeindes nach
Russisch die meistverbreitete Sprache war und fiir viele Mittel- und Osteuropéer als
eine Briicke in den Westen gesehen wurde. Inzwischen verdndert sich die Situation
auch hier zugunsten des Englischen, u.a. weil man in den mittel- und osteuropiischen
Lindern gesehen hat, wie schwach Deutsch in der offiziellen EU vertreten ist.
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Pavel Cink, hoherer Beamter des Prager Unterrichtsministeriums, formuliert fiir die
deutsche Sprache, was auch fiir andere européische Sprachen gilt:

... die sprachenpolitische Zeit rennt. Die Motivation, Fremdsprachen zu lernen verindert
sich. ... Wenn diejenigen, die mit viel Miihe und Fleifl Deutsch gelernt haben, feststellen
(hinnehmen) miissen, dass sie fiir ihr Deutsch kaum Verwendung finden in den meisten
europdischen Institutionen oder den in Europa angesiedelten internationalen Organisa-
tionen bzw. in deren europdischen Filialen, wird sich die Zusammensetzung der Deutsch
Lernenden in soziologischer Hinsicht sicher im Lauf der Zeit verdndern (Cink, 33 in
Krumm 1999).

Insgesamt verhalten sich andere Linder jedoch éhnlich wie Deutschland und Osterreich
in Sachen Fremdsprachen: Englisch dominiert als erste Fremdsprache. Deutsch (eben-
so wie Franzosisch oder Italienisch oder Russisch bei uns) hat nur dann eine Chance,
wenn eine aktive Mehrsprachigkeitspolitik betrieben wird.

Die eigene Sprache im Ausland erhalten und fordern gelingt nur bei einer
glaubwiirdigen Mehrsprachigkeitspolitik im eigenen Bildungswesen.

3 Glaubwiirdige Mehrsprachigkeit setzt voraus, die
Gleichwertigkeit von Sprachen anzuerkennen

Dass nicht alle Sprachen gleichwertig sind, fiihrt gerade die EU mit ihrem
Sprachenregime vor: Obwohl, um noch einen letzten Beleg anzufiihren, ca. 6-7 Mio.
Tiirkischsprachige mehr oder weniger dauerhaft in der EU leben, fillt die tiirkische
Sprache, weil sie weder die Sprache eines Mitgliedslandes noch eine in einem dieser
Linder anerkannte Minderheitensprache ist, aus fast allen Sprachférderprogrammen
der EU heraus.

Auch wenn regionale Unterschiede betréichtlich sind, bedeutet auch sprachliche
Nachbarschaft nicht immer eine verstirkte Nachfrage. Nidhe wird vielmehr oft als
bedrohlich empfunden und fordert sprachliche Abgrenzung. So ergab eine Umfrage
unter Schiilern der frankophonen Schweiz im Jahr 1999, welche Sprache sie — eine
freie Wahl vorausgesetzt — lernen wiirden, keineswegs eine besonders starke Nachfrage
nach Deutsch und Italienisch. Dass alle diese Schiilerinnen und Schiiler Englisch lernen
wollen (bislang in der frankophonen Schweiz keine Pflichtfremdsprache), iiberrascht
nicht. Auffillig ist dagegen, dass Deutsch, eine Landes- und Nachbarschaftssprache,
die sogar unmittelbare Berufsrelevanz in der Schweiz hat, von weniger Lernenden
gewihlt wiirde (noch ist Deutsch Pflichtsprache) als die Nichtlandes- und
Nichtnachbarschaftssprache Russisch. Und auch der Abstand zwischen Englisch und
Italienisch (gleichfalls Landes- und Nachbarschaftssprache) ist erstaunlich groB3.
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Sprachen werden unterschiedlich gewertet und nachgefragt. Mehrsprachigkeit
praktizieren, vor allem, wenn Nachbar- und Minderheitensprachen einbezogen
werden sollen, heiit: Widerstinde auf nahezu allen Seiten iiberwinden. Damit
darf das Bildungswesen und der Sprachunterricht nicht allein gelassen werden,
hier braucht es vielmehr eine offentlichkeitswirksame bildungspolitische
Unterstiitzung, die wir bei Politik und Medien einfordern miissen.

Eine Politik, zum Beispiel, die fir den Erwerb der Staatsangehorigkeit
Deutschkenntnisse einfordert, aber nicht zugleich auch etwas iiber den Wert der
mitgebrachten Sprachen sagt und Angebote fiir deren Erhalt und Weitergabe macht,
tragt dazu bei, in der Offentlichkeit den Eindruck vom minderen Wert anderer
Sprachen zu verstirken. Mehrsprachigkeit erfordert im Inneren den Verzicht auf
Assimilation, die Bereitschaft, mit Unterschieden, mit sprachlicher und kultureller
Vielfalt zu leben.

Auf die legitime Frage, ob sich das Lernen von Sprachen lohne, bleibt unsere
Gesellschaft allzu oft die Antwort schuldig. Wo bleiben denn Quoten fiir Sprachen-
kundige in unseren Ministerien, wo bleibt eine Honorierung von Sprachkenntnissen bei
den Gehiltern, wie sie zum Beispiel in Ungarn und in Tschechien iiblich ist?

4 Weshalb die européische Zukunft dennoch auf lange Sicht
mehrsprachig bleiben wird

4.1. Die eigene Muttersprache bildet einen wesentlichen Kern einer
européischen Identitiit

Mobilitdt und Globalisierung fiihren nicht, wie manche noch vor einigen Jahren
fiirchteten, zur Nivellierung sprachlicher und kultureller Unterschiede — ganz im
Gegenteil: der Musiksender MTV z.B., der urspriinglich davon ausging, seine Pop-
Musik auf einem englischsprachigen Kanal weltweit erfolgreich vertreiben zu koénnen,
hat inzwischen 28 regionale Studios eingerichtet, in Europa u.a. in Paris, Barcelona,
Warschau, Rom und Miinchen: ,FEin regionales Programm mit Kultur und
Informationen aus ihrer eigenen Lebenswirklichkeit®, so die deutsche Programmchefin,
»spendet da ein bisschen Nestwidrme. ... Die eigene (im Text: deutsche) Sprache ist in
dieser komplizierten Welt fiir manchen eine Art emotionaler Ankerplatz.'

Das hingt nicht zuletzt damit zusammen, dass mit aufgezwungenen anderen Sprachen
immer auch Tendenzen der wirtschaftlichen, militirischen oder politischen Dominanz
einhergehen, die auch als ,linguistischer Imperialismus‘ empfunden werden. Dieser
Hegemonisierung setzen Menschen das betonte Insistieren auf der Muttersprache

1 »Weltweite Nestwirme*; Beitrag zum Musiksender MTV. DER SPIEGEL Nr. 44, 30.10.2000, 234-238.
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entgegen — das zeigt sich sogar im Internet: Zu Beginn war das Internet tatsédchlich vor
allem englischsprachig, doch das hat sich geidndert: Der Anteil von Leitseiten in
anderen Sprachen als Englisch ist derart angestiegen, dass englischsprachige
Homepages 1999 nur noch 62% gegeniiber 84% im Jahr 1995 ausmachen. Der Anteil
der Leitseiten auf Deutsch hat sich von 4,5% auf 13% (= 24.251.665) nahezu
verdreifacht. Der japanischsprachige Anteil hat sich von 3,1% auf 5%, der
franzosischsprachige von 1,8% auf 4% 1999 verdoppelt (Ammon 2000, 251). Das
Internet hilft, sich in seiner eigenen Sprache der ganzen Welt zu prisentieren, die
eigene Sprache in die Welt hinaus mitzunehmen.

Gerade die mobilen Menschen in einer globalisierten Welt legen Wert auf eine lokale,
regionale oder nationale Identitidt. Eine europdische Identitit wird nur dann akzeptiert,
wenn man in dieser die eigene Sprache und Kultur wieder findet.

4.2. Die europiische Identitiit war und ist mehrsprachig

Wie haben sich die Menschen im 14., 15. und 16. Jahrhundert eigentlich verstiandigt?
Natiirlich gab es das Lateinische als Wissenschaftssprache und jeweils auch Herr-
schaftssprachen. Insgesamt aber war auch die europédische Welt immer mehrsprachig.
Durch Minderheiten, durch Arbeits- und Fliichtlingsmigration, aber auch durch die
berufliche und Freizeitmobilitit ist diese Mehrsprachigkeit aller Nationalstaaten des
19. Jahrhunderts zum Trotz auch heute (wieder) priasent. Ich verweise auf die Arbeiten
von Ingrid Gogolin (z.B. 1994), die die multilinguale Verfasstheit unseres Bildungs-
wesens und unserer Gesellschaft, die wir nur auf Grund unseres ,,monolingualen
Habitus* nicht wahrnehmen wollen, zum Thema gemacht hat.

Wo aber, auBler in einem abgeschotteten Herkunftssprachenunterricht, kommt der
Sprachenreichtum der Schiilerinnen und Schiiler oder der Studierenden iiberhaupt zum
Vorschein? Wenn ich Lehrkrifte frage, ob sie wissen, wie viele und welche Sprachen
ihre Schiiler oder Studenten sprechen, so werde ich meist hilflos angeschaut. Ich habe
in den letzten Jahren immer wieder Lehrkrifte gebeten, ihre Schiiler Sprachenportrits
und Sprachbiographien malen und schreiben zu lassen.

Dyabh, eine Indonesierin ist bereits mit 4 Sprachen aufgewachsen, mit Timoresisch, der
Sprache des Vaters, Javanisch, der Sprache der Mutter, Batavianisch, der Sprache der
Region, in der sie lebte, und der Staatssprache Bahasa Indonesia. In der Schule kamen
Arabisch als Religionssprache, in der der Koran gelesen und abgeschrieben wurde,
sowie Englisch, Deutsch und Japanisch dazu. Mit ihrem deutschen Ehemann lebte sie
zeitweise in Spanien, woraus sich Sprachmischungen im tdglichen Sprachgebrauch
ergeben.

Sie schreibt dazu:

Ich hoffe auch, dass mein Brief Menschen Mut macht, eine oder sogar mehrere Sprachen
zu lernen und zu gebrauchen. Ich habe immer dann ein tolles Gefiihl, wenn ich merke,
dass ich viele Sprachen auf einmal verstehen kann, z.B. saf} ich mit einer indonesischen
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Freundin in einem Café an der Plaza Mayor von Madrid ... dort sind eigentlich zu jeder
Jahreszeit viele Touristlnnen. Ich sprach mit meiner Freundin Indonesisch, und rund
herum sprachen die Leute die Sprachen, die ich auch beherrsche: Englisch, Deutsch,
Spanisch, Japanisch ... ich empfinde solche Situationen toll, weil ich diese Sprachen ohne
grofle Anstrengung verstehen kann. Ich habe dann nach einiger Zeit das Gefiihl, als ob
die Leute nur eine Sprache sprichen.

Melanie, die in Wien die europdische Mittelschule besucht, schreibt zu ihrem Farbportrit:

Niederléndisch habe ich immer im Kopf, auch wenn ich andere Sprachen spreche. Man
bemerkt es durch die Fehler, die ich mache. Ich arbeite nur Deutsch und Englisch,
deswegen die Farbe (fiir diese Sprachen) in den Hiénden. Die kleinste Korperteile kriegen
Franzosisch & Spanisch zugesteckt, das entspricht meine Kenntnisse. Aber eigentlich
vermischt sich immer alles, es ,kreiselt* im Korper herum (vgl. Krumm 2001, 68 f).

Ebi aus dem Iran schreibt:

Meine Muttersprache ist Persisch. Ich habe in die schule Englisch und Arabisch gelernt.
Englisch hat griine Farbe, weil dort immer es regnet. Arabisch hat braune Farbe, weil
arabische Linder viele Wiisten haben. Deutsch hat schwarze Farbe, weil Deutsch schwer
ist. Persisch hat blaue Farbe, weil dort schone Himmel hat. (Krumm 2001, 75).

Schule und Gesellschaft miissen endlich Gebrauch von den mitgebrachten
Sprachen und Spracherfahrungen ihrer Schiiler und Studierenden machen.

Das bedeutet auch im Rahmen von Mehrsprachigkeitskonzepten, Menschen nicht
auf ein oder zwei Schulsprachen zurechtzustutzen, sondern die vielféaltigen
mitgebrachten Sprachen einzubeziehen.

5 Ansiitze fiir ein Konzept europiischer Mehrsprachigkeit

Der Erhalt der europdischen Mehrsprachigkeit setzt voraus, dass es gelingt, trotz
begrenzter Lernzeit und begrenzter Ressourcen fiir das Bildungswesen mit vertret-
barem finanziellen Aufwand moglichst vielen Menschen Gelegenheit zum Erwerb
moglichst vieler Sprachen zu geben. Gelingen kann das nur, wenn nicht so weiter-
gemacht wird wie bisher, sondern wenn das Sprachenlernen unter dem Gesichtspunkt
der Mehrsprachigkeit neu gedacht wird; statt vieler punktueller Einzelmafinahmen und
-projekte brauchen wir so etwas wie ein ,Gesamtkonzept sprachlicher Bildung‘, in dem
die individuellen Interessen der Lernenden ebenso wie die gesellschaftlichen
Anforderungen an Fremdsprachenkompetenz aufeinander bezogen werden und unser
gesamtes methodisches Konzept einer kritischen Priifung unterzogen wird.
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Ich illustriere das an 5 Punkten:

5.1. Diversifizierung

Der franzosische Erziehungsminister Jack Lang hat die Diversifikation im Fremd-
sprachenbereich zu seinem Programm erhoben, d.h. an die Stelle der Dominanz von
Englisch sollen vermehrt Wahlmdoglichkeiten fiir die franzosischen Schiilerinnen und
Schiiler zumindest bei einer 2. Fremdsprache treten. Viele franzosische Deutschlehrer
sind damit nicht zufrieden, weil sie fiirchten, dass bei einer vergroflerten Wahlfreiheit
viele Lernende eher Spanisch als Deutsch lernen wollen und Deutsch nur noch dritte
Fremdsprache bleibt. Was die Deutschlehrer iibersehen, ist die Tatsache, dass Minister
zwar dazu beitragen konnen zu verhindern, dass Englisch die einzige oder erste
gelernte Fremdsprache ist, nicht jedoch fiir einzelne Sprachen Reservate bilden konnen.
Diversifikation setzt den Unterricht in einer Sprache zwar der Konkurrenz mit anderen
Sprachen aus, gibt ihm aber auch die Chance, sich gegeniiber dem Unterricht anderer
Fremdsprachen zu profilieren. In einer Welt, in der Eltern und Schiiler nach mehr
Mitbestimmung im Bildungswesen, die Schulen nach mehr Autonomie verlangen, in
einer Welt, in der Englisch so stark dominiert, ist Diversifikation mit attraktiven
Angeboten der einzige Erfolg versprechende Weg, fiir andere Sprachen vor, neben und
nach Englisch ein Unterrichtsangebot zu sichern. Diversifikation setzt aber zweierlei
voraus: 1. dass die Sprachanbieter fiir verschiedene Sprachen auch kleinere
Unterrichtsgruppen akzeptieren, also Lerngruppen mit 5-10 Lernenden, und 2., dass die
Lehrerinnen und Lehrer diese Situation als Chance und Herausforderung begreifen, ein
attraktives Angebot zu entwickeln und als Bestandteil europdischer Mehrsprachigkeit
umzusetzen.

Gegen das Diversifizierungsgebot verstoen zur Zeit viele europdische Bildungs-
minister insbesondere im Bereich des Fremdsprachen-Friihbeginns: in Deutschland
z.B. wird dieser zur Zeit sehr stark auf Friihbeginn-Englisch hin vereinheitlicht. Das
reine Vorziehen des Englischunterrichts aber bedeutet ja noch keinen Schritt in
Richtung Mehrsprachigkeit. Diese entsteht erst, wenn Frithbeginn fiir den Erwerb von
bisher nicht angebotenen Sprachen genutzt wird, oder aber wenn zumindest durch den
frilhen Beginn des Englischunterrichts auf spiteren Lernstufen Platz fiir weitere
Sprachen geschaffen und genutzt wird.

Meines Erachtens wire der Frithbeginn der Ort fiir wirkliche Nachbar- und
Begegnungssprachen aus dem Lebensumfeld der Kinder, was deren spielerischen
Erwerb erleichtert. Englisch lernen die Kinder dann mit 8-10 Jahren, wenn sie ins
Elektronik- oder POP-Musikalter kommen, sehr gern und sicher sehr rasch als zweite
Sprache.
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5.2 Synergien nutzen: curriculare Mehrsprachigkeit

Wenn Schiilerinnen und Schiiler mehr als eine Fremdsprache lernen, so sollte das
Lernen der verschiedenen Sprachen aufeinander bezogen sein. Der Unterricht der
ersten Fremdsprache sollte das Lernen weiterer Sprachen mit vorbereiten, zum
Beispiel, indem Lernstrategien fiir das Lernen von Wortern, das Verstehen von Texten
entwickelt werden und generell die Wahrnehmung von Sprachen trainiert wird: Der
Sprachunterricht in der ersten Sprache, so driicken wir das metaphorisch aus, 6ffnet
Fenster auf weitere Sprachen, schafft Sprachaufmerksamkeit, language awareness. Der
Unterricht in den weiteren Fremdsprachen sollte dann systematisch aufgreifen, was
schon gelernt wurde. Eine zweite Fremdsprache zum Beispiel nach Englisch sollte
nicht so tun, als sdBen blutige Anfinger in der Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler,
die eine zweite Fremdsprache lernen, wissen schon viel iiber das Sprachenlernen, z.B.
wie man sich Vokabeln einprigt, wie man einen Text versteht, auch wenn einzelne
Worter unbekannt sind. Sie wissen bereits, dass sich Sprachen in Laut und Schrift, in
Wortstellung u.A. von der Muttersprache unterscheiden usw. Von all dem kann
Unterricht in einer zweiten oder dritten Sprache Gebrauch machen. Niemand muss mit
jeder Fremdsprache neu lernen, zur Post zu gehen oder zu friihstiicken; vgl. z.B.
Hufeisen/Lindemann 1998, Hufeisen 1999.

Hier ist der Ort des Projektes, um das es hier geht: ,Synergien im Fremd-
sprachenunterricht”. Aber mitbedacht werden sollten auch Formen des Co-Lernens,
wie sie die EuroCom-Projekte zur Interkomprehension in Sprachfamilien bearbeiten.

Ich mochte ausdriicklich auf den Erfahrungsbericht von Elisabeth Neurohr verweisen,
in Japan sind Franzosisch und Deutsch so verwandt, eben ,,europédische Sprachen®, dass
deren koordinierte Vermittlung gelingt (Neurohr 1997).

Bisher herrschten bis in die Wissenschaft Vorurteile, etwa derart, die nahe Verwandt-
schaft von Portugiesisch und Spanisch store den Spracherwerb, beide Sprachen seien
daher zeitlich getrennt zu erwerben. Solche Aussagen sind empirisch nicht haltbar.
Erforderlich ist allerdings auch eine eigene Mehrsprachigkeitsdidaktik, damit im
Unterricht nicht tatsdchlich ein blosses Durcheinander von Sprachbrocken entsteht.

a) Mehrsprachigkeitsdidaktik bezieht nicht nur das Englische ein

Die deutsche Sprache hat — im Gegensatz zum Bier — noch nie ein Reinheitsgebot
gekannt. Unser sprachlicher Zugewinn, der als Verstehensinsel Lernenden hilft, in
unsere Sprache einzusteigen, stammt erst in jiingster Zeit aus dem Englischen, unsere
innersprachliche Mehrsprachigkeit ist aus vielen Sprachen zusammengesetzt, so dass
der Deutschunterricht sich keineswegs nur auf die Ndhe zum Englischen beziehen
sollte.

Fiir die Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache bieten Internationalismen sogar
einen unschitzbaren Vorteil: Deutsch hat vielfach den Ruf einer schweren, nicht leicht
zuginglichen Sprache. ,,Was liegt also ndher, als die Anbahnung durch jenen Teil der
Sprache zu erleichtern, der sich der Internationalisierung gedffnet hat, ein Phdnomen,
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das weit iiber die Anglisierung hinausgeht. Wenn in Frankreich oder Italien fiir die
Wahl der deutschen Sprache geworben wird, so geschieht dies natiirlich mit den
grenziiberschreitenden Elementen der sprachlichen und kulturellen Wiedererkenn-
barkeit” (Bader 1999,36; Hervorhebung H.J.K.).

b) Mehrsprachigkeitsdidaktik reduziert nicht auf Wortgleichungen

So wie das deutsche Abitur nicht mit der dsterreichischen Matura gleichzusetzen ist (13
vs. 12 Jahre, Numerus clausus vs. freier Zugang zum Studium), so sind auch englisch
humour und unser Humor, engl. club und der deutsche Klub nicht gleich. So richtig es
ist, mit Internationalismen anzufangen und — von ,falschen Freunden* abgesehen — sie
als problemlose Verstehenshilfen zu nutzen, so wichtig ist auch die Vermittlung der
Einsicht, dass die kulturellen Wertigkeiten und Bedeutungen bereits auf der Wortebene
auseinander gehen konnen.

Bislang ist unser Fremdsprachenunterricht auch da, wo er mehrere Sprachen anbietet,
additiv und unkoordiniert. So wenig wie um die mitgebrachten Sprachen wissen viele
Lehrkrifte, die eine Sprache unterrichten, welche Sprachen ihre Schiiler daneben oder
danach lernen. Ordnung in die Sprachenvielfalt zu bringen bleibt den Lernenden allein
tiberlassen. Das ist mit ein Grund dafiir, dass viele Lernende in jedem Fall nach
Englischunterricht rufen, weil sie keine Klarheit dariiber haben, wie sich unser
Bildungswesen das sprachliche Curriculum der Lernenden insgesamt vorstellt, wann
ihnen welche Sprachen zuginglich werden. Was wir brauchen, nenne ich eine
curriculare Mehrsprachigkeit: eine Vielfalt, die aufeinander abgestimmt ist, wo Kurse
sich ergiinzen und aufeinander aufbauen.

5.3. Verzicht auf ,,near nativeness‘ als Voraussetzung fiir gelingende
Mehrsprachigkeit

Fremdsprachenunterricht hat in der Regel eine moglichst vollstindige
Sprachbeherrschung zum Ziel, d.h. er misst die Lernenden schon zu Anfang des
Unterrichts vom Ende her an einer vollstindigen und fehlerlosen Beherrschung der
Fremdsprache.

Bis dieser Endzustand erreicht wird, gilt der Lernende als defizitér; das ist durchaus
auch die iibliche Sicht der Sprachwissenschaft, die vom Ende her natiirlich immer
wieder Defizite in der Lernersprache aufdeckt, die sie mit der von native speakers
vergleicht. Hier ist eine Umkehr dringend angezeigt: Sprachlernende stellen keine leere
Wiiste dar, wo erst Input etwas wachsen ldsst. Sie bringen reiche Spracherfahrung in
anderen Sprachen mit und sind schon mit dem ersten Wort in einer Fremdsprache
reicher, kommunikativ kompetenter als der Monolinguale. Mit jedem Wort und jedem
Satz der neuen Sprache erweitern sie vorhandene Kommunikationsfiahigkeiten. Und da
kann es je nach Situation und Kombination verschiedener Sprachen durchaus
ausreichen, in einer Sprache nur Teilkompetenzen zu erwerben und auf absolute
Korrektheit zu verzichten. ,Sprachenteilige Gesellschaft® bzw. rezeptive
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Mehrsprachigkeit kann bedeuten, dass z.B. jeder in seiner Muttersprache redet, die
anderen die Fahigkeit des Verstehens mitbringen. In den Niederlanden wird zurzeit ein
auf Teilkompetenzen orientierter Sprachunterrichts erprobt: dabei geht es nicht darum,
dem, der fiir die miindliche Sprachbeherrschung oder die Rezeption optiert, nicht zu
vermitteln, wie man spricht oder schreibt. Aber die Konzentration des Unterrichts und
die Benotung orientieren sich an der gewihlten Teilkompetenz. Die europidischen
Niveaustufenbeschreibungen werden es erlauben, die unterschiedliche Ausprigung
verschiedener Teilfertigkeiten differenziert zu beschreiben und einzuschitzen.

Mehrsprachigkeit verwirklichen bedeutet, an Stelle isolierter Lehrangebote in
verschiedenen Sprachen eine curriculare Mehrsprachigkeit zu entwickeln, die
den Lernenden unferschiedliche Optionen fiir die Entfaltung individueller
Mehrsprachigkeitsprofile bietet.

Mehrsprachigkeit ist zu erreichen, wenn darauf verzichtet wird, jede Sprache
komplett zu lernen. Wir brauchen kiirzere Sprachlernangebote, die auf
sprachliche Handlungsfihigkeit in bestimmten Teilbereichen bzw. bei einzelnen
Fertigkeiten zielen.

6 Mbogliche Konsequenzen fiir das Projekt
»ydynergien im Fremdsprachenunterricht*

Meine eigenen Schlussfolgerungen kann ich vor dem Hintergrund des Gesagten in
sechs Punkten zusammenfassen:

1. Aus sprachenpolitischer Perspektive sollte sich ein Projekt ,,Synergien im
Fremdsprachenunterricht“ nicht auf die Entwicklung von Lehrmaterial konzen-
trieren, weil in diesem Zusammenhang eine zu starke Festlegung auf eine
bestimmte Sprachenkonstellation erfolgt. Prioritdten sollten haben:

a) die Entwicklung einer Mehrsprachigkeitsdidaktik

b) die Entwicklung von Fortbildungskonzepten und Hintergrundmaterialien, die
den Lehrenden helfen, Sprachenreichtum und Sprachlernerfahrungen ihrer
KursteilnehmerInnen im Unterricht zu nutzen und

c) die Entwicklung von Konzepten fiir die Lehrerausbildung, so dass in Zukunft
Lehrende als Experten in Sachen Mehrsprachigkeit auch bei wechselnden
Sprachkonstellationen in der Lage sind, Sprachenvielfalt zu férdern.
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2., Deutsch nach Englisch“

Auf Grund der internationalen Stellung der englischen Sprache und der Situation des
Deutschen im Bildungswesen anderer Linder ist es pragmatisch richtig, in einem ersten
Schritt die Frage nach Deutsch als zweiter Fremdsprache vereinfacht als ,,Deutsch nach
Englisch® zu konkretisieren, wenn dabei die im Folgenden genannten Gefahren und
Einschriankungen bedacht werden.

a) Es darf nicht der generelle Eindruck entstehen, dass, wer Deutsch lernen wolle,
zundchst Englisch lernen miisse.

b) Es muss berlicksichtigt werden, dass auch in Lindern, in denen Englisch als
Fremdsprache stark vertreten ist, immer wieder Lehrende und Lernende zu
finden sind, die kein Englisch konnen und gelernt haben; Materialien fiir
,Deutsch nach Englisch® miissen so offen konzipiert sein, dass sie auch fiir
solche Lernende akzeptabel sind.

c) Es ist damit zu rechnen, dass nicht alle Menschen positive Erinnerungen an
ihren Englischunterricht haben, d.h. der Unterricht darf nicht permanent
Lernende an ihren Englischunterricht erinnern wollen.

d) Ein Deutschunterricht, der sich in Bezug auf das Englische sehr stark auf
Wortgleichungen reduziert, verfehlt das Ziel, die deutsche Sprache als
Erweiterung des Zugangs zu Welt, als neues Sprachlernabenteuer zu model-
lieren. Die Bezugnahme auf Englisch sollte die lernerleichternden Elemente,
aber auch die Differenzqualititen auf allen Ebenen des Sprachsystems, der
Texte und Inhalte ins Spiel bringen.

3. Mehrsprachigkeitsdidaktik

Kern eines Konzeptes, das Synergien fiir den Deutschunterricht durch Nutzung
vorhandener Spracherfahrungen erschlieBen will, sollten curriculare und didaktische
Aussagen sein, die nicht nur isolierte Sprachbrocken aus dem Englischen als
Verstehensinseln nutzen, sondern sowohl auf der sprachlichen wie auf der inhaltlichen
und auf der Lernprozess-Ebene danach fragen, wie Sprach- und SprachLERN-
erfahrungen in mehreren Sprachen im Deutschunterricht genutzt werden konnen.

4.  Deutschunterricht und Diversifikation

Von gleicher Dringlichkeit ist die Entwicklung einer Mehrsprachigkeitsdidaktik, die
die Konstellation ,,.Deutsch als 2. oder weitere Fremdsprache* im Kontext sprachlich
reicher, inhomogener Lernergruppen unabhingig von Englisch untersucht. Die Ent-
scheidung fiir das Deutschlernen darf die Wahlfreiheit fiir andere Sprachen nicht
einschrinken. Die Rolle von Nachbar-, Begegnungs- und Minderheitensprachen in den
jeweiligen Lernkontexten erfordert eine Offenheit von Curricula und Lehrmaterialien
fiir Deutsch gegeniiber vielen Sprachen.
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5. Deutsch als erste Fremdsprache

Nach wie vor wird Deutsch von vielen Menschen und in einer Reihe von Lindern auch
im Schulwesen als erste Fremdsprache gelernt. Auch fiir die Funktion einer
1. Fremdsprache, die das Lernen weiterer Sprachen vorbereitet, reichen vorliegende
didaktische Konzepte nicht aus: ,,Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit* fordert
ein Umdenken, z.B. einen Verzicht auf Near Nativeness, z.B. Konzepte der rezeptiven
Mehrsprachigkeit und der Teilfertigkeiten. Mehrsprachigkeitsdidaktik darf die spezifi-
sche Situation des Deutschen als erster Fremdsprache nicht ausklammern.

6. Schlieflich muss verhindert werden, dass Mehrsprachigkeit fiir alle letzten Endes
zu neuen Selektionen fiihrt und unerwiinschte Ausgrenzungen produziert, d.h. es
miissen Forderprogramme im Bereich des Fremdsprachenlernens fiir Lern-
schwache mitgedacht und umgesetzt werden. Gerade ein Deutschunterricht, der
sich zu eng an zuvor gelernte Fremdsprachen koppelt, konnte hier unbeabsichtigte
negative Wirkungen haben.
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II. Cuarriculare und didaktisch-methodische
Umsetzungen

S. Forderung interkultureller Kompetenzen im

Tertidrsprachenunterricht Deutsch nach Englisch

Martina Rost-Roth

1 Einfithrung

Uberlegungen, wie der Umstand, dass Deutsch oft als zweite Fremdsprache — d.h. nach
anderen Fremdsprachen — gelernt wird, fiir den Fremdsprachenunterricht genutzt
werden kann, wurden fiir den Sprachunterricht bereits breiter diskutiert. Fiir den
Bereich ,interkulturelle Kommunikation im Fremdsprachenunterricht® wurde diese
Diskussion jedoch erst in Ansitzen gefiihrt und hier eher auf Landeskunde bezogen
und noch nicht konkretisiert. Im Folgenden steht deshalb die Frage im Mittelpunkt, wie
der Umstand, dass Deutsch oft als zweite Fremdsprache nach Englisch gelernt wird,
auch fiir die Forderung interkultureller Kompetenzen im kommunikativ-pragmatischen
Bereich bewusst genutzt werden kann.

Bei der Befassung mit interkultureller Kommunikation und Fremdsprachenunterricht
wird bislang im Allgemeinen lediglich von zwei Bezugsgrofen ausgegangen: der
Kultur der Ausgangssprache der Lerner und der Kultur der Zielsprache. Beriicksichtigt
man jedoch auch andere, vorausgehende Fremdsprachenkenntnisse der Lerner, wie es
Grundgedanke des Tertidrsprachenunterrichts ist, erscheint es sinnvoll, auch in Hin-
blick auf die Auseinandersetzung mit anderen Kulturen und die Forderung inter-
kultureller Kompetenzen weitere Bezugsgrolen anzunehmen und nicht nur von zwei,
sondern von drei Grofen auszugehen. Analog zu Konventionen im Bereich der
Tertidrsprachenforschung, nach denen Erst-, Zweit- und Drittsprache unterschieden
werden (L1, L2 und L3), kann man auch in Bezug auf die Auseinandersetzung mit
Kulturen von Erst-, Zweit- und Drittkultur (K1, K2 und K3) sprechen.
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ADbb. 5.1: Kulturelle Beziige im Tertidrsprachenunterricht
(Beispiel Deutsch nach Englisch)

Bezogen auf den besonders hiufig anzutreffenden Fall Deutsch nach Englisch ist
Deutsch (D) also jeweils Drittsprache und Drittkultur (DL3, DK3), Englisch (E)
Zweitsprache und Zweitkultur (EL2, EK2). Ausgangssprache und Ausgangskultur
konnen als AL1 und AK1 bezeichnet werden und jeweils variieren.

In Hinblick auf die Forderung interkultureller Kompetenzen im Fremdsprachen-
unterricht ist nun die Frage, inwiefern bei der Auseinandersetzung mit Kultur 3
Bezugnahmen auf Kultur 2 und eine Bewusstmachung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zwischen beiden Kulturbereichen (in diesem Fall kulturellen Aspekten
des englischen und deutschen Sprach- und Kulturbereichs) dem Ausbau der
interkulturellen Kompetenz dienlich sein konnen. Entsprechende Forderungen wurden
zwar in Hinblick auf landeskundliche Inhalte und Aspekte des Fremdverstehens schon
von Neuner (1999a) und Christ (1999) formuliert, sind aber auch hier noch nicht
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konkretisiert. Vorschldge zu einer Forderung interkultureller Kommunikationsfihigkeit
im Sinne einer Forderung kommunikativer Praktiken, wie z.B. BegriiBungen oder
Aufforderungen, liegen fiir den Tertidirsprachenunterricht noch nicht vor. Von daher
geht es im vorliegenden Beitrag vor allem darum, Uberlegungen anzustellen, wie der
Umstand, dass Deutsch oft nach Englisch gelernt wird, auch fiir die Aus-
einandersetzung mit interkulturellen Aspekten und die Auseinandersetzung mit der
deutschen ebenso wie mit der Zielkultur der anderen Fremdsprache sinnvoll genutzt
werden kann. Diesbeziiglich werden unter Punkt 2 Literatur- und Untersuchungs-
bereiche benannt, die konzeptionell zur Entwicklung einer interkulturellen Didaktik fiir
den Tertidrsprachenunterricht beitragen konnen. Da der Terminus ,interkulturelle
Kommunikation® sehr unterschiedlich verwendet wird, werden unter Punkt 3
verschiedene Relevanzbereiche des Problemfelds ,interkulturelle Kommunikation® und
Fremdsprachenunterricht unterschieden. Daran anschlieBend werden unter Punkt 4
speziell in Hinblick auf die Sprachenkonstellation Deutsch nach Englisch (im
folgenden abgekiirzt ,DnE‘) Befunde zu kulturellen Differenzen im deutsch-englischen
Vergleich referiert, um zu zeigen, in welchen Bereichen eine Bewusstmachung von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden sinnvoll sein kann. Unter Punkt 5 werden dann
Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis diskutiert und unter Punkt 6 offene Fragen und
Untersuchungsdesiderate zusammengefasst sowie unter Punkt 7 ein Fazit gezogen.

2 Relevante Literatur- und Untersuchungsbereiche

Fiir Uberlegungen zur Entwicklung einer interkulturellen Didaktik fiir den Tertisir-
sprachenbereich sind Beziige auf unterschiedliche Untersuchungsbereiche sinnvoll.
(s. ndchste Seite Abb.2):

Leitend sind zunidchst Zielsetzungen und Methoden des Tertidrsprachenunterrichts.
Hieriiber sind methodische Prinzipien — wie die Suche nach Gemeinsamkeiten und
Unterschieden und das Ankniipfen an vorausgehende Erfahrungen im Fremd-
sprachenerwerb (wie sie in Bezug auf das Sprachenlernen Anwendung finden) — abzu-
leiten und zu iiberpriifen, inwiefern sie auf die Forderung interkultureller Kompetenzen
zu libertragen sind.
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Abb.5. 2: Relevante Untersuchungsbereiche fiir eine interkulturelle Orientierung

des Tertidrsprachenunterrichts
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Des Weiteren sind Zielsetzungen und Methoden zur Forderung interkulturellen
Lernens, wie sie im Rahmen der Fremdsprachendidaktik ausgebildet wurden, von
Bedeutung. Hieraus ergeben sich allgemeine Zielsetzungen wie die Ausbildung ,inter-
kultureller Kompetenz‘ im Sinne einer Férderung von Fremd- und Selbstwahrnehmung
und die Befihigung zu angemessenem sprachlichen Handeln in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten. Hieriiber sind auch Methoden und didaktische Umsetzungen fiir
Lehrmaterialien und Ubungen abzuleiten. Ergiinzend kann hier auch auf Erfahrungen
und Ansitze aus interkulturellen Trainings zuriickgegriffen werden.

Auf der anderen Seite sind sprachwissenschaftlich und kulturanthropologisch aus-
gerichtete Untersuchungen von Interesse. Befunde zu Fehlkommunikation und Miss-
verstehen im interkulturellen Kontakt konnen Aufschluss iiber kritische Kommuni-
kationsbereiche und Problempotenziale geben. Von Bedeutung sind auch Unter-
suchungen, wie sie aus dem Bereich der kontrastiven Pragmatik vorliegen. Hier sind in
Hinblick auf den Tertidrsprachenunterricht DnE — Untersuchungen speziell zu deutsch-
englischen Kontrasten im kommunikativen Verhalten von Interesse. Des Weiteren sind
hier auch Vergleiche mit Kulturen der Ausgangssprachen, sowie Differenzierungen
innerhalb der einzelnen Sprachbereiche von Bedeutung.

3 Interkulturelle Kommunikation und
Fremdsprachenunterricht

3.1. Relevanzbereiche

Da der Terminus interkulturelle Kommunikation im Bereich der Fremd-
sprachendidaktik mit sehr unterschiedlichen Vorstellungen verkniipft wird und auch im
Bereich Deutsch als Fremdsprache sehr unterschiedliche Aufgabenbestimmungen
vorgenommen werden (vgl. hierzu auch neuerdings Pommerin 2001), ist zu beachten,
dass sehr unterschiedliche Aspekte des Problemfelds interkulturelle Kommunikation in
der Literatur angesprochen werden (ausfiihrlicher hierzu vgl. Rost-Roth 1996). Hier
konnen verschiedene Relevanzbereiche unterschieden werden:

=  Relevanzbereich: Lernzielbestimmung

= Relevanzbereich: Unterrichtsinhalte

= Relevanzbereich: Unterrichtsmaterialien
= Relevanzbereich: Unterrichtsmethodik

= Relevanzbereich: Unterrichtsinteraktion

Abgesehen davon, dass es sich hier um sehr unterschiedliche Bereiche des Fremd-
sprachenunterrichts handelt, gibt es aber auch einen gemeinsamen Nenner: Uber-
geordnet ist der Diskussion einzelner Relevanzbereiche die Vorstellung, dass Sprach-
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und Kulturvermittlung in engem Zusammenhang stehen und dass der Fremd-
sprachenunterricht nicht nur zur Foérderung sprachlicher Kompetenzen, sondern auch zu
einer Ausbildung interkultureller Kompetenz beitragen soll. Jedoch sind auch in
Hinblick auf die Forderung interkultureller Kompetenzen wiederum verschiedene
Bereiche zu unterscheiden.

3.2. Interkulturelle Kompetenz: Lernziele und Unterrichtsinhalte

Interkulturelle Kompetenz hat zum einen eine sozialpolitische und sozialpsychologi-
sche Dimension, insofern es um die Wahrnehmung und Wertschédtzung von anderen
Kulturen geht. Sie hat andererseits eine kommunikativ-pragmatische Dimension,
insofern zu angemessenem sprachlichem Handeln in anderen kulturellen Kontexten
befihigt werden soll.!

Interkulturelle Kompetenz

sozialpolitische und sozial-
psychologische Dimension

kommunikativ-pragmatische
Dimension

Lernziel

(Fremd-)Verstehen anderer Kul-
turkreise und Bewusstwerdung
der eigenen Kultur im Dienste

Befihigung zu angemessenem
kommunikativen Handeln in
anderen Kulturkreisen:

einer Forderung der Ver-
stindigung in internationalen
und multikulturellen Kontexten.

a) rezeptive Fihigkeiten (um
sprachliches Handeln von
Angehorigen anderer Kul-
turen angemessen inter-
pretieren zu konnen)

b) produktive Fiahigkeiten (um
selbst angemessene AuBerun-
gen produzieren zu konnen)

1 Um Missverstandnissen vorzubeugen, mochte ich am Rande anmerken, dass ich mich hier nicht weiter
auf die Kontroverse um den Begriff interkulturelles Lernen einlasse (vgl. hierzu House/Edmondson
1998, Hu 1999 und 2000 und Edmondson/House 2000). Es geht mir hier nicht um eine
Auseinandersetzung mit dem Begriff des Lernens oder des Lernprozesses, sondern mit interkultureller
Kompetenz im kommunikativ-pragmatischen Sinne als Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts.
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Unterrichts- | Auseinandersetzung mit anderen | Einzelne Bereiche der Sprach-
inhalt Lebenswelten (Familie, Ge- verwendung:
schlechterbeziehungen, Organi-
sation 6ffentlichen und privaten
Lebens u.v.m.)

- kulturkontrastive Semantisie-
rungen von Wortschatz und
Redewendungen

- Problematisierung von Ein-

stellungen und Stereotypen - pragmatische ~ Aspekie  der

Sprachverwendung:
Vermittlung von Regeln fiir
situativ angemessenes Ver-
halten in anderen Kulturkrei-
sen

Diesen Dimensionen entsprechen im Prinzip zwei Lernziele:

Einerseits wird interkulturelle Kompetenz im Sinne von (Fremd-)Verstehen
anderer Kulturkreise und Bewusstwerdung der eigenen Kultur im Dienste einer
Forderung der Verstindigung in internationalen und multikulturellen Kontexten
gesehen. Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit dieser Zielsetzung findet
sich u.a. bei Miiller (1986a u. b), Krumm (1988), Krusche (1996), Neuner (1999a),
Christ (1999) und Luchtenberg (1999) und Pommerin (2001).1

Auf der anderen Seite wird interkulturelle Kompetenz als Befdhigung zu
angemessenenem kommunikativen Handeln in anderen Kulturkreisen gesehen.
Und zwar a) in Hinblick auf rezeptive Fihigkeiten, um Verhalten Angehoriger
anderen Kulturen angemessen interpretieren zu konnen; und b) vor allem in
Hinblick auf produktive Fahigkeiten, um selbst sprachlich angemessen handeln zu
konnen. Eine solche interkulturelle Orientierung des Sprachunterrichts ist eher
instrumentell ausgerichtet, und wie auch Seel (1985) formuliert, ,eine logische
Konsequenz des kommunikativen Ansatzes“ (vgl. hierzu auch Feigs 1990,
Byram/Leman 1990 und Giinthner 1989; fiir einen Uberblick vgl. auch Krumm
1995b).

Krumm (1988) sieht Fremdsprachenunterricht insgesamt in der Funktion, der Verstindigung zu dienen.
So auch Krumm (1995, 158): ,, ... das Aushalten von Verschiedenheit wie auch die Bereitschaft zur
Infragestellung eigener Normen gehoren zu den Lernzielen einer interkulturellen Erziehung — auch und
gerade im Fremdsprachenunterricht.” In diesem Sinne dufern sich auch Pleines (1989) und Fix (1991).
Hexelschneider (1988) zieht explizit eine enge Verbindung zwischen dem Lernziel interkultureller
Verstindigung und einer Friedenserziehung. Die Behandlung sozialethischer Aspekte von inter-
kultureller Kommunikation und die Behandlung von Erfahrungen, Einstellungen und Haltungen
gegeniiber anderen Kulturkreisen im Unterricht wird auch von Gohring (1980), GroB3kopf (1982, 1987)
und Bausinger (1988) angesprochen. Stichworte sind hierbei Selbst- und Fremdwahrnehmung,
Kulturschock und Stereotypen. Neuere Standortbestimmungen finden sich auch in Bredella/Christ
(1996), Bredella/Delanoy (1999), Christ (1999) und Luchtenberg (1999).

57



In Hinblick auf diese Lernzielbestimmungen werden im Unterricht unterschiedliche
Aspekte interkultureller Kommunikation als Unterrichtsinhalte relevant:

= Zum einen geht es um eine Auseinandersetzung mit anderen Lebenswelten
(Familie, Geschlechterbeziehungen, Organisation privaten und 6ffentlichen Lebens
u.v.m.) und die Problematisierung von Wertungen und Stereotypen.

* Zum anderen sind in Hinblick auf die Forderung kommunikativer Kompetenzen
einzelne Bereiche der Sprachverwendung von Belang, wie insbesondere die
Vermittlung von Regeln und Konventionen fiir kulturelles und situativ ange-
messenes sprachliches Verhalten.

Da es in diesem Beitrag primir um Uberlegungen zur Forderung interkultureller
Kompetenzen und die Verbindung mit Sprachunterricht geht, befasse ich mich im
Folgenden vor allem mit der kommunikativ-pragmatischen Dimension interkultureller
Kompetenzen.

3.3. Interkulturelle Kompetenzen: Interimssprachen und
Interimswelt(bilder)

Voraussetzung fiir interkulturelle Kompetenzen im kommunikativ-pragmatischen
Sinne sind im Prinzip zwei Arten von Kenntnissen oder Wissensbestinden:
a) Zum einen sind Sprachwissen und Kenntnisse der Zielsprache,

b) zum anderen Kenntnisse iiber soziale Konventionen und die Angemessenheit
von sprachlichen Handlungen von Belang.

Kenntnis
sozialer
Konventionen

Kenntnis der
Zielsprache

kommunikativ-
pragmatische
Kompetenzen

Interimssprache Interimswelt(bild)

Abb. 5.3: Interimssprachen und Interimsweltbilder

ad a) In Hinblick auf die Kenntnis der Zielsprache hat sich die Vorstellung
durchgesetzt, dass lernersprachliche Kompetenzen als eigenstindige Systeme
beschrieben werden konnen, die sich — giinstigenfalls — entwickeln und der
Zielsprache anndhern. Man spricht hier von Interlanguage bzw. Interims-
sprachen (fiir einen Uberblick vgl. Klein 1987 und Dietrich im Druck).
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adb) In Anlehnung an den Terminus Interimssprache hat Neuner (1999a) in
Anwendung auf landeskundliches Wissen den Terminus Interimswelt geprégt. In
Analogie zu Vorstellungen iiber Stadien und Entwicklungen im sprachlichen
Bereich geht er davon aus, dass auch die Wissensbestinde iiber das Zielland als
etwas Eigenstindiges beschrieben werden konnen und als Anndherung an die
Wirklichkeit des Landes bzw. der Kultur der Zielsprache vorstellbar sind.

Offenbar gibt es im Bereich des landeskundlichen Lernens im Fremdsprachenunterricht
dhnliche Phianomene, wie sie fiir den Bereich des Erlernens sprachlicher Systeme von der
Interlanguageforschung festgestellt wurden — etwa Phénomene von ,Transfer”, von
,Interferenz* und von ,,Universalien®. (Neuner 1999a, 272).

Dabei hebt die Argumentation von Neuner vor allem darauf ab, dass die Vorstellungen
der Lerner nicht mit der Wirklichkeit identisch sind und in erheblichem Mafle durch
den Unterricht vermittelt und geprigt werden.

Die Lernenden begegnen im Fremdsprachenunterricht also nicht der Zielsprachenwelt,
,wie sie ist‘, sondern einem ,vorgefilterten Konstrukt® der Zielsprachenwelt. Sie
begegnen einer Zwischenwelt (Interimswelt I), die fiir sie unter ganz bestimmten —
soziopolitischen, piddagogischen linguistischen oder lerntheoretischen — Primissen
zurechtgemacht worden ist. (Neuner 1999a, 269).

Obgleich sich der Terminus ,Interimswelten‘ bei Neuner eher auf landeskundliche
Vorstellungen bezieht und mehr als nur kommunikative Aspekte umfasst, scheint er
mir besonders auch auf interkulturelle Kommunikation und kulturell unterschiedliche
Auspriagungen von pragmatischen Aspekten der Sprachverwendung nutzbringend
anwendbar. Ich mochte jedoch im Folgenden von Interimsweltbild sprechen, um
hervorzuheben, dass es sich um die Herausbildung von Vorstellungen handelt.

Wenn man nun davon ausgeht, dass es Aufgabe des Sprachunterrichts ist, den Ausbau
kommunikativ-pragmatischer Kompetenzen zu fordern, die angemessenes sprachliches
Handeln in der Zielkultur ermdglichen, ist es notwendig, auch die Kenntnis iiber die
kommunikativen Praktiken der Zielkultur auszubauen. Dies bedeutet bezogen auf den
Tertidrsprachenunterricht, nicht nur Interimsweltbilder und Vorstellungen {iiber andere
kulturelle Praktiken und Konventionen der jeweils im Zentrum des Interesses stehenden
Zielsprache und Zielkultur zu thematisieren, sondern auch die Kulturen anderer
Fremdsprachen einzubeziehen.

Zu thematisieren ist also nicht nur die Kultur der Drittsprache (K3), sondern auch die
der Zweitsprache (K2) und die damit verbundenen Interimsweltbilder.

59



Kenntnis
sozialer
Konventionen K2

Interimswelt(bild)
K2

Kenntnis der
Zielsprache L2

kommunikativ-
pragmatische
Kompetenzen

Interimssprache L2

Kenntnis
sozialer
Konventionen K3

Interimswelt(bild)
K3

Kenntnis der
Zielsprache L3

kommunikativ-
pragmatische
Kompetenzen

Interimssprache L3

Abb. 5.4: Interimssprachen und Interimswelt(bilder) im Tertidrsprachenunterricht

Da ein grundlegendes Prinzip des Tertidrsprachenunterrichts ist, auch Wissen iiber
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Kulturen und kulturellen Eigen-
heiten der jeweils unterrichteten Fremdsprachen einzubeziehen, bedeutet dies in Bezug
auf den hier nidher zu betrachtenden Fall des Tertidrsprachenunterrichts Deutsch nach
Englisch, dass der Ausbau der Interimsweltbilder iiber deutschsprachige Kultur- und
Sprachrdume auch unter Bezugnahme auf Gemeinsamkeiten und Differenzen zu
englischsprachigen Kultur- und Sprachrdumen erfolgt.

Entsprechende Unterschiede und Gemeinsamkeiten in deutschsprachigen und englisch-
sprachigen Kommunikationen lassen sich insbesondere aus sprachwissenschaftlich und
kulturanthropologisch orientierten Untersuchungen zu interkulturellen Kontakten und
Kontrasten ableiten.
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4 Kulturelle Differenzen und kommunikative Priferenzen im
deutsch-englischen Vergleich

Da es im Tertidrsprachenunterricht u.a. darum geht, Vergleiche zu vorausgehenden
Fremdsprachenerfahrungen und Vorstellungen tiber andere Kulturen zu thematisieren, ist
zu fragen, welche Befunde zu Gemeinsamkeiten oder Unterschieden jeweils vorliegen
und inwiefern diese im Fremdsprachenunterricht aufgegriffen werden kénnen.'

Im Prinzip gibt es zwei Arten von Literatur, die hier interessant sind. Zum einen
Analysen zu Verstindigungsproblemen in interkulturellen Kontakten, die zeigen, wann
unterschiedliche kulturelle Konventionen zu Problemen fiithren konnen, und zum
anderen Literatur aus dem Bereich der sog. kontrastiven Pragmatik, in der kulturelle
Konventionen verglichen werden. Da aber — zumindest zum Teil — Uberschneidungen
in den untersuchten Phinomenen vorliegen, werden diese im Folgenden nicht getrennt,
sondern gebiindelt in Bezug auf bestimmte Phinomenbereiche dargestellt.”

In Anbetracht dessen, dass es sehr viele Befunde gibt, die sich als interessant erweisen, konnen
fiir die folgende Darstellung nur einige Aspekte exemplarisch herausgegriffen werden. Ent-
sprechend ist die folgende tabellarische Ubersicht auch keinesfalls als vollstindig anzusehen.?

Beispiele fiir Befunde zu deutsch-englischen Differenzen im kommunikativ-pragma-
tischen Bereich

Studien kommunikativ- berticksichtigte Bezugnahme auf
pragmatischer Sprachen / weitere Sprach- und
Bereich Kulturkreise Kulturkontraste

Otterstedt 1993 | Begriilungen deutsch-englisch deutsch-diverse
(HandgruB3)

Stolt 1989 Anrede mit deutsch-englisch deutsch-finnisch
Du und Sie

1 Im Prinzip sind natiirlich immer sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten von Interesse. Da die
folgende Darstellung aber ohnehin exemplarischen Charakter hat, beschrénkt sie sich aus Platzgriinden
auf Studien zu Kulturkontrasten und Unterschieden. Gemeinsamkeiten gehen u.a. aus Studien zu
westlich-Ostlichen Kulturkontrasten — insbesondere im Bereich der Rhetorik — hervor. Vgl. hierzu
beispielsweise Choe (1987).

2 Hier interessieren weniger methodische Probleme der Analyse interkultureller Kommunikation und
kultureller Kontraste, sondern vielmehr die behandelten Phinomenbereiche. Zu methodischen
Unterschieden und Implikationen vgl. insbesondere Rost-Roth (1994).

3 Am Rande sei hierzu auch angemerkt, dass die Auswabhl fiir einen spezifischen Kontrast-Bereich (hier
Deutsch-Englisch) einerseits durch die Beziehung zwischen den beiden Kulturen, andererseits durch die
jeweilige Forschungslage bestimmt ist. Dies bedeutet, dass in Rechnung gestellt werden muss, dass eine
Auseinandersetzung mit anderen Fremdsprachenkombinationen fiir den Tertidrsprachenunterricht auch
andere Differenzen und andere Bereiche ins Blickfeld riicken konnte.
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Kotthoff 1989 Gesprichs- deutsch-
beendigungen amerikanisch
Otterstedt 1993 | Verabschiedungen deutsch-englisch diverse

Coulmas 1981

Danksagungen und

deutsch-englisch

deutsch-japanisch

Entschuldigungen
Blum-Kulka/ Aufforderungen deutsch-englisch
House/Kasper | und Bitten
1989
House 1979 Vorwiirfe deutsch-englisch
Rasoloson 1994 | Horeraktivitidten deutsch-englisch deutsch-
madegassisch-
franzosisch
Barron 2000 Annehmen von deutsch-irisch
Angeboten
Byrnes 1986 Argumentation und | deutsch-
Dissens amerikanisch
Kotthoff 1989 | Argumentation und | deutsch-
Dissens amerikanisch

Bickes 1986 Hochschul- deutsch-englisch
kommunikation
(Konversations-
klassen)

Stahl 1999 Wirtschaft deutsch-
(Training, Critical amerikanisch
Incidents)

Miiller/Thomas | Wirtschaft deutsch-

1991 (Training, Critical amerikanisch
Incidents)

Schroll-Machl | Problemlose- deutsch-

1991 strategien amerikanisch
(Wirtschaft)
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MiBler et al. Lebenslaufe englisch-deutsch deutsch-diverse
1995

Clyne 1991 u. Wissenschaftliche deutsch-englisch deutsch-franzosisch
1994 Texte
etc. etc. etc. etc.

In die tabellarische Ubersicht wurde (in der rechten Spalte) auch vermerkt, wenn weitere
(Kontrast)Kulturen angesprochen werden. Moglichkeiten fiir weitere Kulturvergleiche
sind sowohl in Hinblick auf den Einbezug der Ausgangskulturen der Lerner als auch in
Bezug auf den Erwerb weiterer Fremdsprachen und Zielkulturen von Interesse.

Die folgenden Ausfithrungen konzentrieren sich jedoch auf deutsch-englische Kontraste.
Die meisten Untersuchungsergebnisse beziehen sich hier auf die USA und England bzw.
Grofbritannien, es gibt jedoch auch Studien zu Irland oder insbesondere Australien.'

Ich mochte nun im Folgenden aus den oben angefiihrten Studien einige Beispiele
herausgreifen, um kommunikativpragmatische Bereiche und Befunde zu Kontrasten im
deutsch-englischen Vergleich zu verdeutlichen, die im Tertidrsprachenunterricht DnE
aufgegriffen werden kénn(t)en.

4.1. Differenzen im interaktionalen und pragmatischen Vergleich

Im Rahmen des Projektes , kommunikative Kompetenz als realisierbares Lernziel und
des Projektes ,,Cross-cultural Speech Act Realization Project™ (vgl. hierzu House 1979
und Blum-Kulka/House/Kasper 1989) wurden kommunikativ-pragmatische Kontraste
in AuBerungen deutscher Anglistikstudenten sowie englischen und deutschen
Kontrolldaten untersucht.

Bitten und Aufforderungen

In Hinblick auf Aufforderungen zeigte sich, dass diese im Englischen mit mehr
Abschwichungen realisiert werden. Typischerweise finden sich hier Formeln wie:

would you mind (signing it, Sir)

I'm just wondering if (I could possibly back down)
I wonder if (we shouldn't take a taxi)

1 suppose we could (walk along that road)

1 Im Prinzip wire auch in Bezug auf den deutschsprachigen Raum zwischen dem Deutschen in der
Schweiz, in Osterreich und dem Bundesgebiet und dort u.U. zwischen Ost und West oder Nord und Siid
zu unterscheiden (wobei auch hier weitere regionale Beziige oder Teildifferenzierungen moglich sind).
Das Bild ist hier jedoch wesentlich homogener, da sich die Untersuchungen zum deutschsprachigen
Bereich im Allgemeinen auf die (alte) Bundesrepublik konzentrieren.
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do you think you could (find another chair)
are you sure you don't (want to come in)
so why don't you (come along some day)

Entsprechende Abschwichungen werden im Deutschen vor allem durch Gliederungs-
signale bzw. Abtonungspartikel ausgedriickt: '

vielleicht, doch, mal, einfach

z.B.

Konnten Sie’s vielleicht noch unterschreiben, Herr Seidel
Ginge das vielleicht, dass wir das noch mal riickgdngig machen
Kommen Sie doch einfach mal vorbei

Es zeigt sich also zunidchst einmal, dass sich die Mittel zur Abschwichung in den
beiden Sprachen unterscheiden. Innerhalb von beiden Sprachsystemen konnen dariiber
hinaus auch unterschiedliche Grade von Abschwichungen ausgemacht werden. Bei der
Differenzierung von unterschiedlichen Graden von Abschwichungen orientiert sich die
Studie an Wunderlich (1976: 302). Dieser unterscheidet in Hinblick auf Aufforderun-
gen verschiedene Realisierungsformen.

Der Imperativ stellt dabei die direkteste Realisierungsform dar; vgl. z.B.
Mach jetzt deine Schularbeiten

Weniger direkt sind explizit performative Kommentierungen wie
Ich bitte dich, das mal durchzulesen.

Als indirekteste Formulierungsmoglichkeiten werden implizite Kontextbeziige ange-
sehen:

Es zieht hier.
Ich denke, Ihr schreibt morgen eine Klassenarbeit (ebd. 85f.).

Insgesamt werden fiinf Realisierungsformen unterschieden und als Beschreibungen unter-
schiedlicher Direktheitsgrade zum Vergleich von deutschsprachigen und englisch-
sprachigen AuBerungen herangezogen. Zuniichst zeigt sich Gemeinsamkeit darin, dass
indirekte Sprechakte sowohl in den deutschsprachigen als auch in den englischsprachigen
Daten mit Abstand am hiufigsten vertreten sind. Ein Unterschied zeigt sich jedoch z.B.
darin, dass explizit/performative Aufforderungen (Kategorie 2) bei deutschen Sprechern
héufiger reprisentiert sind. Der deutsche Gesprichsstil wird damit in Bezug auf die
Formulierung von Aufforderungen als direkter charakterisiert werden.”

1 Die Autoren sprechen hier von ,,Gliederungssignalen®, es handelt sich jedoch der gingigen aktuellen Termino-
logie entsprechend vor allem um Abtonungs- oder Modalpartikeln (vgl. Weydt 1981 oder Helbig 1994).

2 Weitere Unterschiede zeigen z.B. die Analysen von Barron 2000 zu deutsch-irischen Differenzen bei
der Formulierung von Angeboten und Ablehnungen.
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Vorwiirfe

Unterschiedliche Direktheitsgrade zeigten sich auch bei der Formulierung von Vor-
wiirfen:

Auch hier wurden verschiedene Realisierungsformen nach Direktheitsgraden
unterschieden (insgesamt sieben Stufen). Die direkteste Variante besteht darin, dass
eine negative Meinung {iber den Angesprochenen ausgedriickt wird:

z.B. Ich finde es gemein von Dir, einfach ... xxxx machen (vgl. House 1979, 83)

Diese Variante wurde vor allem in den deutschen Dialogen beobachtet. In den
englischen Dialogen iliberwogen dem gegeniiber indirektere Formulierungen, die sich
auf die Feststellung des zu bemingelnden Sachverhalts beschrinken. Wie z.B.

da ist ein Fleck auf meiner Jacke (vgl. ebd., 82f.)

Bedanken

Unterschiede werden auch bei Dankesduflerungen festgestellt. Hier zeigten sich in
Bezug auf Formulierungen der Danksagung im Deutschen stirkere Differenzierungen
in Abhéngigkeit von Formalititsgraden, insofern bei formelleren Situationen eher
elaborierte Formeln und Formulierungen mit mehr sprachlicher Variation eingesetzt
werden, wie z.B.

- ich bedanke mich ganz herzlich
- ich danke Ihnen vielmals
- ich bin ja so dankbar (vgl. ebd., 81)

Im Englischen werden demgegeniiber auch in formlichen Situationen eher einfache
Dankesformeln eingesetzt.

thanks very much (vgl. House 1979, 82)

Coulmas (1981) untersucht Danksagungen und Entschuldigungen im japanisch-
englisch-deutschen Vergleich. Er beobachtet, dass sich japanische Deutschlerner fiir
deutsch- und englischsprachige Verhiltnisse iibertrieben oft entschuldigen. Dass
japanische Deutschlerner auffillig hidufig Entschuldigungen produzieren, wird darauf
zuriickgefiihrt, dass im Japanischen andere Konventionen gelten und die Grenze zu
Danksagungen weniger scharf gezogen ist; Entschuldigungsformeln werden z.B. auch
bei Verabschiedungen eingesetzt.

Beispiele wie diese zeigen, dass sich im interkulturellen Vergleich nicht nur die Art
und Weise der Realisierung von Sprechakten unterscheiden kann, sondern dass es auch
Unterschiede in Bezug darauf geben kann, ob ein Sprechakt in bestimmten Situationen
angemessen ist oder nicht. Beispiele wie diese machen zudem deutlich, dass in Bezug
auf deutsch-englische Vergleiche — je nach Ausgangssprache und Ausgangskultur —
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nicht nur Unterschiede, sondern auch Gemeinsamkeiten (so wie hier beim Einsatz von
Entschuldigungen oder Danksagungen) bedeutsam sein konnen.

BegriiBungen

Des Weiteren wurde z.B. bei der Analyse von BegriiBungen festgestellt, dass bei
deutschen Sequenzen die Reziprozitit des Sich-nach-dem Befinden-Erkundigens meist
fehlt und diese im Englischen stérker ritualisiert zu sein scheint:

How’re you doing okay  -> yeah I'm okay what about you
oder:
yeah okay and you
(House 1979, 79)

Beispiele wie diese zeigen wiederum, dass sich die Realisierungen auch in Bezug auf
die Zahl der Schritte unterscheiden konnen. Gerade BegriiBungen als ein sozial
bedeutsames und hoch frequentes kommunikatives Ereignis erscheinen als wichtiger
Gegenstand eines interkulturell ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts. BegriiBungen
wird auch in interkulturell ausgerichteten Lehrmaterialien besondere Aufmerksamkeit
gewidmet.! Hier wird vor allem das Hindeschiitteln mit anderen Formen des Griiiens —
wie z.B. bestimmten Formen des Verbeugens in Japan — konstrastiert. Es handelt sich
beim so genannten Handgruf jedoch um ein Phinomen, das durchaus nicht einheitlich
ist. Ein Vergleich zwischen deutschen und englischsprachigen Kontexten kann hier
dazu beitragen, deutlich zu machen, dass Hindeschiitteln in englischsprachigen und
deutschsprachigen Kontexten nach anderen Konventionen verlduft: Héndeschiitteln
wird im deutschen Kontext z.B. hiufiger eingesetzt als in GroBbritannien, wo es vor
allem unter Freunden bzw. beim Gratulieren {iblich ist (vgl. hierzu auch Otterstedt
1993, 95). Eine Thematisierung entsprechender Unterschiede im deutsch-englischen
Vergleich scheint hier durchaus erhellend, um die Angemessenheit dieser Praktiken in
verschiedenen situativen Kontexten differenzierter zu verdeutlichen.

Gesprichsbeendigungen

Nicht nur bei BegriiBungen, auch bei Verabschiedungen und Gesprichsbeendigungen
zeigen sich Unterschiede im deutsch-englischen Vergleich. Dies ist insbesondere von
Kotthoff (1989a) im deutsch-amerikanischen Kontrast untersucht worden.” Sie stellt
u.a. fest, dass die Beendigungen der amerikanischen Gespriache im Durchschnitt linger
als die der deutschen sind. Sie enthalten auch hiufiger explizite Wiirdigungen ( “it was

1 Eine Didaktisierung unterschiedlicher Formen von BegriiBungen fiir den interkulturell orientierten
Deutschunterricht liegt z.B. in dem Lehrwerk Sprachbriicke vor. Vgl. hierzu auch Rosler (1988).

2 Die Befunde von Kotthoff basieren auf einer Studie (Kotthoff 1989a), bei der das Gesprichsverhalten
von amerikanischen Studierenden und muttersprachlichen deutschsprachigen Studierenden in Sprech-
stundengespriachen an der Universitéit untersucht wurde.
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nice meeting you / it was my pleasure / you’ve been so helpful and I appreciate your
support”) und ausfiihrlichere Danksequenzen.

Argumentation und Dissens

Auch in Hinblick auf Diskussionstile werden Unterschiede im deutsch-amerikanischen
Vergleich festgestellt. So charakterisiert Byrnes (1986) Unterschiede in Gesprichs-
stilen dahingehend, dass die Deutschen eher inhaltliche Aspekte im Fokus haben,
Amerikaner eher freundliche Formen; bei Deutschen liegt der Schwerpunkt eher auf
Informationen und Wahrheitswerten, bei Amerikanern dagegen auf Beziehungsarbeit.
Byrnes sieht hier auch einen Zusammenhang mit der Gestaltung sozialer Beziehungen,
wobei sie davon ausgeht, dass soziale Bindungen im deutschsprachigen Bereich stirker
auf inhaltlicher Ubereinstimmung basieren. Geschitzt wird dabei auch ein hoher Grad
an Involviertheit, wobei Involviertheit sich z.B. auch im Diskutieren von kontroversen
Auffassungen und im inhaltlichen Kontern zeigt. In Bezug auf Gespridchs- und
Diskursstrategien kommt Kotthoff (1989) zu dem Ergebnis, dass fiir den deutschen Stil
eine stiarkere Markierung von Dissens bei Meinungsverschiedenheiten charakteristisch
ist. Das interaktive Verhalten deutscher Teilnehmer wird als weniger konsensfreudig
beschrieben, da Gemeinsamkeiten im Gesprich weniger betont und Widerspriiche
direkter geduBert werden. Als Oppositionsformat schildert sie, dass Teile der AuBerun-
gen der Gesprichspartner wortlich aufgegriffen und wiederholt werden, was zur Folge
hat, dass Widerspriiche sehr direkt markiert werden (vgl. auch Kotthoff 1991).

Auch ansonsten verwenden die deutschen Sprecher mehr ,verstirkende Adverbien*
wie: ,,iiberhaupt”, ,,durchaus®, , wirklich“, die amerikanischen Sprecher dem gegen-
tiber mehr Unschirfeindikatoren wie: ,,as far as I know*, ,,and so on“ oder ab-
schwichende Lexeme wie: ,actually” und , probably*“ (Kotthoff 1991, 391). Eine
starkere Betonung von Dissens bei Deutschen aus der Sicht der Anderen beschreiben
beispielsweise auch Torres/Wolff (1983) am Beispiel deutsch-spanischer Tandem-
Kontakte, Reuter et al. (1989) am Beispiel deutsch-finnischer Wirtschaftskommu-
nikation und Giinthner (1993) bei der Kontrastierung deutscher und chinesischer
Diskursstrategien. Dort finden sich dann auch Typisierungen wie ,,die Deutschen
argumentieren aggressiv®, was zeigt, dass dieser Sprachbereich besonders brisant in
Hinblick auf Fremdwahrnehmung und Stereotypenbildung ist.

Horersignale

Auch beim Einsatz von Horersignalen zeigen sich Differenzen. Speziell in Hinblick auf
deutsch-englische Unterschiede sind die Analysen von Rasoloson (1994) interessant.
Sie zeigt beispielsweise, dass der Einsatz von ,,0h“ als Ausdruck der Missbilligung nur
im Deutschen, nicht aber im Englischen iiblich ist. Umgekehrt wird der Einsatz von
'oh’ bei Selbstkorrekturen und Ankiindigungen von Themenwechseln nur im
Englischen, nicht aber im Deutschen beobachtet.
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Diskurstypen

Auch bei umfassenderen kommunikativen Ereignissen zeigen sich kulturelle
Differenzen. Dies gilt besonders fiir Kommunikationen in Institutionen (vgl. hierzu
Rehbein, 1985, Redder/Rehbein, 1987 und Knapp et al., 1987)." Fiir diese Gespriichs-
bereiche und Diskurstypen wurden jeweils beachtliche Unterschiede in Bezug auf die
Vorstellungen iiber Gesprichsrollen, Gespriachsverldufe und die Realisierung einzelner
Gesprichsphasen festgestellt.

Als ein Beispiel dafiir, wie sich die Realisierung von Diskurstypen unterscheiden kann,
seien hier die Analysen von Schroll-Machl (1991) erwihnt. Sie untersucht
Problemloseprozesse in Arbeitskontexten und stellt entscheidende Unterschiede in
Herangehensweisen und Erwartungshaltungen fest. Diese Unterschiede betreffen u.a.
Gruppendiskussionen, in denen Vorgehensweisen diskutiert und entwickelt werden.
Hier bestehen unterschiedliche Vorstellungen iiber die Rolle der Problemanalyse und
die Verbindlichkeit der Vorschlidge zur Bearbeitung. So wird aus amerikanischer Sicht
der Problemanalyse weniger Bedeutung beigemessen und entsprechend bei der
Bearbeitung von Problemen und der Losungssuche groflere Flexibilitit erwartet, die
auch Revisionen des Vorgehens eher zuldsst. Unterschiedliche Vorstellungen bestehen
auch tiber den Informationsaustausch wihrend der Bearbeitung durch unterschiedliche
Personen, d.h. in deutschen Kontexten wird eher isoliert gearbeitet, wihrend in den
amerikanischen stdrkerer Informationsaustausch stattfindet. Auch andere Untersu-
chungen zu interkulturellen Wirtschaftskontakten sind in Bezug auf deutsch-englische
Kontraste von Interesse, da sie auf eine Vielzahl von Unterschieden in Gesprichs-
formen und kommunikativen Praktiken — wie z.B. auch Arbeitsanweisungen und
Verhandlungen — verweisen (vgl. hierzu insbesondere Miiller/Thomas 1991 und Stahl
1999).

Lebensliufe

Auch im schriftlichen Bereich gibt es unterschiedliche Normen im Kulturvergleich
(vgl. Clyne 1981 zum Kulturvergleich von Texten allgemein). So zeigen sich z.B. auch
bei der Textsorte Lebenslauf unterschiedliche Konventionen. Diese analysieren
MiBler/Servi/Wolff (1995) bei deutschen, britischen, franzosischen, portugiesischen
und dénischen Lebensldufen.

1 Untersucht wurden u.a. behordliche Kommunikation, Beratungsgespriche, Gespriache im Bereich der
medizinischen Versorgung, im Bereich des Rechtswesens, im Bereich des Einzelhandels, in der Schule
sowie Einstellungsgespriache (vgl. hierzu auch Rost-Roth 1994). Da diese Studien jedoch vor allem
Kommunikationen mit Arbeitsmigranten im deutschsprachigen Bereich untersuchen, liegen hier keine
Befunde speziell zu deutsch-englischen Kommunikationen vor. Diese gibt es eher aus dem Bereich des
(universitdren) Bildungswesens und der Wirtschaftskommunikation.
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Wissenschaftliche Texte

Interessant ist auch ein Vergleich von wissenschaftlichen Texten. Clyne (1991) stellt
fest, dass englischsprachige Texte im allgemeinen linearer aufgebaut sind, d.h. die
Abfolge von Propositionen und die Abhingigkeit von Makropropositionen ist fiir die
strukturelle Abfolge des Textes stirker bestimmend. Im Vergleich weisen deutsche
Texte weitaus mehr Disgressionen und Exkurse auf. Unterschiede zeigen sich ferner
darin, dass in den deutschen Texten weniger Definitionen geliefert werden und Daten
und Belege weniger in den Text integriert sind."

Konversationsklassen

Unterschiede zeigen sich auch in anderen wissenschaftlichen Bereichen. So wird z.B.
mehrfach von Lektoren an englischen Universititen festgestellt, dass sich das
Verhalten der Studierenden in Konversationklassen von dem von Studierenden an
deutschen Hochschulen unterscheidet. Das Verhalten der englischen Studenten wird als
passiver und weniger diskussionsfreudig beschrieben (vgl. hierzu Bickes 1986 und
Lang 1986).

Die Liste von Differenzen in deutsch-englischen Kulturkontrasten, die kommunikatives
Verhalten betreffen, lieBe sich weiter fortsetzen. Hier kommt es jedoch nicht auf
Vollstdndigkeit an, sondern vielmehr darauf, Ansatzpunkte fiir das Aufgreifen von
kommunikativ-pragmatischen Kontrasten im Tertidrsprachenunterricht aufzuzeigen.

4.2, Sprachliche Ebenen, auf denen sich kulturelle Differenzen
manifestieren

Die Analysen zu Verstindigungsproblemen im interkulturellen Kontakt zeigen, dass
die Ausgangsperspektive entscheidend fiir das Aufdecken von Kontrasten und die
Feinkornigkeit der Beschreibung der Unterschiede ist:

= cinerseits lassen sich westlicher und Ostlicher Diskurs pauschal kontrastieren,
wobei vor allem Gemeinsamkeiten zwischen deutschen und englischen
Konventionen in Erscheinung treten;

= andererseits zeigen sich in einer Vielzahl von Bereichen Differenzen zwischen
deutschen und englischen Konventionen;

= schlieBlich konnen auch innerhalb der einzelnen deutschsprachigen oder englisch-

sprachigen Kulturbereiche entscheidende Variationen bestehen.

Die Befunde zeigen, dass es im deutsch-englischsprachigen Kontakt eine Vielzahl von
kommunikativ-pragmatische Kontrasten gibt, die im Fremdsprachenunterricht aufgegriffen

1 In Hinblick auf weitere Kulturvergleiche sind wiederum Untersuchungen interessant, die andere Kultur-
kontraste thematisieren, wie z.B. (Sachtleber 1991), die Unterschiede zwischen deutschen und
franzosischen wissenschaftlichen Texte analysiert.
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werden konnen. Dabei ist in vielen Fillen auch eine sehr enge Anbindung an den Sprach-
unterricht moglich. Da es sich oft um subtilere Ausdrucksmittel und Unterschiede handelt,
scheint eine Kontrastierung in besonderem Mafle geeignet, Feinheiten des sprachlichen
Ausdrucks und unterschiedliche Priferenzen in unterschiedlichen kulturellen Kontexten zu
verdeutlichen. Dies wird am Beispiel von verschiedenen Direktheitsgraden bei der
Formulierung von Aufforderungen und Vorwiirfen besonders deutlich, gilt aber ebenso fiir
BegriiBungen, Verabschiedungen und auch komplexere Handlungszusammenhénge. Damit
zeigen die hier angesprochen Studien zugleich, dass sehr unterschiedliche Bereiche
sprachlicher Kommunikation betroffen sind: Kulturelle Differenzen zeigen sich nicht nur in
Bezug auf die Realisierung von Sprechakten, sondern ebenso auf untergeordneterer und
tibergeordneter Ebene: So gibt es sowohl Unterschiede in Bezug auf subtilere Aspekte der
Gesprichsorganisation, wie z.B. Sprecher- und Horersignale, als auch in Bezug auf
allgemeinere Prinzipien der Gesprichsorganisation und Diskursstrategien oder iibergeord-
netere Aspekte wie die Realisierung einzelner Gespriachsphasen oder Diskurstypen.

Sprachliche Ebenen, auf denen sich kulturelle Differenzen und unterschiedliche
kommunikative Priiferenzen zeigen '

diskursive Stile
Aufbau von Argumentationen
Markierung von Dissens
Direktheit vs. Indirektheit

Themenbehandlung etc.

Realisierung von Diskurstypen
a) miindlich: Unterrichtsgesprich/Konversationsklassen etc.

b) schriftlich: Lebenslauf, wissenschaftlicher Text etc.

Realisierung einzelner Gesprichsphasen
Gesprichserdffnungen und BegriiBungen

Gesprichsbeendigungen und Verabschiedungen etc.

Realisierung einzelner Sprechakte
Bitten
Aufforderungen
Danksagungen
Entschuldigungen
Angebote etc.

1 Auch hier sei darauf hingewiesen, dass sich diese Liste nur an den zuvor besprochenen Studien
orientiert und keinerlei Anspruch auf Vollstdndigkeit erhebt.
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Sprecher- und Horersignale
Gambits

Horersignale etc.

Wihrend Befunde auf der Sprechaktebene schon mehr Aufmerksamkeit fanden, da sie
sowohl fiir die kommunikativ-pragmatische Orientierung des Fremdsprachenunter-
richts als auch bei kontrastiven Studien zu kommunikativ-pragmatischen Kontrasten
zentrale Kategorien darstellen, sind andere Aspekte, die als iiber- bzw. untergeordnet
betrachtet werden konnen, bislang in Hinblick auf die Vermittlung interkultureller
Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht weniger beachtet worden.

Vor diesem Hintergrund kann die Zusammenstellung von Befunden zu kulturellen
Differenzen nicht nur als Versuch verstanden werden, den deutschsprachigen und
englischsprachigen Bereich zu illustrieren, sondern auch in Bezug auf bislang weniger
beachtete Aspekte und Ebenen zu verdeutlichen, dass diese Gewinn bringend in den
Fremdsprachenunterricht aufgenommen werden kénnen.'

5 Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis

5.1. Beriicksichtigung unterschiedlicher sprachlicher und
kommunikativer Ebenen

In Hinblick auf die Thematisierung von kulturellen Kontrasten — bzw. unterschied-
lichen kommunikativen Priferenzen — scheint es angeraten, auch die Ebenen oberhalb
und unterhalb der Sprechaktebene verstérkt einzubeziehen. Dies gilt vor allem auch fiir
die eher subtilen und der Alltagswahrnehmung nicht immer ohne weiteres
zuginglichen Bereiche, wie z.B. Horersignale oder auch unterschiedliche
Direktheitsgrade bei der Markierung von Dissens. Da diese Unterschiede auch Ursache
von Fehlinterpretationen und Fehleinschéitzungen sein konnen, und zudem in diesem
Bereich die Gefahr falscher Typisierung besteht, scheint es durchaus lohnenswert,
unterschiedliche kommunikative Priferenzen auf diesen Ebenen verstirkt im
Fremdsprachenunterricht zu thematisieren.

Auch in Bezug auf die Realisierungen von Diskurstypen konnten vorliegende Ansitze
weiter ausgebaut werden, um mehr Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass
Gesprichsverldufe und Vorstellungen iiber Gesprichsrollen kulturgebunden sind und
sehr unterschiedlich ausfallen konnen.

1 Hierauf aufmerksam zu machen, scheint mir vor allem bedeutsam, weil in didaktischen Uberlegungen
und der Praxis des Fremdsprachenunterrichts seit der sog. kommunikativen Wende vor allem
Unterschiede bei Sprechhandlungen Aufmerksamkeit finden. Dies gilt beispielsweise auch fiir das
Kontaktschwellen-Modell des Europarates.
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Speziell fiir den Unterrichtsbereich ,,.Deutsch nach Englisch® und das Postulat, nicht
nur den kulturellen Kontext der Zielsprache (K3) zu thematisieren, sondern auch einen
Bezug zu anderen fremdsprachlichen/englischsprachigen Kontexten (K2) herzustellen,
erweist sich, dass dies auch ankniipfend an vorliegende Ansitze der Didaktisierung gut
moglich ist. So gehort — wie bereits angesprochen — die Behandlung von BegriiBungen
und Anredeformen zum Standard. Zum Standard gehort mittlerweile auch (seit den
Lehrwerken Deutsch aktiv und Sichtwechsel), dass kulturelle Unterschiede iiber-
greifend thematisiert werden. Diese Ansitze lassen sich im Prinzip leicht in Hinblick
auf einen Vergleich von deutsch- und englischsprachigen Kommunikationen erweitern
bzw. prizisieren. Hier konnte z.B. gezeigt werden, dass Handeschiitteln in deutschspra-
chigen Kontexten verbreiteter, in englischsprachigen Kontexten hingegen auf weniger
Situationen eingeschrénkt ist.

In @hnlicher Weise kénnten auch unterschiedliche Tendenzen bei der Ausformung von
Gesprichseroffnungen und Gespriachsbeendigungen und dem Einsatz von Routine-
formeln thematisiert werden. Auch hier ist ein Vergleich dazu geeignet, Normalform-
erwartungen bewusst zu machen und Fehlinterpretationen vorzubeugen. Solche Fehl-
einschidtzungen konnen gerade auch in Bezug auf Routineformeln im amerikanischen
Englisch moglich sein.

Ahnliches gilt fiir die Verdeutlichung unterschiedlicher Direktheitsgrade bei Bitten und
Aufforderungen sowie beim Ausdruck von Dissens. Auch hier konnten unterschied-
liche kommunikative Préiferenzen und Erwartungshaltungen im deutsch-englischen
Vergleich besonders klar herausgearbeitet werden. Diese Verdeutlichung kann wieder
unter engem Riickbezug auf den Einsatz bestimmter sprachlicher Mittel erfolgen.

Hiermit seien nur ein paar Beispiele dafiir genannt, dass fiir die Behandlung
interkultureller Inhalte a) ein Vergleich auf unterschiedlichen Ebenen sprachlichen und
kommunikativen Verhaltens sinnvoll und Gewinn bringend ist und b) in engem Zusam-
menhang mit Spracharbeit im engeren Sinne erfolgen kann. Schliellich ist c) ein
Vergleich von Konventionen in unterschiedlichen fremdsprachlichen Kontexten auch
fiir die Forderung interkultureller Kompetenzen insgesamt als giinstig anzusehen.

5.2 Sensibilisierung fiir kulturelle Differenzen im
Tertiirsprachenunterricht

Eine Kontrastierung von Konventionen verschiedener fremdsprachlicher Kultur-
bereiche ist nicht nur in Hinblick auf die Ausbildung angemessenen Verhaltens im
kommunikativ-pragmatischen Bereich forderlich, weil Normalvorstellungen vor allem
im Kontrast deutlich gemacht werden konnen, sondern veranschaulicht gleichzeitig,
dass sprachliches Verhalten generell kultureller Variation unterliegt. Dies ist vor allem
auch der Zielsetzung dienlich, genereller fiir kulturelle Differenzen zu sensibilisieren.

In Hinblick auf die Forderung, dass auch Vergleiche zur Ausgangskultur und die
Reflexion der Eigenkultur Bestandteil des Unterrichts sein sollen, wire auch letzterer
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verstirkt Aufmerksamkeit zu schenken. Vor allem auch in Anbetracht dessen, dass
nicht alle Bereiche dem Alltagswissen unmittelbar zugédnglich sind, kann die in der
Unterrichtspraxis wohlbekannte Frage ,, Wie ist das in Ihrem Land?*“ nicht immer
geniigen, da sie von den Lernern nicht addquat zu beantworten ist, wenn subtilere
Kommunikationsbereiche betroffen sind

6 Offene Fragen und Untersuchungsdesiderate

Im Prinzip zeigt sich, dass in Bezug auf zentrale Komponenten ' des interkulturell und
kommunikativ-pragmatisch orientierten Tertidrsprachenunterrichts (K1, K2 und K3)
ebenso wie in Bezug auf die Beziehung zwischen diesen noch viele Fragen offen sind.
Forschungsdesiderate ergeben sich u.a. aus dem Umstand, dass die Dominanz einzelner
Staaten im Wissenschaftsbereich die Forschungslage prigen und {iiber einzelne
Kulturkontraste Untersuchungen vorliegen, zu anderen jedoch keine. Insgesamt
briauchte man breiter gestreute Kenntnisse iiber Kulturkontraste in einzelnen Kommu-
nikations- und Sprachbereichen, in denen sich kulturelle Differenzen im
kommunikativ-pragmatischen Bereich zeigen, denn entsprechende Analysen sind
Voraussetzung zur Weiterentwicklung von Lehrmaterialien und Ubungsmaterialien, bei
denen die deutsche Zielkultur und die englische Kultur kontrastiert und auch unter
Beriicksichtigung unterschiedlicher Ausgangskulturen reflektiert werden.”

Weiterhin stellt sich die Frage, wie die Vorstellung der Lerner von der Zielkultur
beschaffen ist. Hier miisste auch weiter danach differenziert werden, welche Kultur-
kreise der Zielsprache in den Vorstellungen dominieren.” Denn in Hinblick auf die
Thematisierung von kulturellen Differenzen im Fremdsprachenunterricht ist jeweils zu
tiberlegen, welche englischsprachige Kultur als Vergleichsgrofie herangezogen werden
soll bzw. inwiefern es sinnvoll erscheint verschiedene englischsprachige Kulturen im
Vergleich anzusprechen. Hier muss fiir das Englische vor allem nach GroBbritannien

1 Nur am Rande sei hier darauf hingewiesen, dass auch der Begriff der Kultur und vor allem die
Problematik der Abgrenzung von Kulturen einer weiteren Auseinandersetzung bediirfte (vgl. hierzu
insbesondere Sarangi (1995), Welsch (1992) und Wimmer (2001)).

2 Dabei zeigen sich auch innerhalb Europas erhebliche Ungleichgewichtigkeiten. Dies betrifft insbeson-
dere die MOE-Linder und neuere bzw. kleinere Mitgliedsstaaten des Europarates.

3 Hier ist anzunehmen, dass z.B. bezogen auf Grofbritannien, die USA, Kanada und Australien ganz
unterschiedliche Vorstellungen bestehen, wobei diese Vorstellungen sowohl landeskundliches Wissen
tiber Kultur als auch Wissen tiber sprachliche Gepflogenheiten betreffen konnen. Hier ist auch davon
auszugehen, dass im Zuge der Globalisierung vor allem Aspekte der amerikanischen Kultur an
Bedeutung gewonnen haben. Dies ist auch fiir den Unterricht Deutsch nach Englisch innerhalb Europas
von Bedeutung. Des Weiteren ist anzunehmen, dass fiir verschiedene nationale Kontexte vor allem auch
Beziehungen iiber Migrationsbewegungen eine Rolle spielen. So ist z.B. davon auszugehen, dass in
Polen — schon allein aufgrund der Migrationsgeschichte — oft engere Beziehungen zu den USA als zu
Grofbritannien bestehen. Anders ist fiir Indien wiederum anzunehmen, dass die britische Kultur von
entscheidender Bedeutung ist.
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(incl. Britisch, Schottisch, Walisisch, Irisch), den USA, ferner Kanada und Australien
differenziert werden, wobei die USA und GrofBbritannien bzw. das Britische fiir den
Unterricht im Vordergrund stehen diirften. Fiir das Deutsche wiren stérkere
Differenzierungen zumindest nach den DACH-Lédndern Deutschland, Osterreich und
Schweiz wiinschenswert.

Des Weiteren ist auch noch genauer zu untersuchen, welche Rolle die Ausgangssprache
bzw. Ausgangskultur fiir die Wahrnehmung der Relation von Kultur 2 und Kultur 3 hat
(vgl. hierzu auch Neuner 1999, 278f. zu Fragen zur Didaktik fiir eine interkulturell
orientierte Landeskunde). Es ist auch davon auszugehen, dass aus europiischer Sicht
eher deutsch-englische Kontraste erwartet werden, aus auBereuropdischer Sicht
hingegen eher Gemeinsamkeiten erwartet und Moglichkeiten der Ubertragung relevant
werden. Diese Annahme, dass im Einzelnen die Nidhe bzw. Distanz zur ziel-
sprachlichen Kultur eine Rolle spielt, ist aber in Hinblick auf ihren Geltungsbereich
noch zu tiberpriifen.

Wenig gesicherte Kenntnisse gibt es auch dariiber, inwiefern Vorkenntnisse iiber einzelne
Kulturen die Wahrnehmung anderer Kulturen beeinflussen und in welchen Bereichen
dies der Fall ist.' So ist auch die Annahme, dass im Tertidrsprachenunterricht Deutsch
(DK3) Vorstellungen iiber kulturelle Praktiken und Konventionen auf der Folie von
Vorstellungen iiber kulturelle Praktiken der Zweitsprache Englisch wahrgenommen
werden (EK2), noch in Hinblick auf ihre Reichweite zu iiberpriifen. Die fiir die
Forderung der Tertidrsprachendidaktik grundlegende Annahme, dass Lerner an diese
Erfahrungen ankniipfen und in den Interimssprachen L2 und L3 Vergleiche ziehen, ist fiir
den Spracherwerb selbst und strukturelle Aspekte insbesondere von Hufeisen (1991,
1994, 1998) hinreichend nachgewiesen. Entsprechende Untersuchungen, die dariiber
Aufschluss geben, wie die Beziehung zwischen Interimsweltbildern (Vorstellungen von
K2 und K3) tatsichlich beschaffen ist, stehen allerdings noch aus.” Hier wurde bislang
noch nicht eingehender untersucht, inwiefern die in Bezug auf Sprachstrukturen fest-
gestellten Ubertragungen von vorausgehenden Sprachlernerfahrungen auch Entspre-
chungen bei Vorstellungen iiber kulturelle Zusammenhédnge und kulturelle Praktiken
im kommunikativ-pragmatischen Bereich haben.

1 Diesbeziiglich wiren auch Studien notwendig, um festzustellen, in welchen Bereichen die Lerner
Gemeinsamkeiten oder Unterschiede erwarten bzw. in welchen Bereichen es gegebenenfalls zu
Ubertragungen kommt und ob sich diese jeweils positiv oder negativ auswirken, also im Unterricht
entsprechend zu fordern oder zu vermeiden sind.

2 Hier ist zudem anzunehmen, dass Vorstellungen iiber Zielkulturen nicht unbedingt mit der Reihenfolge
des Spracherwerbs korrelieren miissen. So kann es bestimmte Vorstellungen iiber Zielkulturen und
sprachliche Konventionen auch bereits vor Beginn des Fremdspracherwerbs geben.
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7 Fazit

Es kann abschlieend festgehalten werden, dass zentrale Fragen fiir eine fundierte
interkulturelle Didaktik — nicht nur im Tertidrsprachenunterricht — noch genauer
untersucht werden miissen. Ungeachtet dessen kann aber auch festgehalten werden,
dass in Bezug auf die Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen im Tertir-
sprachenunterricht eine Thematisierung von Kulturkontrasten und Gemeinsamkeiten
unter Bezugnahme auf andere fremdsprachliche Kulturen in verschiedener Hinsicht
sinnvoll erscheint.

Dies gilt auch speziell fiir den Tertidrsprachenunterricht Deutsch nach Englisch:

= FEigenheiten eines Kulturkreises bzw. kommunikativ-pragmatische Konventionen
des zielsprachlichen Bereichs (K3) konnen im Vergleich mit anderen Kultur-
kreisen (K2) eher bewusst gemacht werden.

= Beziige auf Konventionen in anderen Kulturkreisen im Tertidrsprachenunterricht
sind zugleich der Forderung interkultureller Kompetenzen in Bezug auf den
anderen fremdsprachlichen Kulturbereich (K2) dienlich.

= Mehrere fremdsprachliche Kulturkreise (K2 und K3 sowie K1) anzusprechen ist
dariiber hinaus auch allgemeineren Prinzipien interkulturellen Lernens dienlich,
denn je mehr Kulturen angesprochen werden, umso deutlicher wird die Relativitit
und Kulturgebundenheit sprachlichen Verhaltens. Auch dem Lernziel, eigenkultu-
relles Verhalten bewusster wahrzunehmen und zu relativieren, kann so leichter
Rechnung getragen werden.

Damit kann abschlielend festgehalten werden, dass das Einbeziehen und Thematisieren
von mehreren Kulturkreisen und kommunikativ-pragmatischen Differenzen den
Ausbau kommunikativer Kompetenzen in mehrfacher Hinsicht fordert. Von daher
scheint es lohnenswert, den noch offenen Fragen zu Interimsweltbildern und Vorstel-
lungen iiber kulturelle Unterschiede in kommunikativen Praktiken nachzugehen und
bereits vorliegende Befunde zu deutsch-englischen Kontrasten im kommunikativ
orientierten Kulturvergleich aufzugreifen und fiir den Tertidrsprachenunterricht zu
didaktisieren.
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6. Lernstrategisches Minimalprofil an der Schwelle

von L2 zu L3
Ute Rampillon
1 Lernstrategien in einer anderen Lernkultur —

warum eigentlich?

Innovationen im Fremdsprachenunterricht bendtigen in der Regel einige Jahre, ehe sie
in Schule und Unterrichtspraxis Fuf fassen. Im Falle des autonomen Lernens liegen die
Argumente fiir die Einfithrung und Behandlung von Lernstrategien jedoch so offen auf
der Hand, dass sich kaum ein Lehrer oder eine Lehrerin der Einsicht zu entziehen
vermag, dass diese zum grundlegenden Know-how von Lernenden gehoren und dass
der Unterricht sich im Sinne der Selbststeuerung veridndern muss. Unterschiedlichste
Griinde fiir die Veridnderung der traditionellen Lehrkultur zu Gunsten einer neuen
Lernkultur kénnen angefiihrt werden:

Selbststeuerung und Selbstverantwortung

Die Selbststindigkeit, die Selbststeuerung und die Selbstverantwortung gehdren schon
seit langem zu den iibergeordneten Zielen des Fremdsprachenunterrichts. Es wird
gefordert, dass die Lernenden in die Lage versetzt werden, ihren personlichen
Lernprozess individuell vorzubereiten, ihn weitgehend selbststindig zu steuern und ihn
selbststiandig zu kontrollieren. Damit wird ein Modell des Lernens entworfen, das ein
Gegenbild ist zur fremdbestimmten Schule, indem die Lernenden an der Planung, der
Durchfiihrung und der Auswertung des Unterrichts partizipieren und nicht durch den
Gleichlauf der Lerngeschwindigkeiten, die Gleichsetzung der Lernziele, die
Eingleisigkeit der Lerninhalte etc. eingeengt und fremdbestimmt werden.

Bei solchen Uberlegungen geht es nicht — wie Kritiker manchmal behaupten — um die
Reduzierung des Lernenden auf das isolierte und egoistische Individuum, das seine
Lernstrategien an Kosten-/Nutzen-Kalkiilen orientiert (vgl. Faulstich 2001, 53),
sondern um das lernende Subjekt, das seine Personlichkeit im Lernprozess entfaltet,
das seine Lerndimensionen erweitert und das seinen Lernprozess durch Spannungs-
und Stressabbau, durch Kooperation und Gegenseitigkeit, durch Reaktion und
Geschicklichkeit sowie durch Kreativitdt und Fantasie gestaltet.

Diese Selbst-Kompetenz gilt es zu erreichen. Sie ist fiir alle Lernenden gleichermafen
von Bedeutung, denn sie fordert das Interesse und die Motivation und befdhigt zum
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lebenslangen Fremdsprachenlernen im Gegensatz zu den alten Schulweisheiten, die
vorfabriziert und somit oft nicht interessant und erst recht nicht lernenswert sind.
Postman sagt dazu:

Lehrbiicher (und so auch jeder dozierende Unterricht) vermitteln nur Gewissheiten, keine
Ansitze von Zweifeln, kein Empfinden fiir die Vorldufigkeit, Unzuverldssigkeit oder
Ambivalenz des menschlichen Wissens. Erkenntnis wird als eine Ware dargeboten, die
man erwerben kann, nicht als fortgesetztes Ringen um Verstindnis, um das Uberwinden
von Irrtlimern, um die miihselige Anniherung an die Wahrheit. Lehrbiicher sind, so
scheint mir, Feinde der Erziehung, Instrumente des Dogmatismus und der Trivialitit
(Postman 1995: 149).

Fiir die Praxis des Fremdsprachenlernens bedeutet selbstbestimmendes Lernen z.B. die
Féhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, eine Grammatikregel selbststindig zu
erkennen, sie selbststindig zu formulieren, sie auch selbststdndig zu memorieren und
zu iiben und ihre Bewiltigung selbststéindig zu evaluieren.

Der Konstruktivismus

Nach konstruktivistischer Einsicht geschieht menschliches Lernen nach individuellen
Mustern, die nicht verallgemeinert werden konnen. Das lernende Individuum
verarbeitet, memoriert, reaktiviert sein Wissen individuell und oftmals auf andere
Weise als Mitlernende dies tun. Daraus resultieren unterschiedliche Lernweisen sowie
unterschiedliche Verstindnisse eines Lerngegenstandes. Ein Beispiel aus der
Unterrichtspraxis: ein Gedicht wird nicht mehr im Sinne der vom Lehrer vorgegebenen
Interpretation gedeutet, sondern die Lernenden nutzen individuelle Ansdtze, um zu
einem personlichen Verstiandnis dieses Gedichtes zu gelangen.

Ein zweites Beispiel: Lernende memorieren eine Grammatikregel auf die fiir sie jeweils
giinstigste Weise. Die einen benutzen dazu die Regel als wohlgeformten Satz, andere
sehen lieber eine knappe Formel, dritte beschrinken sich auf einen Beispielsatz, und
wieder andere merken sich die Regel in Form eines Bildes oder einer Grafik.

Die subjektive Didaktik

Sie tritt als lernpsychologische Erkenntnistheorie fiir die Selbststeuerung der
Lernenden ein. Das lernende Subjekt hat individuelle Handlungsvorsitze und Lern-
absichten, die sich auf die Welt und auf sich selbst beziehen. Diese Handlungsvorsétze
sind nicht von auflen determiniert, sondern vom Subjekt selbst produziert. Es besteht
ein enger Riickbezug zwischen diesen Handlungsvorsitzen und den personlichen
Lebensinteressen des Lernenden. Er hat ,,gute Griinde®, sich verniinftigerweise so oder
so zu verhalten bzw. zu handeln. In Lern-/Lehrsituationen verhilt sich ein absichtsvoll
lernendes Subjekt wie folgt:

* Es interpretiert seine Situation: Ist etwas lernwiirdig und lernbar?
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= Es setzt sich Ziele: Was will ich lernen? Wie will ich lernen?

= Es bewertet die Folgen seiner Handlungen: Was/Wie habe ich gelernt? Was/Wie
will ich weiter lernen?

Einblicke in die Erforschung der Erwachsenenbildung und in die
Jugendforschung

Aus den Forschungen zur Erwachsenenbildung wissen wir, dass etwa 50% der
Teilnehmenden an fremdsprachlichen Kursen keine Fremdsprache gelernt haben, dass
sie obendrein lernentwohnt und lernungewohnt sind. Sie haben einfach vergessen oder
gar nicht wahrgenommen, dass es bestimmte giinstige und ungiinstige Lernverfahren
gibt und wie man sie anwendet. Sie haben auch verdringt, wie man mit Lernpensen,
mit dem entstehenden Lerndruck und mit den unterschiedlichen Lernmdglichkeiten
umgeht. Hier gilt es, Verdringtes wieder bewusst zu machen und zu reaktivieren und
vielleicht sogar neue Einsichten zu vermitteln.

Erwachsene sind von ihrer Personlichkeit her auf Selbststeuerung angelegt. Sie
bestimmen {iber sich und ihr Leben; sie haben es gelernt, in Beruf und Gesellschaft
soziale Aufgaben zu iibernehmen und sie mit gezieltem Vorgehen zu verbinden.

Erwachsene haben es in der Familie und in der Gesellschaft zu festen Positionen
gebracht, die beim Problemlosen iiber gezielte Vorgehensweisen verfiigen. Eine
Fremdsteuerung ist fiir sie nicht denkbar.

Erwachsene sind oft in ihrer Identitit bereits festgelegt. Fremdgesteuerte Regulierun-
gen widersprechen ihrem Selbstverstindnis und ihrem individuellen Lebens- und
Arbeitsrhythmus.

Erwachsene in Fortbildungskursen kommen oft aus einem anderen als dem europi-
ischen Kulturkreis. Sie haben dadurch meist auch andere Lerngewohnheiten erworben,
die z.T. mit dem Verstidndnis des ,neuen Lernens nicht konform gehen. Hier gilt es,
vorsichtig und schrittweise eine Umorientierung des Denkens, des Selbstverstindnisses
und des Verstdndnisses der Rollen anderer zu entwickeln.

Besonders die Jugendlichen sind es, die ihrerseits lernen miissen, sich selbst und die
Lehrkrifte im Lernprozess anders zu sehen. Uberflutet durch neue Medien wie etwa
Fernsehen und Internet, iibersittigt durch Motivationstricks der Showmaster und
Moderatoren ging vielen von ihnen das Staunen und die gespannte Erwartung verloren.
Das Motto war stattdessen: Let’s have fun! Genuss sofort! Fiir sie war es der
Normalfall, in allen Lebenslagen Spall zu haben. Lehrer sind jedoch keine Showmaster
und keine Zirkuspferde, die anderen Vergniigen bereiten. Der Alltag des Lernens stellt
sich anders dar: Schule ist Wirklichkeit, sie bedeutet Verantwortung, und Lernerfolge
sind in der Regel ohne ernsthafte geistige Anstrengung nicht denkbar. Es wird
notwendig sein, auf dem Wege zum selbstverantworteten Lernen hier ein Umdenken zu
initiieren und den Lernenden die dazu notwendigen Hilfen zu geben.
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Life-long learning

In der Schnelllebigkeit unserer Zeit ist es unumgénglich, sowohl jugendliche wie auch
erwachsene Lernende von der Bedeutung des lebenslangen Lernens zu iiberzeugen.
Angesichts der Tatsache, dass sich unser Wissen ca. alle 6 Jahre verdoppelt, sprechen
wir von der Halbwertzeit unseres Wissens. In einer Zeit, in der immer mehr Wissen in
kiirzerer Zeit verarbeitet werden muss, erkennen wir, wie notwendig es ist, dass Men-
schen nachhaltiger und schneller lernen konnen. Neue Medien und die individuelle
Informationsverarbeitung im Lernprozess spielen dabei eine wichtige Rolle. Es kommt
hinzu, dass lebende Sprachen jidhrlich um mehrere Tausend neue Items anwachsen.
Selbst perfekte Sprecher einer Fremdsprache haben somit die Notwendigkeit, diese
immer weiter zu lernen. Schlieflich kommt die in vielen Lindern der Welt bestehende
Arbeitslosigkeit vieler Menschen hinzu. Sie bediirfen oft der beruflichen Verénderung
und der Umschulung, wobei Fremdsprachen meist eine hervorgehobene Stellung ein-
nehmen. Fiir sie ist es notwendig, in der Lage zu sein, die bereits erworbenen Sprach-
kenntnisse auszubauen und zu erweitern. Ist die dafiir notwendige Lernkompetenz
vorhanden, geschieht dieses ohne grofere Probleme.

Europiische Entwicklungen

Die europdische Integration und die daraus resultierende Notwendigkeit,
Fremdsprachen in groflerem Umfang zu lernen als bisher, erfordert heute von den
Menschen, dass sie in der Lage sind, die bereits schon angelernte Fremdsprache
weiterzulernen oder weitere Fremdsprachen hinzuzulernen. Dazu bendtigen sie als
Lernende eine autonome Lernkompetenz, in deren Rahmen sie die folgenden Strategien
erwerben und beherrschen:

= direkte Strategien zum Fremdsprachenlernen (Gedichtnisstrategien, Sprachverar-
beitungsstrategien)

* indirekte Strategien zum Fremdsprachenlernen (Strategien zur Regulierung des
eigenen Lernens, affektive Lernstrategien, soziale Lernstrategien)

= Sprachgebrauchsstrategien (z.B. Kommunikationsstrategien wie Mimik und
Gestik, Themenwechsel, Worter erfinden etc.)

Lernertypen

Jede Kursteilnehmerin und jeder Kursteilnehmer reprisentiert einen individuellen
Lernertyp.
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Visuell orientierte Lerner lassen sich vor allem durch Bildvorlagen jeglicher Art,
durch Ubersichten und durch optische Hervorhebungen ansprechen, die sie im
Behaltensprozess oft mitspeichern. Auerdem produzieren sie auch selbst — sei es
auf Papier, sei es mental — eigene Bilder, um ihr Lernen zu unterstiitzen.

AusschlieBlich akustische Prisentationen stofen auf ihre Ablehnung, es sei denn,
es gelingt ihnen, dazu eigene Bilder entstehen zu lassen.

Auditiv orientierte Lerner fiihlen sich wohl, wenn sie Informationen auf
akustischem Wege angeboten bekommen. Es stort sie manchmal sogar, wenn diese
gleichzeitig durch die Schrift oder durch Bilder begleitet werden. Besonderes
ansprechend ist fiir sie eine Sprache, die sich von ihrem Klang her leicht einprégt.
Daher mogen Lerner mit diesem Lernmuster besonders gerne Merkverse, Esels-
briicken, Reime etc., die sie gerne stumm, d.h. ohne Stimmeinsatz, oder halblaut
vor sich hinsprechen und sich so das zu Merkende einprigen.

Kommunikativ bzw. kooperativ orientierte Lerner mogen Partner- und Gruppen-
arbeit, da sie im Gesprach bzw. im gemeinsamen Tun ihr Wissen und Konnen
erarbeiten, es speichern und anwenden. Das Gespriach mit anderen iiber eine Sache
hilft ihnen bei ihrem gedanklichen Durchdringen und fordert das Behalten.

Haptisch bzw. motorisch orientierten Lernern ist daran gelegen, den Lerngegen-
stand zu begreifen oder ihn erst selbst als Produkt ihres Lernens herzustellen. Das
Anfertigen von Kollagen, das Basteln von Lernhilfen, das Herstellen von Model-
len ist fiir ihr Lernen niitzlich. Manche mogen es zusitzlich, wihrend des Lernens
aufzustehen, sich zu bewegen und umherzugehen.

Erfahrungsorientierte Lerner legen groen Wert auf praktisches Erproben. Die Ein-
sichten, die sie dabei gewinnen, sind MaBstab fiir ihr weiteres Vorgehen. Thnen
reicht es nicht, Informationen vermittelt zu bekommen; stattdessen suchen sie
Gelegenheiten, durch eigene Erfahrungen und Erkenntnisse ihr Wissen aufzu-
bauen. Handelndes Lernen ist fiir sie ein geeigneter Zugang.

Abstrakt-analytische Lerner mogen systematische und Kklar strukturierte
Darstellungen. Sie ziehen verallgemeinernde Aussagen (z.B. Grammatikregeln)
einer Anhdufung von konkreten Einzelfillen vor. Es liegt ihnen auch, ihrerseits
Analysen durchzufiihren, um zu neuen Erkenntnissen zu gelangen. Basteln und
dhnliches handelndes Lernen lehnen sie ab.

Abb. 6.1

Eine Lehrmethode, in der alle Lernenden gleich behandelt werden, widerspricht dieser
einschlidgigen FEinsicht. Sie miissen im Unterricht vielmehr die Chance bekommen,
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gemdll ihren individuellen Lerngewohnheiten und Lernstilen angesprochen und
gefordert zu werden. Sie miissen auch die Chance haben, auf ihre je individuelle Weise
lernen zu konnen und zu diirfen. Erst so wird es moglich sein, dass sie ihren eigenen
Lernstil finden bzw. festigen und durch individuelle Lerngewohnheiten eine eigene
Lernkultur entwickeln.

Lernende als Manager des eigenen Lernens

Wenn die Lernenden ihr eigenes Lernen selbststindig managen, so planen,
organisieren, kontrollieren und evaluieren sie es selbst. Sie erfahren dadurch, wie sie
Leistungsstress vermeiden bzw. abbauen konnen, indem sie ihren Lernprozess
selbststindig einteilen und zum richtigen Zeitpunkt geeignete Hilfsmittel einbeziehen.
Sie gestalten ihre Zeitplanung individuell und betreiben Selbstmotivation durch
entsprechende (auto-suggestive) Ubungen. Durch die selbststindige Lernkontrolle
entwickeln sie sich zum eigenen Lernverstirker, da sie auf diese Weise das Zutrauen in
sich und die eigene Lernfihigkeit erhohen. Sie erkennen auftretende Probleme und
wissen, wie sie ihnen entgegen treten konnen. Auf diese Weise vermeiden sie Vor-
urteile {iber ihr eigenes Lernen und sind vor Negativbildern und Misserfolgserwartun-
gen gefeit. Voraussetzung fiir alle diese Aktivititen ist wiederum die selbststindige
Lernkompetenz.

Zwischenfazit

Alle genannten Aspekte stellen Begriindungen und Argumente fiir eine verstirkte
Schiilerorientierung im Sinne des autonomen Lernens dar. Jede von ihnen ist so weit-
reichend, dass sie alleine ausreichen wiirde, um den Fremdsprachenunterricht umzu-
stellen und dabei Selbststeuerung, Selbstorganisation, Selbstregulierung, Selbstverant-
wortung in den Mittelpunkt eines jeden Unterrichts zu stellen. Lernstrategien spielen
hierbei eine hervorgehobene Rolle.

2 Eine Progression zum lernstrategischen Basiswissen

2.1.  Vorbemerkungen

Lernstrategien sind in ihrer Ausprigung wie auch in der Anzahl abhingig von der
Kreativitit der Lehrenden wie der Lernenden. Daher kann es keine fest definierte Liste
von Lernstrategien geben, sondern lediglich eine Zusammenstellung wichtiger und
hiufig angewandter Verfahren. Auf dieser Basis ist auch die folgende Liste der
lernstrategischen Grundkenntnisse erstellt worden. Sie gibt ein Minimalprofil fiir die
erreichte Lernkompetenz in L2 wieder und stellt damit gleichzeitig eine Grundlage fiir
die Weiterfithrung der Lernkompetenz in L3 dar. Ergédnzungen sind jederzeit denkbar.
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Zeitlich wurde fiir die Vermittlung die Schwelle von etwa zwei Lernjahren angesetzt,
so dass man davon ausgehen kann, dass alle in dieser Ubersicht aufgefiihrten Lern-
strategien nach drei, spitestens aber nach vier Lernjahren vollstindig behandelt sein
und von den Lernenden beherrscht werden sollten.

Eine Schwierigkeit bei der Festlegung des Basiswissens fiir L2 bzw. L3 besteht darin,
dass es bisher kaum Grundlagen gibt, an denen man sich orientieren konnte, um ein
Minimalprofil, ein Aufbauprofil und vielleicht sogar ein Perfektionsprofil zu
beschreiben. Dariiber hinaus ist die Ausgangsbasis fiir das lernstrategische Wissen der
Lernenden hypothetisch, da auch nicht bekannt ist, welche Lernstrategien sie im
Einzelnen bereits aus dem vorschulischen Lernen und aus dem Unterricht der Primar-
stufe mitbringen und inwieweit sie diese auch tatsdchlich beherrschen und anwenden.
Da dieses zum Teil in den Bereich der Spekulation hineinreicht, mussten Setzungen
vorgenommen werden. Dieses Vorgehen ist insofern legitim, als mit der folgenden
Ubersicht nun iiberhaupt einmal eine Grundlage fiir eine Progression geschaffen wurde,
die Diskussion dariiber beginnen kann und natiirlich auch eventuell Anderungen
vorgenommen werden konnen.

Es lag nahe, die Aufteilung der folgenden Ubersicht zunichst in horizontaler Richtung
vorzunehmen, da auf diese Weise eine Zuordnung von Lernstrategien zu den fremd-
sprachlichen Teilkompetenzen (den Fertigkeiten und den Kenntnissen) gewihrleistet ist.
Diese Trennung sollte jedoch nicht so rigide gehandhabt werden, wie es durch die
Trennungslinien des Rasters suggeriert wird, sondern eher als eine theoretische Orien-
tierung verstanden werden, die sich in der Praxis abhingig von den Lernenden, dem
Schulbuch, den Lern-/Lehrsituationen anders gestalten kann. Im Gegenteil sollte man
sich vergegenwirtigen, dass viele Lernstrategien iibergreifend fiir zwei oder mehr
Teilkompetenzen eingesetzt werden konnen, z.B. die Technik des Erschlieens fiir das
Horverstehen, aber genauso gut auch fiir das Leseverstehen oder fiir die Rechtschreibung.
Oder im Bereich der produktiven Fertigkeiten: die Technik des Anfertigens von Notizen
fiir das Sprechen oder auch fiir das Schreiben. In der Ubersicht wurde auf eine mehrfache
Auflistung aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet.

Auch die vertikale Aufteilung nach L2 bzw. L3 dient eher einer groben Orientierung als
einer genauen Festlegung und ist — wenn es konkret wird — abhiingig von den un-
terrichtlichen Rahmenbedingungen. Die Verteilung der verschiedenen Lernstrategien auf
L2 oder auf L3 wurde in vielen Fillen willkiirlich gesetzt, da eine Progression nach
Schwierigkeit nicht immer gegeben ist. Es handelt sich also oftmals eher um eine quanti-
tative Verteilung, bei der die genannten Lernstrategien letztlich auch austauschbar sind.

Bei der Interpretation der Ubersicht sollte man beachten, dass sie eine einmalige
unterrichtliche Thematisierung einer bestimmten Lernstrategie als ausreichend erschei-
nen ldsst. Dies wire jedoch ein Missverstindnis. Es gilt vielmehr, dass jede der
genannten Lernstrategien, die man zum lernstrategischen Lernziel erhebt, im Unterricht
mehrfach prisentiert, kommentiert, verglichen, geordnet geiibt und erprobt und
schlieBlich auch individuell von den Lernenden bewertet werden muss, ehe man davon
ausgehen kann, dass sie von ihnen iiberhaupt internalisiert werden. Die
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Selbststindigkeit der Lernenden bei der Benutzung der jeweiligen Lernstrategie steigt
dadurch kontinuierlich an. Dariiber hinaus sollte dabei stets beachtet werden, dass die
Behandlung einer einzelnen Lernstrategie immer unter Beriicksichtigung der
verschiedenen Lernertypen in einer Klasse geschehen muss und somit vielfiltige
unterschiedliche Lern- und Ubungsangebote gemacht werden miissen. Die folgende
Abbildung gibt das Zusammenspiel in Form eines Grundrasters wieder.

Selbststindig lernen

Mit Lerntechniken
experimentieren, ih-
ren Einsatz trainie-
ren, ihre Niitzlichkeit
bewerten und selbst-
gesteuertes Lernen
erproben

Lerntechniken
sammeln, verglei-
chen und ordnen und
das selbstgesteuerte
Lernen vorbereiten

Lerntechniken ken-
nen lernen, sich ihrer
bewusst werden und
das selbstgesteuerte
Lernen anbahnen

Progression
< =} =
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2 = 5 a ~ &0 s
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Lernmuster
Abb. 6.2

Quelle: Rampillon 2000, 40.
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Abschlielend sollte bei der Behandlung von Lernstrategien nicht vergessen werden,
dass sie am giinstigsten im Kontext der ,normalen“ Lernsituation und im Zusam-
menhang mit den fremdsprachlichen Lernzielen, die es zu erreichen gilt, thematisiert
werden. Beispiel: Hat man im Unterricht vor, einen Text lesend verstehen zu lassen,
dann konnte es sich anbieten, die Technik der mind map, die des Notizenmachens oder
die der W-Fragen zu behandeln.

Aus dem oben Gesagten ergibt sich dieser Viererschritt:

1. fremdsprachliches Lernziel bestimmen

2. lernstrategisches Lernziel benennen

3. Grad der Selbststindigkeit bei der Verwendung der Lernstrategie definieren.
4. Lernertypen und Lernmuster bestimmen

Der folgende Fragebogen mag als Instrument zur eigenen Orientierung und Steuerung
bei der Vorbereitung von ,,Lernstrategiestunden® genutzt werden:

Systematische Vermittlung von Lernstrategien

fremdsprachliches
LernZiel/LENIZICl: | ..oooooceeeeeeeiee ettt ettt et e e arae e e savae e e e areeeennes
lernstrategisches D0 bbb e re e enes
Lernziel/Lehrziel: O
D0 et
D0 e
D0 e
Grad der O Lerntechniken kennen lernen, sich ihrer bewusst werden
Selbststandigkeit: O Lerntechniken sammeln, vergleichen, ordnen
O Lerntechniken erproben und bewerten
O Lerntechniken selbststindig anwenden
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Lernmuster:

O0O0O00ao

visuell

auditiv

haptisch / motorisch
kommunikativ-kooperativ
erfahrungsorientiert

abstrakt-analytisch

Abb. 6.3

2.2, Lernstrategische Grundkenntnisse an der Schwelle von L2 zu L3

Unterstrichene Items: Kompetenz muss in L3 wieder aufgegriffen und vertieft werden.

Voraussetzungen zum
Einsatz von
Lernstrategien

erreichte Lernkompetenz | Weiterfithrung der
in L2 Lernkompetenz in L3

primdre Lernstrategien:

Horen

Kenntnis zielsprachiger
Eigennamen

Kenntnis zielsprachiger
geografischer
Bezeichnungen

Beherrschen wichtigster
Strukturworter

Fahigkeit, einen
Kassettenrekorder zu
bedienen

Wortakzente erkennen segmentieren
und markieren

Intonation erkennen und sequentielles Kombinieren
markieren

Gehortes mit Realien
verbinden

Tonkassette horen und
nachsprechen

horen und Notizen an-
fertigen

horen und Informationen
in einer Tabelle anordnen | Informationssuche

horen und eine Tabelle
erginzen
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Hypothesen vor dem
Horen: aus Uberschrift
schlieBen

Gehortes mit Gelesenem
koordinieren

horen und Stichworter
lesen, weitere Stichworter

erginzen

Horen und Schreiben:
Diktat

Hypothesen: Aus
Geriduschen schlief3en

Hypothesen: aus anderen
Sprachen schlieen

Lesen

lesen und Informationen
in einer Tabelle ordnen

eine Tabelle lesen und
verstehen

Hypothesen vor dem
Lesen: aus Uberschrift
schlieBen

Hypothesen vor dem
Lesen: Bebilderungen
wA.

lesen und Notizen
anfertigen

(ein Gedicht) auswendig
lernen

scannin
skimming

Hypothesen: aus Layout
schlielen

exzerpieren

Assoziogramme erstellen
nachschlagen

SQ3R- Methode
MURDER-Schema

markieren
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Sprechen

Kenntnis von
classroomphrases

Verstehen verschiedener
Sozialformen

Verstehen verschiedener
Aufgabenformen

mit Dialogplan/
Redebiumen arbeiten

einen Sprachbaukasten
benutzen

nach Berichtsplan einen
Bericht machen

nach Stichworten eine
Geschichte erzihlen

W-Fragen beantworten

Satzmuster verwenden

auswendig lernen

Nachsprechen/Mitsprechen

stiller Monolog

backward-build-up-
technique

Nachschlagewerke
benutzen

Lokalisierungsmethode

den Arbeitsplatz gestalten

Mimik/Gestik Umschreibungsstrategien
verwenden/nutzen verwenden

Schreiben
Abschreiben Gliederungen fiir einen

Aufschreiben mit System

Argumente sammeln
(pro & con)

aus Schliisselwortern
einen Text machen

Notizen anfertigen:
note-taking

eine Tabelle erstellen

eine Liste nach
Ordnungssystemen
zusammenstellen

aus Sitzen eine Tabelle
machen

Text entwerfen

Zusammenfassungen
erstellen

Notizen anfertigen:
note-making

Uber-/Unterordnungen
herstellen
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eine Ubung selbst
machen

mit anderen
zusammenarbeiten

sich in andere Lernende
hineinversetzen

Wortschatz

Kenntnis des
zielsprachlichen
Alphabetes

mit alphabetischer
Worterliste arbeiten

mit Worterverzeichnis
aus dem Schulbuch
arbeiten

Worter mit Assoziationen
zum Vorwissen verbinden

Wortgruppen bilden

Worter und Ausdriicke
mimisch darstellen

Worter und Ausdriicke
analysieren

Worter zusammen mit
Bildern lernen

Worter nach Inhalt
sortieren/aussortieren

Liickenaufgaben
erginzen

Diagramme /mind maps
machen

Diagramme
vervollstindigen

Wortkarten schreiben

Wortbildungsgesetze
erkennen und nutzen

Sprachen miteinander
vergleichen

Kontexte zu neuen
Wortern erfinden

Vokabelkartei verwalten
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im Worterbuch
nachschlagen

Vokabelheft fiihren

ErschlieBen mit Hilfe
anderer Sprachen

im zweisprachigen, spiter
im einsprachigen
Worterbuch nachschlagen

Vokabelringbuch fiihren

ErschlieBen mit Hilfe des
Kontextes

Grammatik

Kenntnis grammatischer
Termini

Kenntnis verschiedener
Aufgabenformen

eine Grammatikregel
selbst herausfinden

Grammatikregeln ergiinzen

Grammatikregeln selbst
formulieren

grammatische
Zusammenfassungen im
Schulbuch nachlesen

Wortformen markieren

Eine Grammatiktabelle
selbst machen

Merksitze erarbeiten und
formulieren

Eselsbriicken sammeln

Grammatikkarten
schreiben

Grafiken (z.B.
Satzbaumuster) verstehen

Verbtabellen machen

in einer Grammatik
nachschlagen

verschiedene Formen einer
Regel kennen

im grammatischen Beiheft
nachschlagen

im Stichwortverzeichnis
nachschlagen

grammatische
Terminologie
vervollstindigen

Grammatikiibungen selbst
machen

eine Grammatikkartei
fithren

ein Grammatikheft fiihren

Visualisierungstechniken
kennen

Fiihren einer Fehlerstatistik
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Aussprache

Wortakzente erkennen
und wiederholen

Wortintonation erkennen
und wiederholen

phonet. Lautschrift
erkennen

Lautverwandschaften
nutzen

Rechtschreibung

Wortbildungsgesetze
anwenden

Erschliefen mit Hilfe von
Wortern der Zielsprache

Erschliefen mit Hilfe von
Wortern aus anderen

Fremdsprachen
Erschlieffen mit Hilfe von
Wortern aus der
Muttersprache

etymologische
Ableitungen nutzen

ErschlieBen mit Hilfe von
Internationalismen

ErschlieBen mit Hilfe von
Dialekten

ErschlieBen mit Hilfe des
Kontextes

Sekundire Lernstrategien

iber den
Fremdsprachenunterricht
und das eigene Lernen
sprechen

eigene Lernziele
bestimmen

iber das Lehrwerk und
das eigene Lernen
sprechen

ein Lerntagebuch fiihren
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ermitteln, wie etwas
gelernt werden kann

Lerntipps anwenden und
erproben

den eigenen Lernprozess
iberwachen

Selbstevaluation: ,.Ich
kann ...“

das Erreichen der
Lernziele kontrollieren

Schliisse fiir zukiinftiges
Lernen ziehen

Lernhilfen herstellen und
verwenden

den eigenen Stress
reduzieren

sich selbst Mut machen

eigene Gefiihle
wahrnehmen und duern

sich entspannen

sich selbst belohnen
um Erkldrungen bitten
um Korrektur bitten

mit anderen zusammen
lernen

bei Dritten Hilfe suchen

sich der Gefiihle und
Gedanken anderer bewusst
werden

Verstindnis fiir fremde
Kulturen entwickeln

Abb. 6.4
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3 Hypothesen zum Transfer und zur Vermittlung von
Lernstrategien an der Schwelle von L2 zu L3

In der einschligigen Literatur tiber den Einfluss von L2 auf L3 wird aufgezeigt, dass es
eine Vielzahl von Transfermoglichkeiten gibt, die von Lernenden auch tatséchlich
genutzt werden. Einige Beispiele (vgl. Mifller 1999):

= intelligentes Raten: Es setzt das Weltwissen der Lernenden voraus, ebenso wie ihr
implizites Wissen tiber die Zielsprache (intralinguales Wissen), ein Kontextwissen,
ein interlinguales Wissen (Einfliisse von Mutter- und Fremdsprachen).
=  Hypothesentesten:
- Wahrnehmung eines Problems
- Reflexion
- Aufstellen einer Hypothese
- Formulierung der Hypothese

- Erprobung der Hypothese.
=  Neues Wissen mit vorhandenem Wissen in Verbindung bringen.
= Paralleles Nutzen unterschiedlicher Informationsquellen und Lernmaterialien.
=  Gedichtnisstrategien zum Behalten, z.B. Notizen anfertigen, Merkzettel schreiben.
= FEinsetzen von Wortern aus L1 oder L2.
=  Kreieren von Wortern der Zielsprache/Umformen von Wortern aus L1 oder L2.
=  das Wahrnehmen und Nutzen von Sprachverwandschaften.
= die Verwendung metasprachlicher Terminologie etc.
Diese Beispiele, die leicht durch weitere Lernstrategien etwa aus dem Bereich der
affektiven Strategien erginzt werden konnten, suggerieren eine recht gute Basis an

Strategiewissen und -kénnen. Dagegen sollen jedoch die folgenden zehn Hypothesen
zeigen, dass das lernstrategische Vorwissen der Lernenden eher diinn ist.

Hypothese 1: Die Lernenden bringen aus dem Unterricht der Grundschule, aus dem
Unterricht anderer Ficher und aus der Muttersprache eine Grundkenntnis von
Strategien mit, die implizit erworben wurden und somit auch eher intuitiv
eingesetzt werden. Eine lernstrategische Kompetenz setzt jedoch das explizite
Wissen um Vor- und Nachteile bestimmter Lernverfahren und um deren
Funktionieren voraus.

Hypothese 2: Die Lernenden kennen zwar eine Vielzahl von Lernstrategien aus L2, die

sie jedoch oft nur unbewusst nutzen. Ein explizites Strategiewissen ist in der Regel
nur sehr eingeschrinkt vorhanden.
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Hypothese 3: Lernende, die zu einem bestimmten Kulturkreis gehoren, beherrschen vor
allem spezifische Strategien auf Grund der Lerntradition ihrer Kultur. Das
lernstrategische Wissen ist somit manchmal sehr einseitig.

Hypothese 4: Das Wissen um und die Beherrschung von einer breiten Palette an
Lernstrategien kann nicht als gesichert angesehen werden, da diese im Unterricht
der L2 nicht systematisch vermittelt, sondern eher als etwas AuBergewohnliches
behandelt werden. Sie sind nicht selbstverstindlicher Bestandteil im Lernprozess.

Hypothese 5: Die einzelnen Lernstrategien werden von den Lernenden unterschiedlich
internalisiert, abhingig von:
- Lernertyp
- lernstrategischen Vorerfahrungen
- Selbstkonzept/Lernstile/Lerngewohnheiten
- fremdsprachliche Vorerfahrungen (Anzahl der gelernten Fremdsprachen,

Anwendungshéufigkeit, Lerndauer, erreichte Kompetenz)

Hypothese 6: Das Wissen um und die Beherrschung von Lernstrategien kann auch
deshalb nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermallen vorausgesetzt
werden, weil es zum Erreichen eines Lernzieles verschiedene Lernverfahren gibt
und weil jeder Lernende im Lernprozess andere Schwerpunkte setzt.

Hypothese 7: Es muss den Lernenden der L3 oft iiberhaupt erst bewusst gemacht werden,
dass es Lernstrategien gibt, welche diese sind und wie sie eingesetzt werden konnen.

Hypothese 8: Es muss ihnen verdeutlicht werden, dass Lernstrategien zum Fremd-
sprachenlernen interlingual transferierbar sind.

Hypothese 9: Es muss seitens der Unterrichtenden erkundet werden, iiber welche
Lernkompetenz ihre Schiilerinnen und Schiiler verfiigen.

Hypothese 10: SchlieBlich miissen Lernstrategien — unter Beriicksichtigung bereits
vorhandener Kenntnisse — systematisch vermittelt werden.

4 Fazit

Die Darstellung des lernstrategischen Minimalprofils versteht sich als ein Diskussions-
vorschlag zur Erarbeitung und Festschreibung eines Basiswissens fiir die L2 wie auch
fiir die Weiterentwicklung der Lernkompetenz in L3. Dabei wird deutlich, dass die
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Zahl der Imponderabilien derzeit noch sehr hoch ist und dass es weiterer Forschungen
bedarf, um zu gesicherteren Ergebnissen zu kommen.
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7. Mehrsprachigkeit und Immersion

Versuch einer Systematisierung lerntheoretischer und didaktischer
Grundlagen sowie duBlerer Rahmenbedingungen, auch aus
schweizerischer Sicht'

Christine Le Pape Racine

1 Aktuelle Situation des immersiven Unterrichts

Es ist ein erklirtes Ziel des Europarats, die Bevolkerung Europas in der Volksschule zu
funktionaler Mehrsprachigkeit und zu Plurikulturalitit auszubilden (Europiischer
Referenzrahmen 2001), d.h. nicht mehr nur zur Zweisprachigkeit. Mehrsprachigkeit
wird in Abgrenzung zu Vielsprachigkeit definiert als mehrsprachige Kompetenz, die
nicht einfach die einsprachigen Kompetenzen addiert, sondern diese kombiniert und
vielfdltig vernetzt. Es handelt sich um Mehrsprachigkeit, die u.a. geprigt ist durch ein
interlinguistisches und interkulturelles Bewusstsein (Abendroth-Timmer/Breidbach
2000). Dabei werden eine bis zwei Sprachen des Nachbarn sowie eine Verkehrssprache
in Betracht gezogen. Um dieses Ziel zu erreichen, soll in der Volksschule frither mit
dem Unterrichten der ersten Fremdsprache begonnen werden und es sollen weitere
Methoden als ausschlieBlich der traditionelle Fremdsprachenunterricht zur Anwendung
gelangen. Als Methode schulischen Unterrichts mit der groften Wirkung wird die
Immersion angesehen, die ,das Jahrhundertereignis in der Geschichte des
Fremdsprachenunterrichts werden und endlich jene ,Umkehr‘ bewirken konnte, die nun
schon seit Generationen immer wieder — und bisher immer wieder vergeblich —
gefordert worden ist (Freudenstein 2001). Was in den Diskussionen nur selten ein-
bezogen wird, ist die Wirkung, die diese beiden Neuerungen auf das ganze Schul-
system haben.

Piepho 2002 ist der Meinung, dass mit dem Beginn von frilhem Fremdsprachen-
unterricht ein Teil des weiterfilhrenden Schulsystems ins Ungleichgewicht gerit und
neu iiberdacht werden muss:

Grundschulfremdsprachen sind Teil einer neuen piddagogischen Konzeption fiir das
Fremdsprachenlernen im deutschen Bildungswesen. Ohne klare Stufenprofile und
Kerncurricula ist die Grundschule als Beginn lebenslanger, kontinuierlicher Lern-
biografien ein abgesonderter Bereich. Notwendig sind schliissige, erprobte, also vali-
dierte Prinzipien und didaktische Standards, die auch fiir die Sekundarstufe I ganz neu zu
verhandeln sind. Die stufenspezischen Besonderheiten des Sprachwachstums sind die

1 In diesem Artikel werden auch Nichtsprachenlehrkréfte angesprochen.
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Voraussetzung der jeweils folgenden Stufe und miissen dort beriicksichtigt und
fortgefiihrt werden. Ab 2005 wird sich alles im Fremdsprachenunterricht dndern, wobei
auf Bewihrtes (und oft Vergessenes) zuriickgegriffen werden muss. Linearitit des
Durchnehmens von Lektionen ist ,,out”. Aktives Lernen ist ,,in“ (Piepho 2002, online).

Und Thiirmann 2000, 90 schreibt:

Forderungen nach whole-school policies bzw. programmes wurden bislang iiberall dort
erhoben, wo bilingualer Unterricht bzw. Immersionsprogramme iiber lidngere Zeit
installiert waren. (...) Immer stirker zeichnet sich in den Uberlegungen zu einer
Methodik fiir den bilingualen Fachunterricht die Notwendigkeit eines ganzheitlichen
fachiibergreifenden und ficherverbindenden Zugangs ab.

Wie sich frither Fremdsprachenunterricht gekoppelt mit Immersion in die ganze Dauer
der Schul- und Ausbildungszeit integrieren lieBen, wird am Schluss dieses Artikels
aufgezeigt, in dem in erster Linie auf die Immersion eingegangen wird und, nur damit
in Zusammenhang stehend, auf den frithen Fremdsprachenerwerb.

Wer sich mit Immersion befasst, wird erfahren, wie komplex die Bedingungen sind,
unter welchen die Immersion zur Anwendung kommt. Bereits bei der Definition
miissen die unterschiedlichen Betrachtungsweisen beriicksichtigt werden, die in
Kanada und Europa formuliert werden. In Deutschland wird hidufig von ,.bilingualem
Unterricht (Bach 2000, 15), in Oesterreich von z.B. ,Fremdsprache als
Arbeitssprache” gesprochen (Vollmer 2000, 153, Biederstidt 2000, 127). Das
Definitionsspektrum von ,bilingual® ist sehr breit und kann leicht Anlass zu
Missverstidndnissen geben; ,.bilingual” wird in diesem Artikel deshalb so wenig wie
moglich verwendet, im Gegensatz zu ,immersiv®. Unter ,immersiven Methoden*
werden vereinfachend alle Unterrichtssituationen subsumiert, in denen ein Sachfach in
der Zielsprache unterrichtet wird und in denen in erster Linie die Lernziele des
Sachfachs und nicht diejenigen der Sprache evaluiert werden. Ein Unterricht, in
welchem die Inhalte des Sachfaches und nicht (ausschlieBlich) die Sprache evaluiert
werden, stellt denn auch die Grenze dar zwischen Fremdsprachenunterricht und
Immersion, obwohl sich hier ebenfalls Komplikationen ergeben.

Die didaktische Diskussion um eine Bestimmung dessen, was eigentlich bilinguales
Lernen ist, wird nach wie vor wesentlich von der Frage nach dem Verhiltnis von
sprachlichem Lernen und Sachfachlernen bestimmt. Diese werden als zwei Seiten des
Lernprozesses betrachtet, die auf irgendeine Weise integriert werden miissen. Bei meinen
Uberlegungen gehe ich hingegen davon aus, dass sich bilinguales Lernen ohnehin nur als
integrierter Prozess von inhaltlichem und sprachlichem Lernen vorstellen ldsst (Hallet
2002, 1).

Die Vorstellung des integrierten Prozesses stellt an sich keinen Widerspruch dar zu
obigen Aussagen iiber den Primat der Sachfachinhalte, trotzdem fiihlen sich Sach-
fachlehrkrifte, die mit dem Begriff der Immersion konfrontiert werden, in ihrem
Berufsverstindnis tendenziell in Frage gestellt und werden dadurch anfinglich oft
verunsichert. Was bisher in der Aus- und Fortbildung von Sachfachlehrkriften zu
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wenig beachtet wurde, ist die Verbindung von Sachfach und Erstsprache, ja von
Sachfach und Sprache iiberhaupt. Es wird hier die Hypothese aufgestellt, dass auch im
erstsprachlichen Sachfachunterricht der bewusste Umgang mit Sprache die Erkenntnis-
fortschritte erheblich beeinflusst. Hitten z.B. die Physik- und Geographielehrkrifte
vertiefte Kenntnisse iiber Spracherwerb, einige Forschungsgebiete der Linguistik und
iber Begriffsbildung, so wire der Schritt zum Lehren in der Fremdsprache weniger
grof} und besser antizipierbar. Eine Immersionsdidaktik unterscheidet sich vom aktuel-
len sprachenerwerblichen Standpunkt aus nicht grundlegend von Fremdspachen-
didaktik, sie kommt aber anders zum Tragen, sie hat andere Moglichkeiten und wird
um die jeweilige Sachfachdidaktik erweitert und die damit verbundenen speziellen
Phinomene.

In aktuellen Publikationen aus Deutschland (Tonshoff 2002, Bach 2000, Bausch 2002)
wird iibereinstimmend festgehalten, dass zurzeit eine allumfassende Immersions-
didaktik noch nicht ausformuliert sei. Trotzdem erteilen immersiv arbeitende Lehr-
krifte bewusst oder unbewusst ihren Unterricht gemiss einer zugrunde liegenden, vor-
laufigen (Alltags)-Theorie. Allerdings lassen verschiedene Ansitze, die in sich nicht
widerspriichlich sind, aber vor allem Teilaspekte beleuchten, auf baldige umfassendere
Grundlagen hoffen (u.a. Wolff 1996, Thiirmann 2000, Bach 2000, Vollmer 2000,
Melde/Raddatz 2002).

Es gibt in der Schweiz bereits eine umfangreiche Literatur iiber friihen Immersions-
unterricht (Fuchs 1999, Brégy 2000/2001, Brohy 2001, Merkelbach 2001/2002,
Schwob 2002, Serra 2002), die in Deutschland nur wenig rezipiert wird. In einer vom
Schweizerischen Nationalfonds unterstiitzten dreijdhrigen Studie von Stern et al. 1999
wurde auch die Sekundarstufe 1 beriicksichtigt. Sie betrifft immersiven Unterricht bei
Quasi-Anfingern von nicht gymnasialen, nicht selektionierten 12- bis 15-jdhrigen
Schiilern und Schiilerinnen in sieben Klassen. Es wurden umfangreiche, empirisch
abgestiitzte Untersuchungen vorgenommen, auch iiber den sprachlichen Erwerbs-
zuwachs und die Motivation, die dann auch zur Formulierung von didaktischen Grund-
sitzen fithrten und zu einem Immersionslehrmittel fiir die Sekundarstufe 1 mit
praktischen Beispielen (Eriksson et al. 2000). Es zeichnet sich in den Publikationen
eine Trennung ab zwischen frithem Erwerb und Erwerb ab der Sekundarstufe 1 (Fiir die
Sekundarstufe 2 vgl. Brohy 2002). Die Frage ist offen, ob es je nach Alter bei Beginn
des immersiven Unterrichts verschiedener Didaktiken bedarf. Jedenfalls muss bei
bestimmten Aussagen die Alterskategorie benannt werden. Es wire an der Zeit, die
weltweit vorhandenen Ergebnisse und Erfahrungen aus der Praxis zusammenzutragen
und trotz noch mangelnder neuerer, methodisch abgesicherter, empirischer
Untersuchungen z.B. durch eine interdisziplindre Autorengruppe fiir das Content and
Language Integrated Learning (CLIL) eine Immersionsdidaktik oder -methodik zu
formulieren, die auf Grund lerntheoretischer Uberlegungen, unter Beriicksichtigung
aller relevanter Bezugswissenschaften, neben allgemein giiltigen Grundsitzen auch
Kategorien formuliert, in die die verschiedensten Modelle und Ansétze aufgenommen
werden konnen (vgl. hierzu auch Rautenhaus 2000, 115).
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Im Folgenden wird versucht, aufgrund der Erfahrungen in der Schweiz (2.) zuerst die
duferen Rahmenbedingungen immersiver Projekte zu beschreiben (3.), sodann die
sprachlerntheoretischen Grundlagen (4.) sowie deren didaktische Konsequenzen (5.) in
den Grundziigen zu formulieren, wobei auch Uberlegungen zur Position des
traditionellen Fremdsprachenunterrichts angestellt werden. Unter Perspektiven (6.)
werden ein Gesamtkonzept fiir die schulische Ausbildung sowie Vorschldge fiir
empirische Forschungsarbeiten vorgestellt zur weiteren Stiitzung der Hypothese, dass
immersiver Unterricht effizienter ist als der traditionelle Fremdsprachenunterricht.

2 Erfahrungen in der Schweiz

In der viersprachigen Schweiz gleicht in den 26 Kantonen mit ihren verschiedenen
Schul- und Ausbildungssystemen kein immersives Projekt dem andern. In keinem der
Kantone wird Immersion — anders als man aus ausldndischer Sicht vermuten konnte —
flichendeckend durchgefiihrt. Vielmehr existieren ungefihr 200 verschiedene Projekte
auf allen Altersstufen, wobei nur in wenigen Fillen eine Kontinuitdt in weiter-
fiihrenden Schulen vorgesehen ist.

Entgegen der Meinung, dass die vielsprachige Schweiz beziiglich der Immersions-
didaktik fortgeschrittener sei als andere Linder, hat es die Immersion relativ schwer,
sich zu etablieren. Vielmehr hingt sie bisher noch zu stark vom guten Willen einzelner
Personen und/oder Institutionen ab. Grossere, langfristig angelegte definitive Projekte
wurden immerhin in verschiedenen Kantonen an der Sekundarstufe 2 initiiert, wo die
Implementierung am einfachsten ist, da es starke Lernende betrifft, die bereits iiber
gute Fremdsprachenkenntnisse verfiigen und die iiberdies einem Auswahlverfahren
unterliegen. Bemerkenswert ist auch ein grof3 angelegtes Projekt der Berufsschulen in
der Ostschweiz, wo die Lehrkrifte sich fiir ihre Ausbildung — anders als ihre Kolleg/-
innen der Gymnasien, die zwar auch ausgebildet werden — zertifizieren lassen konnen
(Mittelschul- und Berufsbildungsamt des Kantons Ziirich). Ebenso in der Lehrer- und
Lehrerinnenausbildung beginnen bilinguale Konzepte zu greifen, so z.B. in Fribourg/
Freiburg. Immersion im Bereich Kindergarten und Primarschule an offentlichen
Schulen gibt es in den Kantonen Graubiinden, Wallis, Freiburg, Bern, Neuenburg und
Jura (vgl. Brohy in diesem Band).
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3 AuBere Rahmenbedingungen als Planungshilfe fiir
immersive Projekte

Die folgende Darstellung zeigt, dass bei der Situierung der Methode sehr viele
Variabeln zusammenspielen, die vor Beginn eines Projektes geklédrt werden miissen,
damit die Basis fiir die methodischen Vorgehensweisen gelegt ist (Erlduterungen nach

der Ubersicht).

1. Alter bei frithkindlich: 0-3/4 Jahre
Beginn friih: 3/4-5/6 Jahre (vor dem Schrifterwerb)
mittel: 7/8-14/16 Jahre bis zur Pubertit (evtl. mit 11/12 Zisur,
abstraktes Denken)
spét: ab 16 Jahre bis ins hohe Erwachsenenalter
2. Ziel perfekte Kenntnisse wie funktionale Kenntnisse
native speaker
3. Klassen- monolingual plurilingual = bilingual =
zusammen- alle moglichen reziproker
setzung Varianten Bilinguismus
reziproke
Immersion

4. Lehrkrifte

1 Person = 1 Sprache, d.h. es
braucht pro Klasse mind. 2
Lehrkréfte, die in der Regel
native speakers sind

1 Person = 2 Sprachen, d.h.
es braucht nur eine Person,
die in der L2 {iber gute
Kompetenzen verfiigt

Zusammenarbeit zwischen Sach- und Sprachlehrkriften

5. Kompetenz
der Lernenden

Anfinger(-innen), geringe
Kompetenz

bereits gute Kompetenzen in
allen kommunikativen

Fertigkeiten
6. Ficher eher konkrete Inhalte, eher abstrakte Inhalte
handlungsorientiert
7. Materialien nicht vorhanden vorhanden
8. Methoden nicht angepasst optimal
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9. Gleich- gleichzeitig hintereinander
zeitigkeit/ simultan sukzessiv
Nachzeitigkeit
des FSP-
Erwerbs
10. Welche und Ortssprache, 1. Nachbarsprache, Emigrant/-innensprache,
Anzahl Englisch als Verkehrssprache, 2. Nachbarsprache usw.
Sprachen
sowie
Sprachen-
folge
11. Wert der Sprache mit niedrigem Sprache mit hohem Prestige
\Z)\i]elsp;ache, Prestige additiver Bilinguismus
ert der : B .
Herkunfts. subtraktiver Bilinguismus Immersion
sprache(n) Submersion positive Auswirkung auf die
negative Auswirkung auf die | Motivation
Motivation
12. Zeitanteil totale Immersion partielle Immersion
13. Stundenpline/ | Morgen oder | 1. oder 2. je 50% weitere
Anteile z.B.: Nachmittag Halfte der innerhalb der | Verteilungs-
Woche Lektion moglich-
keiten
14. Zulassungs- fiir alle Schiiler und fiir eine ausgewdhlte
bedingungen Schiilerinnen Schiiler/-innenschaft
15. Teilnahme- obligato- obligato- freiwillig fiir | freiwillig fiir
status risch fiir risch fiir Lehrkrifte Lernende
Lehrkrifte Lernende

Abb. 7.1: Aufere Rahmenbedingungen und Variabeln von immersivem Unterricht
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Bei der Etablierung eines Unterrichtssettings fiir jede Art immersiven Unterrichts gilt
es die folgenden 15 organisatorischen und situativen Unterschiede zu beriicksichtigen,
die eine starke Variabilitit sowohl in der Organisation als auch in der Methode
erzeugen (Le Pape Racine 2000):

1. Beginn des Zweit/-Drittspracherwerbs:

friihe totale IM: Die ersten zwei, drei Kindergarten- und Schuljahre finden ganz in
der Zweitsprache statt (z.B fiir Deutschsprachige in romanischen Gemeinden im
Kt. Graubiinden).

friihe, partielle IM: Mit Beginn der Schulzeit werden einige Féacher in der L2 erteilt
(z.B. Brig, Sitten, Siders, Monthey, Bozingen/Biel).

mittlere IM: AnschlieBend an traditionellen FU wird ab 3./4. bis 7./8. Klasse ein
Teil der Facher immersiv unterrichtet.

spite partielle IM: IM ab dem 8./9. Schuljahr (z.B. Gymnasien, Biel, Basel, Thun,
Ziirich u.a.).

minimale Immersion: Wenn die Zweitsprache nur in 1-2 Lektionen pro Woche in
einem Sachfach eingesetzt wird (Speicher, Kt. Appenzell).

2. Ziel des Unterrichts:

Je nachdem, ob eine ausgeglichene Zweisprachigkeit oder nur funktionale Kennt-
nisse erworben werden sollen, fiihrt dies zu Konsequenzen fiir die Unterrichts-
gestaltung.

3. Klassenzusammensetzung betreffend der Ausgangssprachen:

Im Normalfall geht man von einsprachigen Klassen aus, die eine in der Gesell-
schaft bedeutungsvolle Sprache lernen, in der Westschweiz z.B. eine franzdsisch-
sprachige Klasse, die Deutsch lernt oder in Kanada anglophone Lernende, die
Franzosisch lernen.

Wenn eine Klasse mehrsprachig ist, wie es u.a. in Stddten und Agglomerationen
hiufig der Fall ist, kann nicht auf ,,die* Erstsprache zuriickgegriffen werden, vor
allem dann nicht, wenn die Lehrkraft keine Kenntnisse dieser Sprachen hat. Der
Unterricht muss in diesen Féllen ausschlieBlich in der Zielsprache (Landessprache
des Ortes) erteilt werden.

Von reziproker IM (dual-way bilingual immersion) spricht man, wenn in einer
zweisprachigen Klasse, in der die Schiiler-/innen je eine gesellschaftlich anerkann-
te Sprache sprechen, in beiden Sprachen Unterricht erhalten, damit sie in beiden
Sprachen (fast) gleiche Kompetenzen entwickeln (z.B. Biel/Bienne, Samedan).
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4. Sprachenkenntnisse der Lehrkriifte:

Anndhernd ausgeglichen zweisprachige Lehrkrifte oder solche mit guten L2-
Kompetenzen konnen den Unterricht in zwei Sprachen allein abdecken (1 Person =
2 Sprachen). Wenn solche Ressourcen an einem Ort nicht vorhanden sind, braucht es
wegen der leichteren Aufnahme der Aussprache vor allem bei jungen Kindern bis zu 10
Jahren, aber auch bei élteren Anfiangern und Anfidngerinnen Lehrpersonen, die in der
Regel Native Speakers sind (Peltzer-Karpf/Zangl 1998, 15). Die Sprachenkenntnisse
der Lehrkrifte stellen das Hauptproblem dar bei der Einfiithrung von Immersion, da ihre
Ausbildung zeit- und kostenintensiv ist. Will man nicht jahrelang warten mit der
Einfiilhrung von Immersion, muss man einen Weg finden, die Lehrkrifte auch mit
mangelnden Kenntnissen beginnen zu lassen, d.h. ressourcenorientiert vorzugehen.
Selbstverstiandlich miissen die Lehrkrifte bereit sein, sozusagen immersionsbegleitend
ihre eigenen Fremdsprachenkenntnisse zu verbessern. Mehrere Ansatzpunkte unter-
stiitzen diese Bemiihungen und mildern das Problem:

* Auch bei der Immersion gibt es Moglichkeiten, anfangs den Unterricht ziemlich
geschlossen zu fithren. So konnen sich die Lehrkrifte sprachlich genau
vorbereiten, damit sie moglichst wenig Ungenauigkeiten weitergeben und ihre
sprachlichen Kompetenzen auf diese Weise funktional in ihrem Sachgebiet stindig
erweitern.

*=  Sie konnen moglichst viele authentische Hor- und Lesetexte einsetzen, die korrekte
Sprachmodelle enthalten.

= Je nach Sprachstand der Schiilerinnen und Schiiler erleichtern muttersprachliche
Sequenzen die inhaltliche Aufnahme vor allem sprachlich schwieriger Inhalte.

* Erreichen die Lernenden einen fortgeschrittenen sprachlichen Kompetenzgrad,
werden sie resistent gegen defekten Input (Peltzer-Karpf/Zangl 1998, 8).

5. Von der Kompetenz der Lernenden (Anfinger-/innen oder Fortgeschrittene) hiingt
methodisch sehr viel ab. Da in jedem Alter mit Immersion begonnen werden kann, ist
diese Variable sehr einflussreich.

6. Der Abstraktionsgrad der zu vermittelnden Inhalte und die Mdoglichkeiten von
Konkretisierung und/oder Veranschaulichung sowie die Handlungsorientiertheit eines
bestimmten Faches beeinflussen deutlich die immersive Methode. Diesbeziigliche
Verbindungen zur Sachfachdidaktik wurden mehrfach publiziert (z.B. Rautenhaus
2000, Biederstéddt 2000).

7. Nur selten sind Materialien des betreffenden Sachfaches sowohl auf einem
bereits verfiigbaren L2-Sprachkompetenzstand adidquaten als auch inhaltlich dem Alter
und dem Anforderungsniveau entsprechenden Stand erhiltlich. Die Lehrkrifte miissen
angeleitet werden, Materialien selber herzustellen und diese andern zuginglich zu
machen. Es sind Vernetzungsorganisationen gefragt.
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8. Angewandte Methoden: Wichtig ist, ob die Lehrkrifte neben der Vermittlung der
Sache einen optimal sprachférdernden Unterricht erteilen oder nicht, was fiir die
Lehrkrifte eine entsprechende Ausbildung zur Erteilung eines integrierten Sprachen-
unterrichts bedingt.

9. Gleichzeitigkeit, Nachzeitigkeit des Erwerbs: Der Erwerb kann gleichzeitig
(simultan) oder hintereinander (sukzessiv) stattfinden, ein Kind lernt z.B. zwei
Erstsprachen gleichzeitig im Vorschulalter, was den Unterricht nicht tangiert, und die
dritte und/oder vierte Sprache gleichzeitig oder nachzeitig in der Schule.

10. Die Auswahl der Sprachen und die Reihenfolge des Erwerbs haben je nach
Distanz der Sprachsysteme zueinander einen Einfluss auf den Erwerb einer weiteren
Sprache, insofern als es unterschiedliche Synergieeffekte gibt (Inferenzen und
Interferenzen). Der Schritt von der L1 zur L2 ist z.B. viel grofer als derjenige von der
L2 zur L3 oder der L3 zur L4, denn mit jeder Sprache wichst auch das
Transferpotenzial. Seit einiger Zeit wird intensiv im Bereich des Tertidrssprachen-
erwerbs geforscht (s. Kap. 4.3).

11. Wert der Zielsprachen und gesellschaftlicher Wert der Herkunftssprachen: Es
gibt Sprachen mit niederem und solche mit hohem Prestige. Je nachdem wirkt sich der
Wert der Sprachen schulisch oder auBerschulisch auf die Lernmotivation aus.

Es gibt Sprachen, die von sehr wenigen Menschen gelernt werden wollen, Sprachen,
deren Kenntnis weder zu mehr Ansehen noch zu mehr Einkommen verhilft.
Ausgewanderte Menschen aus den entsprechenden Kulturkreisen haben eine ganz
andere psychische Befindlichkeit und andere Voraussetzungen fiir den Erwerb einer
weiteren Sprache. Da ihre Muttersprache im Ausland hiufig abgelehnt oder nicht
beachtet wird, kann es zu ihrer Vernachldssigung bis zu ihrer Aufgabe fiihren. Man
nennt dies subtraktiven Bilinguismus, wohingegen das Erlernen einer prestige-
trachtigen Sprache zu additivem Bilinguismus fiihrt.

12. Zeitanteil der L2-Exposition: Es ist unter Einbezug der Gegebenheiten zu kléren,
ob mit minimaler, partieller oder totaler Immersion begonnen werden soll.

13. Verteilung der Erst- und Zweitsprachen im zeitlichen Ablauf des Unterrichts:
Der Wechsel von einer Sprache in die andere kann von einem Extrem — d.h. z.B.
Wechsel in jeder Lektion (bilingualer Sachunterricht) bis zum anderen Extrem, z. B.
halbjdhrlicher Wechsel — fiihren.

14. Zulassungsbedingungen: Bisher ist die Immersion sehr oft einem ausgewihlten

Publikum zugute gekommen, obwohl alle Lernenden der Volksschule profitieren
konnen. Es besteht die Gefahr, dass die Immersion in den Ruf geriit, elitidr zu sein.
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15. Teilnahmestatus: Es ist ein wesentlicher Unterschied, ob die Lehrkrifte und/oder
die Lernenden freiwillig oder gezwungenermaflen an immersivem Unterricht teil-
nehmen.

Zusammenfassend lisst sich bestitigen, dass immersiver Fremdsprachenunterricht
von sehr vielen #ufleren, organisatorischen Parametern abhingt und dass dessen
Implementierung gut vorbereitet sein muss.

Im Folgenden sollen die ,jinneren Bedingungen* von Fremdsprachenunterricht von
Lerner- und Lehrerseite aus angegangen werden, die allgemeinen lerntheoretischen und
sodann auch in die sprachlerntheoretischen Grundlagen.

4 Allgemeine und fremdsprachenspezifische
lern- und lehrtheoretische Grundlagen

Zurzeit nimmt die Theorie des Konstruktivismus in den Auseinandersetzungen der
SprachendidaktikerInnen den gréten Raum ein und wird bei lernpsychologischen und
methodischen Begriindungen am héufigsten beigezogen. Vorauszuschicken ist, dass im
Rahmen dieses Artikels nur am Rande auf die komplexen wissenschaftlichen
Kontroversen beziiglich des (radikalen) Konstruktivismus als Erkenntnistheorie und
deren Bedeutung auf der lernpsychologischen, sprachenlernpsychologischen, metho-
dischen und piddagogischen Ebene eingegangen werden kann. Im sprachenlerntheo-
retischen und methodischen Bereich konnen diese Diskussionen bei den Befiirwortern
— z.B. Wendt 1996 und Wolff 2002 — und bei den Kritikern — z.B. Bredella 1999,
Reinfried 1999 und Schiile 2000 — nachgelesen werden.

4.1.  Allgemeine lerntheoretische Grundlagen

Die Sprachenlernpsychologie baut seit etlichen Jahren hauptséchlich auf der Grundlage
der kognitiv-konstruktivistischen Lernpsychologie auf, die vom Pionier Piaget
wesentlich gepriagt wurde. Es wird dabei davon ausgegangen, dass der Mensch
grundsitzlich ,,das Werk seiner selbst* sei, indem er alles, was er weill und kann, zwar
unter Anleitung und mit Hilfe seiner Umgebung (in Interaktion), aber selbst bestimmt
gelernt hat. Je nach individueller Zielsetzung werden die Lernenden Elemente, die sie
auBlerhalb oder innerhalb von sich selbst vorfinden, als ,.geistige Akte* wahrnehmen,
ordnen, vergleichen, in Beziehung setzen, gewichten, verkniipfen, in eine vorldufige
Struktur einfiigen, in ein hierarchisches Schema integrieren und letztlich in ein
ahierarchisches, bewegliches System. Dies bedingt geistige Aktivitdt, denn die ins
Gehirn eingehenden selektierten Informationen (Reize, Stimuli, Input) miissen stindig
verarbeitet werden. Kann das selbst gesteckte Ziel nicht erreicht werden und/oder
treffen die Lernenden auf Ungereimtheiten, so erleben sie eine Storung oder einen
Misserfolg, was relativ hdufig vorkommt. In diesem Fall gibt es zwei Grundverhaltens-
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weisen: Entweder geben die Lernenden auf, weichen aus, verschieben das Erreichen
des Ziels auf spiter oder fassen die Situation als ein Problem auf, das sie vielleicht
allein oder mit Hilfe anderer auf eine andere Weise zu losen versuchen (Aebli 1994,
13-83, 386-388). Je nach oberfldchlichem oder vertieftem Verstehenwollen werden die
Lernenden im Aufbau ihres Weltwissens weiter kommen oder nicht, d.h. sie miissen
bereit sein, ihr bisheriges Wissen stiindig zu hinterfragen und neu zu strukturieren. Die
Motivationslage und -forderung spielt dabei eine grofle Rolle (Karsenty 1999,
Deci/Ryan 2000). Die geistige Kraft und die Ausdauer, mit der jemand nach Losungen
sucht, sind unter anderem personlichkeitsbedingt, wobei das Selbstvertrauen eine sehr
grof3e Rolle spielt.

Im Zusammenhang mit der kognitiv-konstruktivistischen Sichtweise steht die
Forderung der Lernerautonomie als generelles Unterrichtsprinzip. Holec hat sie 1981
fiir den Fremdsprachenunterricht eingebracht (Wolff 2000). Seither sind diesbeziiglich
auch im Fremdsprachenunterricht viele ertragreiche Anstrengungen unternommen
worden, z.B. im Wechsel vom Frontalunterricht zu anderen, auch kooperativen
Organisationsformen, zu so genannten erweiterten Lehr- und Lernformen und somit zu
einer neuen Lernkultur, was auch auf dem Gebiet der Lehrmittel (z.B Envol, Dahinden
et al 2000) grofle Verdnderungen bewirkt hat.

Neben der Lernerautonomie trigt das Konzept der Metakognition ebenfalls zu besseren
Lernleistungen bei. Metakognition ist, so Wolff 1996, die Fahigkeit, die eigenen
Lernprozesse zu erkennen, zu bewerten und zu verbessern. Auch das Lernen muss
gelernt sein. Wirkungsvoll ist es, differenzierte Prozessvorstellungen des eigenen
Lernens zu erwerben, z.B. mittels Lerntagebiichern oder Lernprotokollen (Reusser/
Reusser-Weyeneth 1994).

Auf der Seite der Lehrkrifte ergibt sich durch die Erkenntnisse der Lernpsychologie ein
eigentlicher Paradigmenwechsel, ndmlich der bekannte Wechsel von der Instruktion
zur Konstruktion und damit hin zu interaktiven Lehr- und Lernumgebungen (Stebler/
Reusser/Pauli 1994). Allgemein gilt, dass Lehren nicht automatisch Lernen bedeutet.
Die Lehrkraft muss ihre Rolle #ndern. Uberspitzt gesagt, wird sie von der alles
wissenden Quelle zur Lernbegleiterin und Moderatorin, die mittels schiilerzentriertem
Unterricht und (Selbst)Evaluationen einen gro3eren Teil der Lernverantwortung an die
Lernenden iibergibt, als es bis anhin der Fall war. Wichtig ist sie als Vorbild einer
ebenfalls lernenden Person, die das eigene Lernen fiir ihre Schiiler und Schiilerinnen
transparent macht, als Modell fiir das gesellschaftlich postulierte lebenslange Lernen.
Gerade aus diesem Grund wird eine nur schwer erreichbare Modifikation der
subjektiven Theorien der Lehrkrifte notwendig (Dann 1994). Die generelle ,,Neu-
akzentuierung der schulischen Bildungsaufgaben* und deren gesellschaftliche
Hintergriinde im Zusammenhang mit der lernpsychologischen Forschung sowie den
Auswirkungen auf die Didaktik konnen nachgelesen werden bei Reusser 2001. Die
allgemeinen lerntheoretischen Einsichten gelten auch fiir das Lehren und Lernen von
Sprachen, wobei aber zusitzlich spezifischen Gegebenheiten Rechnung getragen
werden muss, die im nichsten Kapitel beschrieben werden.
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4.2 Lerntheoretische Grundlagen fiir den Fremdsprachenerwerb

Die konstruktivistischen Lerntheorien haben zurzeit ihren Geltungsbereich auch beim
Sprachenlernen (u.a. Wendt 1996, Wolff 2002). Sie liegen den folgenden, bei weitem
nicht abschlieBenden AuBerungen zugrunde: Voraussetzung fiir das Lernen von
Fremdsprachen ist, dass man sie — aus welchen Motiven auch immer — lernen will,
damit man in ihnen kommunizieren kann.

Bei der sprachlichen Kommunikation werden zundchst vier kommunikative
Kompetenzen unterschieden: Auf der rezeptiven Seite das Horverstehen und
Leseverstehen, auf der produktiven das Sprechen und Schreiben. Es ldsst sich demnach
miindlich kommunizieren (Horverstehen und Sprechen) und schriftlich (Leseverstehen
und Schreiben). Beim Sprechen wird gemill dem Europidischen Sprachenportfolio, das
europaweite Niveaustandards vorgibt, weiter unterschieden zwischen monologischem
Sprechen, das vorbereitet werden kann, und dem schwierigeren dialogischen Sprechen,
wo die Gesprichsteilnehmenden auf Unvorhergesehenes spontan reagieren miissen.
Ausgerechnet diese Sprechkompetenz wird von Lehrkriften der abnehmenden Stufen
hdufig zum Mafstab genommen fiir die Beurteilung von Sprachkenntnissen, ohne die
anderen Kompetenzen mit zu beriicksichtigen. Die rezeptive Seite Horverstehen und
Lesen (Input) erhdlt im Anfangsstadium ein grofleres Gewicht als die produktive Seite
Sprechen und Schreiben (Output), denn die Lernenden miissen in einer langen
Expositionsdauer viel Sprache horen und lesen, um die Sprache verstehens- und
aussprachemissig aufnehmen zu konnen. Lernende verstehen immer mehr, als sie zu
produzieren im Stande sind. Die Lernenden haben durch ihre Lebensumstinde und
beruflichen Anforderungen meist einen unterschiedlichen Lernstand in den vier
Kompetenzen, was durchaus zu akzeptieren ist, denn die europdische Forderung nach
mehrsprachigen Europabiirgerinnen und -biirgern nimmt Abschied von der nur selten
zu erreichenden Perfektion. Die Menschen sollen in ihrem Alltag und Berufsleben
mehrsprachig funktionieren konnen. Je nachdem muss die eine oder andere Kompetenz
mehr oder weniger gefordert werden. Dazu gehort auch die Aussprache.

Als zweites ist der Aufbau des Wortschatzes zu erwidhnen, denn ohne Inhalt gibt es
keine sprachliche Kommunikation. In den letzten zehn Jahren haben der Wortschatz-
erwerb und seine Erforschung eine grofle Bedeutung erlangt (Kielhofer 1996, Scherfer
1997) und in diesem Zusammenhang auch die Begriffsbildung in der Erstsprache
(Seiler 1994, Aebli 1994). Der Aufbau von Weltwissen, der sowohl in der Erstsprache
wie in den weiteren Sprachen stattfinden kann, ist unendlich und kann nie
abgeschlossen werden. Die oft simplen und wenig informativen, pseudorealen Inhalte
in den frilheren als kommunikativ bezeichneten Fremdsprachenlehrmitteln waren
hédufig nicht dazu angetan, die Motivation sowie die Neugierde zu fordern und fiihrten
nicht zu vertieften inhaltlichen Auseinandersetzungen (Le Pape Racine 2000), sondern
unterforderten im Gegenteil die meisten Lernenden. Involviertheit und Identifikation
mit dem Lerngegenstand (Wolff 1996) steigern hingegen die Verarbeitungstiefe und
damit die Behaltensleistungen des Gedéchtnisses.
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Als Letztes kommen auf der Ebene des Wortes (Morphologie), des Satzes (Syntax) und
des Textes (Textlinguistik) die Kenntnisse des Sprachsystems. Im Gegensatz zum
Wortschatz sind die Sprachsystemkenntnisse endlich und somit abschliebar und leicht
messbar. In der schulischen Tradition galt lange der Grundsatz, dass mit dem
Abschluss jedwelcher Stufe auch der Abschluss des Aufbaus des fremdsprachlichen
Sprachsystem einherzugehen hitte, was zur bekannten Ubergewichtung des
Grammatikunterrichts zu Ungunsten von Rezeption/Produktion und Wortschatzerwerb
gefiihrt hat und zu einer viel zu steilen Progression der Grammatik (Diehl 1999),
wodurch die Lernenden iiberfordert wurden. Der schulische Fremdsprachenunterricht
hat nicht zuletzt aus diesem Grund — dem Verlangen von Unmoglichem — bei vielen
Lernenden ein Gefiihl des Unvermogens und Ungeniigens hinterlassen, ja sogar der
Frustration und Abneigung gegen die entsprechende Fremdsprache. Im Zusammenhang
mit dem Erlernen eines Sprachsystems hat sich in den letzten Jahren in der
angewandten Linguistik der Tertidrsprachenerwerb als ein neues Forschungsgebiet
etabliert. Drei- und mehrsprachige Menschen unterscheiden sich von zweisprachigen
durch die Komplexitit der Sprachverarbeitung, die intra- und interlinguistischen
Transfer ermoglicht. Die Beantwortung der Fragen, welche Auswirkungen eine
vorhandene Bilingualitit auf das Erlernen weiterer Fremdsprachen hat, wie sich
kulturelle Phidnomene auswirken, welche Lernstrategien eingesetzt werden usw.
werden eine kiinftige integrierte Mehrsprachigkeitsdidaktik beeinflussen (Hufeisen/
Lindemann 1998, Meissner/Reinfried 1998, Cenoz/Hufeisen/Jessner 2001, Meissner
2001, Neuner 2002).

In den letzten 20 Jahren hat auch im Zusammenhang mit einem inhaltsorientierten
Fremdsprachenunterricht eine Ausweitung stattgefunden auf den ganzen Text
(Textlinguistik) (vgl. Hufeisen 2002), wohingegen frither eher der Satz im Zentrum
stand. In den erwihnten drei verschiedenen Kompetenzbereichen des Fremd-
sprachenerwerbs, ndmlich der Kommunikation (Pragmatik), des Wortschatzes und des
Sprachsystems, gibt es verschiedene Progressionen, die je individuell gestaltet werden.

Die allgemeine Einsicht iiber die Bedeutung von Schiilerautonomie, von Meta-
kognition, von lernerzentriertem Unterricht usw. gilt auch fiir den Fremdsprachen-
bereich (Bimmel/ Rampillon 2000). Damit verbunden ist die Férderung von speziellen
Sprachlernstrategien (Oxford 2000), der language awareness (Hawkins 1999). Das
Franzosischlehrmittel Envol (Dahinden et al. 2000), das in einigen Kantonen der
Schweiz von der 5. bis 9. Klasse eingesetzt wird, versucht diese Forderungen zu
vereinigen und bereitet explizit auf einen immersiven Unterricht vor. Die Multi-
kulturalitdt in Europa verlangt kiinftig von den Lernenden bereits friih interkulturelles
Wissens und eine einstellungsméBige Offnung zu anderen Kulturen (Schader 2000,
Allemann-Ghionda 1997). Erst vermehrtes Weltwissen in dem Bereich wird weit
verbreitete Vorurteile und Clichés ersetzen durch eine vertiefte, durchaus auch kritische
Auseinandersetzung mit anderen kulturellen Gegebenheiten und Werten.
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4.3. Lerntheoretische Unterschiede zwischen Fremdsprachenunterricht
und immersivem Unterricht

Vereinfachend gesagt nihert sich, wie die folgenden Ausfithrungen zeigen, der
immersive Unterricht dem natiirlichen, ungesteuerten Erwerb der Erstsprache oder
einer Zweitsprache an, er simuliert in gewissem Sinne den natiirlichen Spracherwerb.

= Ziel des Unterrichts ist erst in zweiter Linie eine Verbesserung der Sprach-
kompetenz, an erster Stelle steht das Verstehen eines Sachfachinhaltes. Die
Sprache dient dabei als Mittel der Verstindigung, als Werkzeug.

* Der fremdsprachliche miindliche und schriftliche Input ist im immersiven
Unterricht reicher, schwieriger und komplexer als im fremdsprachlichen
Unterricht. Er wird wohl im Schwierigkeitsgrad den Sprachkenntnissen der
Lernenden angepasst, aber geht doch vom umfassenden Phinomen der Sprache aus
und wird nicht auf das bereits Eingefiihrte im Sprachlehrmittel reduziert. Im
Sprachlehrmittel gingen bislang die schriftlichen Texte hauptsichlich von bereits
Bekanntem aus und fiihrten einige neue Worter ein, im immersiven Unterricht
werden die Lernenden von Anfang an miindlich und schriftlich mit einer gro3eren
sprachlichen Komplexitit und Menge konfrontiert, aus der sie diejenigen Elemente
auswihlen konnen, die sie fiir die Losung ihrer unmittelbar anstehenden Aufgabe
brauchen (Le Pape Racine 2000, 65-68).

* Die Outputfrage, d.h. miindliche und schriftliche AuBerungen, stellt sich zwar
dhnlich wie im traditionellen Fremdsprachenunterricht, insofern als in beiden
Varianten im ,instruktionistischen Modell in der Regel zuwenig Sprach-
produktion verlangt wurde (Vollmer 2000, 52), aber in der Quantitit und Qualitét
des Outputs konnen doch Unterschiede ausgemacht werden. Der Fokus liegt im
immersiven Unterricht auf dem Inhalt, nicht auf der Form. Die Lernenden miissen
komplexe Sachinhalte verstechen und stellen im miindlichen Unterricht ent-
sprechend echte Fragen. Das Fragen wird ihnen erleichtert, weil das Fragen nicht
unbedingt als Nichtkénnen und Nichtverstehen des Sachinhalts ausgelegt wird,
was mit notenmiffigen Sanktionen verbunden sein konnte, sondern der sprach-
lichen Kldrung dienen (negotiation of meaning), was im immersiven Unterricht
legitim ist. Swain (1985) begriindet ihre Outputhypothese folgendermaf3en: Erstens
gibt es den Lernenden eine Chance, das Gelernte sinnvoll anzuwenden. Zweitens
miissen sie sich vom Semantischen auch zum Syntaktischen hin bewegen, das
heiflt, dass Liicken im Wortschatz und Schwierigkeiten bei der Formulierung
bewusst werden und unverstindliche Aussagen vom Gesprichspartner oder selber
korrigiert werden konnen, sodass das Niveau der Korrektheit allmihlich steigt. Im
immersiven Unterricht konnen die Lernenden auch nicht bei vagen Aussagen
stehen bleiben, sie brauchen ein vertieftes, pridzises Sachverstindnis, sonst
kommen sie im Fach nicht weiter (Vollmer 2000, 67).
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Neben der dialogischen Sprachsituation gibt es auch die monologische. Im Immer-
sionsunterricht werden die Lernenden angehalten, lidngere zusammenhingende
Aussagen zu machen, was Prisentationskompetenz genannt wird (Stern et al. 1999, Le
Pape Racine 2000). Die Schreibanlidsse unterscheiden sich vom traditionellen Fremd-
sprachenunterricht oft erheblich, in dem eher reproduzierende Textsorten vorkommen
als im immersiven Unterricht, wo komplexe Sachverhalte beschrieben werden miissen,
wie z.B. der Verlauf eines chemischen Experimentes.

Authentizitdt der Inhalte: Skeptiker und Skeptikerinnen der Methode befiirchten, dass
die Lehr- und Lernziele weniger gut erreicht werden konnen als im erstsprachlichen
Unterricht. Dass dem nicht so ist, haben unzihlige Untersuchungen in Kanada gezeigt.
In Europa zeigt die Erfahrung dasselbe Bild, bis anhin gibt es aber noch eher wenige
empirische Untersuchungen iiber die Leistungen im Sachfach. In den zweisprachigen
Versuchen im Kanton Wallis und Graubiinden waren die Mathematikkenntnisse der
Pilot- und Kontrollklassen ungefihr gleich (Schwob 2002, Serra 2002). Allerdings
kann mit der Stoffvermittlung am Anfang weniger schnell vorangeschritten werden.
Wie kommt diese erstaunliche Tatsache zustande?

Vollmer 2000, 67 meint,

... dass die Hauptherausforderung darin besteht, kognitiv-konzeptuelle Anforderungen
im Umgang mit Sachwissen an Sprachfunktionen generalisierender Art zu koppeln und
deren Realisierung fremdsprachlich aufzubauen und sicherzustellen. Ein solches
Bestreben kann im besten Fall nicht nur zur Vermittlung eines zweiten Kodesystems
fiihren (...), sondern zur Uberpriifung (...) des kognitiven Systems als Ganzes — und zwar
auf dem Umweg iiber die Zweit- oder Fremdsprache vermutlich besser als tiber die
Reflexion von muttersprachlichen Handlungen und Kognitionen, die in der Regel als
bekannt vorausgesetzt und dennoch wenig verfiigbar sind.

Und Hallet 2002, 1 schreibt:

Als Kern dieses kognitiven Prozesses wird der Vorgang der Begriffsbildung (concept
formation) betrachtet, dem eine besondere Tiefenwirkung bei den Lernenden
zugeschrieben wird. Das vorzustellende didaktische concept of ,,concepts soll zugleich
zur definitorischen Unterscheidung von fortgeschrittenem Fremdsprachenunterricht und
bilingualem Sachfachunterricht sowie zur Bestimmung der Gegenstinde einer
bilingualen Sachfachdidaktik dienen.

Im immersiven Unterricht werden Denkvorgidnge hiufiger externalisiert (laut denken),
d.h. dass die Lernschritte fiir alle transparenter werden, was zu einer tieferen
Auseinandersetzung fiihrt und besonders fiir die schwécheren Lernenden sehr hilfreich
ist. Dem Vorgang der Begriffsbildung und den Zusammenhingen mit vertieftem
Verstehen von Sachfachgegenstinden wird bei der Erkldrung des Erfolgs des immer-
siven Unterrichts grofite Beachtung geschenkt werden miissen.

Im Bereich der Lernstrategien und der Lern- und Arbeitstechniken ist Wolff 1996 der
Meinung, dass sich gewisse Arbeitstechniken im immersiven Unterricht mit mehr
Erfolg einfiihren und anwenden lassen als im herkdmmlichen Fremdsprachenunterricht,
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weil die Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht sofort auf den komplexen
Lerngegenstand Sprache bezogen werden. Im immersiven Unterricht hingegen miissen
die Techniken wie im Sachfachunterricht allgemein konkret angewendet werden.
Vergleichen und Kontrastieren innerhalb des Sachfaches z.B. lassen sich als Technik
auch auf den Sprachvergleich L1 und L2 anwenden und somit riickkoppeln (Transfer)
(vgl. Imgrund, im Druck).

5 Didaktische Konzepte

Die Lehrkrifte konnen auf der Grundlage der konstruktivistischen Lerntheorie logische
Folgerungen ziehen, die — wie in jedem Unterricht — auch im immersiven Unterricht
eine Palette von didaktischen, in sich konsistenten Vorgehensweisen implizieren:

»  Sie versuchen moglichst gute Lernbedingungen und reiche Lernumgebungen zu
schaffen, damit die Lernenden ihre Potenziale entwickeln konnen.

= Sie erziehen zur Selbststindigkeit (Autonomie der Lernenden), die langsam
aufgebaut werden muss, mittels Transparenz der Lehr- und Lernziele (auch in den
Lehrmitteln) und geeigneter (Selbst)Evaluationsformen.

*  Weiter konnen die Lehrenden den individuellen Bediirfnissen und dem Bedarf
einzelner Schiiler/-innen nachgehen wund ihnen verschiedene Lernwege
(Lernstrategien) aufzeigen, die sie in bestimmten Lernsituationen anwenden und
testen konnen.

*  Damit verbunden sind auch metakognitive Phasen im Unterricht, wihrend denen
gemeinsam oder einzeln {iber das Lernen der Schiiler und Schiilerinnen
nachgedacht wird, z.B. in Form eines Lerntagebuches.

» Auf einem konstruktivistischen Lernhintergrund muss auch die Sozialform
angepasst werden. Der Frontalunterricht bleibt als Unterrichtsform bestehen, muss
aber auf seine Effizienz hin tiberpriift werden. Vermehrt werden erweiterte Lehr-
und Lernformen (ELF) eingesetzt, wie z.B. Projektarbeit, Wochenplan, Gruppen-
arbeit, Partnerarbeit, die das gemeinsame, kooperative Lernen in der Peergroup
fordern.

*  Wo moglich, werden die neuen Medien sinnvoll in den Unterricht einbezogen und
genutzt.

Seit einiger Zeit sind nicht nur in Kanada (Cummins 1996, zitiert in Vollmer 2000, 52)
Bestrebungen im Gange, den ,natiirlichen” Fremdsprachenerwerb im immersiven
Unterricht aufgrund neuerer Erkenntnisse mittels gezielter sprachdidaktischer MaB-
nahmen zu fordern. Bereits viele ausformulierte Vorschlidge tragen zu einer umfassen-
deren Immersionsdidaktik aus sprachlicher Sicht bei, wobei es nicht um einen
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standigen systematischen Sprachunterricht geht, sondern um einen bewussten Umgang
mit Sprache in so genannten ,,Inseln der funktionalen Spracharbeit” (Vollmer 2000).

5.1. Schwerpunkt Rezeption

Folgende Forderungen werden an einen erfolgreichen immersiven Unterricht gestellt:

= Reaktivierung des sprachlichen Vorwissens durch u.a. Brainstorming-Verfahren
wie mindmapping, clustering usw. (Krechel 1999).

= Nicht zu schwierige miindliche und schriftliche Texte. Der Schwierigkeitsgrad
eines Textes hingt ab von den textseitigen Variabeln (Anzahl unbekannter Worter,
Komplexitit der grammatischen Strukturen, Textlinge, bei Hortexten zusétzlich
die (dialektale) Aussprache, die Nebengerdusche, die Geschwindigkeit usw.), von
der Aufgabenstellung (Erzielen eines globalen, selektiven oder detaillierten
Textverstindnisses) vom Vorwissen der Lernenden und bei Lesetexten, von den
Rahmenbedingungen der Lektiire, wie z.B. der Zeit (Thiirmann 2000).

= Horverstehens- und Leseverstehensfertigkeiten: Einfiihrung der Lernenden in
interaktives Lesen mit den Top-down- sowie Bottom-up-Fertigkeiten und Training
des Erschliefens aus dem Kontext (Stern et al. 1999, 64-72) mittels verschiedener
Methoden, wie z.B. Reciprocal Teaching (Eriksson/Le Pape Racine/Reutener 2000)

= Bereitstellung lexikalischer Sprachmittel und Begriffe das Fach betreffend (Thiir-
mann 2000) sowie

=  Bereitstellung von Begriffen und Transportvokabular (Stern 1999 47-55, Bieder-
stadt 2000), die die spezifischen Arbeitsweisen in den jeweils gewihlten Sach-
fichern ermdglichen, wie z.B. in der Geographie das Lesen von Diagrammen,
Graphiken und Kurven oder in anderen Fichern das Definieren, Beschreiben von
Zustinden oder Prozessen, Zusammenfassen, Klassifizieren, Interpretieren,
Erkldaren, Evaluieren, Argumentieren und SchlieBen usw. Diese Arbeitsvoraus-
setzungen konnen auch im Deutsch- oder Erstsprachunterricht eingefiihrt werden,
was zu interdisziplindrer Synergiebildung beitragt.

= allgemeine Wortschatzarbeit, die sdmtliche vorhandenen didaktischen Moglich-
keiten zur Erweiterung und Differenzierung des Wortschatzes einbezieht, wie z.B.
Hinweise auf Regeln der Wortbildungen, Wortfamilien, Sachfelder, internationale
Worter, Etymologie, Redewendungen usw. Es geht auch darum, z.B.
Ubersetzungen kritisch zu hinterfragen, wie diejenige der ,,Reichskristallnacht mit
,» The Night of the Broken Glass* (Rautenhaus 2000, 122).

= Redundanzbildung, d.h. intelligent angelegte sprachliche Wiederholung in anderen
Worten durch die Lehrkrifte oder Paraphrasieren (Rautenhaus 2000).
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5.2

Arbeitstechniken zur ErschlieBung von Informationen aus Sachtexten (Thiirmann
2000, Trumpp 1998)

Beate Helbig (1998, 131-146) hat hierzu ein methodisches Repertoire zusammen-
gestellt.

Schwerpunkt Produktion

Miindliche und schriftliche Produktion in geeigneten Zusammenhingen muss oft
initiiert werden (Thiirmann 2000, Stern et al. 1999, Le Pape Racine 2000).

Miindliche Produktion

Der bilinguale Sachfachunterricht fiihrt die Lernenden hin zu miindlichen und schrift-
lichen Diskursfihigkeiten, die sich gegenseitig stiitzen. Die Lehrkraft verfiigt iiber
zahlreiche sprachfordernde Techniken, wie z.B. in Rautenhaus 2000:

Bridging: Die Lehrkraft tiberbriickt die Kluft zwischen dem, was die Lernenden
sagen konnen und was sie sagen wollen, indem sie bei Bedarf die notigen
sprachlichen Mittel liefert und somit zur erfolgreichen Kommunikation verhilft.

Prompting: Sie beantwortet Schiilerfragen bereits im Vorgriff, weil sie weil}, dass
die Lernenden das Wort noch nicht kennen.

Differenzierung des Wortschatzes: Der Schiiler kennt z.B. nur den Oberbegriff
Vogel, die Lehrkraft prizisiert mit Mowe.

Korrektur der Wortauswahl, der Aussprache und der Grammatik, der Idiome. Die
Lehrkraft verfiigt iiber ein bewusstes, hochst differenziertes Korrekturverhalten —
iiber eine Fehlerkultur.

Erweiterung des durch die Schiiler Gesagten.
Gewichtung, z.B. durch das an die Tafel Schreiben besonders wichtiger Worter.

Code-switching: Die Meinungen sind geteilt, inwiefern im immersiven Unterricht
die Erstsprache oder eine andere Sprache zur Uberbriickung eingesetzt werden
sollen. Butzkamm 2000 ist — wie in der Fremdsprachendidaktik allgemein an-
erkannt — auch klar der Meinung, dass das Dogma der absoluten Einsprachigkeit
gefallen ist (vgl. Wiiest 2001). Er nennt es ,,aufgeklérte Zweisprachigkeit”. Dabei
miissen zweisprachige Sequenzen bewusst und begriindet eingesetzt werden (Stern
1999, Vollmer 2000, 141).

Ermunterung der Lernenden durch deren Einsicht, dass das Wiederholen von
korrekten und/oder erweiterten Lehreraussagen mittels eines Wiederaufgreifens im
folgenden Satz sinnvoll wire.

Moderation der Kommunikation zwischen den Lernenden.
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= Jgnorieren von spontanen Unmutsduflerungen der Lernenden oder humorvolle
Reaktion.

= Forderung der Autoevaluation und der Selbstkorrektur der Lernenden.

=  Language awareness: Von Zeit zu Zeit Bewusstmachen der Kommunikations-
strategien in der Klasse und gemeinsames Suchen nach deren Verbesserung sowie
Forderung der Sprachenbewusstheit (vgl. hierzu auch Stern et al. 1999, 81-101 und
107-151).

Schriftliche Produktion

In den bisher erwihnten Artikeln liegt der Fokus vor allem auf der Miindlichkeit. Nur
selten liest man ausfiihrliche Arbeiten iiber das Schreiben. Einen Einblick iiber das
Schreiben als sprachlernférdender Prozess im immersiven Unterricht gibt Stern et al.
1999, 75-81 sowie in die Rolle der Methoden der formalen Bewusstmachung und des
kontrastiven Grammatikunterrichts (Stern et al. 55-64).

Visuelle nonverbale und mediale Unterstiitzung (Thiirmann 2000) trigt dazu bei, dass
die Lernenden in reicher und authentischer Lernumgebung, in der die Phanomene im
Sinne Wagenscheins vorerst einmal unveridndert vorgestellt werden, dazu angeregt
werden, eigene Fragen zu stellen, selbst Hypothesen zu bilden und nach mdoglichen
Losungswegen zu suchen, dies nicht nur in Bezug auf das Sachfach, sondern
gleichzeitig in Interaktion auch in Bezug auf die sprachlichen Phinomene.

Neben diesen vor allem sprachlastigen Vorschldgen gilt es auch in Zusammenarbeit mit
den Sachfachdidaktikern die Konzepte der Plurikulturalitit (Gemeinsamer europd-
ischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen) und der integrierten,
kontrastiven Sprachengrammatik umzusetzen und zu vertiefen.

6 Perspektiven

Aufgrund der vorausgegangenen Erlduterungen zeigt das folgende im ersten Kapitel
angekiindigte Modell, wie in einer Gesamtkonzeption von Sprachenunterricht Immer-
sion eingesetzt werden konnte, vor allem, wenn in den nichsten Jahren der Fremd-
sprachenunterricht frither beginnt.

Legende zu Abb. 2:

<4+—> transversale Grammatik, vergleichend, kontrastierend
language across the curriculum
inter- und plurikulturelle Aspekte
Tertidrsprachenerwerbsforschung
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Immersion Immersion Immersion
Tert. < >
S2 Immersion Immersion Immersion
. |9 >
11. Fremd- Immer-
sprach- sion
10. Fremd- Immer- Fremd- Immer- licher .
sprach- sion sprach- sion Unter- Kur;ftle—
S1 licher licher i risches
Natur- Ge- richt
Unter- . Unter- . Gestalten
o wiss. . schichte
richt Fach richt <>
8. Fremdsprachlicher
Unterricht
7. < >
PS Immersion Natur- Fremdsprachlicher
6 wissenschaftliches Unterricht
) Fach 4+“—Tr
5.
4. Fremdsprachlicher
Unterricht
3.
2. <+>
1. KL
KG »eveil au langage et Evtl. 1. Fremdsprache
ouverture aux langues*-
Konzept / oder ,Janguage
and cultural awareness “
Deutsch L1 1. FSP L2 2.FSPL3 3.FSP L4

Abb. 7.2: Modell einer Gesamtkonzeption von schulischem Fremdsprachenunterricht
fiir Menschen z.B. deutscher Erstsprache

124




Aus dieser Ubersicht wird klar, dass es wegen der komplexen Verzahnung von Sach-
fach- und Sprachlernzielen zwischen den Disziplinen einer viel stirkeren Koordination
bedarf. Es handelt sich nicht nur um die Vermeidung von {iberfliissiger und
demotivierender Uberschneidung von Inhalten (Vollmer 2000, 153, 2002), sondern um
eine qualitative Verdnderung des Sachfachunterrichts unabhéngig davon, ob er in der
Erst- oder in einer Zweit- oder Drittsprache stattfindet. Aus diesem Grund darf der
immersive Unterricht nicht ldnger hauptsichlich das Anliegen der Sprachwissenschaft
und der Sprachendidaktik bleiben. Es fragt sich, wie lange es dauert, bis sich das
Interesse, das in der Praxis von Sachfachlehrkriften durchaus vorhanden ist, noch
weiter auf die tertidire Ebene der Lehrkréfteausbildung und -fortbildung ausdehnt.

Zur Weiterentwicklung von immersivem Unterricht bedarf es der Theorie. Ob sich eine
umfassende Theorie von grofler Reichweite oder verschiedene Theorien mit geringerer
Reichweite formulieren lassen, wird sich in den nédchsten Jahren zeigen, nicht zuletzt
aufgrund von Resultaten empirischer Forschung. Aus den erwihnten Publikationen und
in allgemeinem Konsens ergeben sich umfangreiche Forschungsaufgaben, wie z.B. die
Beschreibung und systematische, auch vergleichende Darstellung der existierenden
Modelle immersiven Unterrichts auf allen Stufen und deren Evaluation (Henrici/
Konigs/Zofgen 2001), wobei Evaluation sowohl die sprachliche wie die sachliche Seite
umfassen sollte (Tonshoff 2002). Zu untersuchen wire auch der postulierte Mehrwert
von immersivem Unterricht. Auf der Unterrichtsebene konnen z.B. die methodischen
Besonderheiten untersucht werden oder Zusammenhdnge und Auswirkungen der
Interaktion von Lernersprache- und Lehrersprache im Schulzimmerdiskurs des immer-
siven Unterrichts, ebenso der Lerner-Lernerdiskurs in Partnerarbeit und kooperative
Lernumwelten (Vollmer 2000, 145). Fiir diskursanalytische Verfahren braucht es
genaue Unterrichtsaufzeichnungen, wobei der Fokus auf den qualitativen Aspekten des
Lehrerfeedbacks und des damit verbundenen Lernerumgangs liegt. Wichtig wiren auch
Untersuchungen mit sprachlich heterogenen Lerngruppen auf allen Altersstufen. Es
wiirde den Rahmen dieses Artikels sprengen, noch mehr Forschungsthemen zu
erwihnen. Heribert Riick (2002, 166) schlédgt fiir den friihen Fremdsprachenunterricht
umfangreiche Forschungsaufgaben vor, die fiir den immersiven Unterricht auch von
Bedeutung sind, ebenso Timm (2002, 193) sowie Tonshoff (2002, 200-205) und
Vollmer (2002, 218) fiir den Fremdsprachenunterricht generell sowie fiir den
immersiven Unterricht.

In den Fachartikeln wird unter Einbezug von amerikanisch/kanadischen Forschungen
vorwiegend national rezipiert und relativ wenig europdisch, auer z.B. bei Breidbach
2000. Es bestehen allerorts bereits erfreulich viele didaktische Ansitze, die in einem
weiteren Schritt in die Schulzimmer gelangen sollten. Es ist zu iiberlegen, wie vermehrt
wissenschaftliche Ansidtze und Ergebnisse einer breiten Lehrerschaft kommuniziert
werden konnten und wie die Umsetzung sich realisieren lieBe. Das Verhiltnis von
Theorie und Praxis konnte erheblich verbessert werden. Es liegt nicht nur an den
angeblich ,theoriefeindlichen* Lehrkriften, dass die Ergebnisse wissenschaftlicher
Forschung nicht bis zu ihnen gelangen oder erst mit jahrelanger Verzogerung. Es wire
zu begriiBen, wenn sich die Vertreterinnen und Vertreter der Fremdsprachendidaktik
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vermehrt dieser notwendigen Multiplikationsaufgabe anndhmen. In der Schweiz ergibt
sich durch die neu gegriindeten Padagogischen Fachhochschulen mit angegliederten
Forschungsabteilungen und mit integrierter Lehrer- und Lehrerinnenweiterbildung
diesbeziiglich vielleicht eine Chance.

Kiinftig wird es Lehrkréfte brauchen mit einer doppelten Qualifikation, einer sach- und
sprachfachlichen, die gezielt fiir bilingualen Unterricht ausgebildet oder weitergebildet
werden. Frither Fremdsprachenunterricht und immersiver Unterricht brauchen
entsprechende finanzielle Mittel und eine umsichtige langjidhrige Vorausplanung, auch
betreffend die rechtzeitige Ausbildung der Ausbildner(-innen), welche eine allféllige
Projektbegleitung sicherstellen.

Zu 16sen ist auch ein groBes sprachenpolitisches Problem, das in der Offentlichkeit und
von namhaften Sprachenforschenden aufgeworfen wurde, ndmlich der Stellenwert des
Englischen, resp. des Amerikanischen an europdischen Schulen (s. auch Krumm in
diesem Band). Die Diskussion betrifft die Frage, ob Englisch als erste oder zweite
Fremd- oder Verkehrssprache gelernt werden soll. Gegen die Wahl von Englisch als
erster Fremdsprache spricht nebst anderem folgendes lernpsychologische Argument:
Dadurch, dass Englisch anfinglich relativ leicht zu lernen ist (flache Progression im
Systemerwerb), ergibt sich eine Haufung von Schwierigkeiten, wenn zwei bis drei
Jahre spiter als Drittsprachen noch Franzosisch oder Deutsch usw. dazukommen, die
ihrerseits in der Anfangsphase schwieriger zu lernen sind. Ein Leistungsvergleich in
Slowenien von Cagran 1996, in dem Klassen mit Englisch als erster und Deutsch als
zweiter Fremdsprache mit Klassen, die Deutsch als erste und Englisch als zweite
Fremdsprache lernten, verglichen wurden, ergab eine signifikant bessere Leistung der
Lernenden, die mit Deutsch als erster Fremdsprache begannen. Weitere derartige
Untersuchungen sollten dringend durchgefiihrt werden. Ohne die Notwendigkeit des
Englischlernens aus wirtschaftlichen Griinden und als Wissenschaftssprache in Abrede
zu stellen, miissen sich die Européerinnen und Europider fragen, wie weit sie die
Vielfalt der europdischen Sprachen und Kulturen in einem sprachendkologischen Sinn
fordern und schiitzen wollen oder wie weit sie Milliarden investieren, um so u.a. den
anglophonen Amerikanern und Amerikanerinnen zu ermoglichen, in ihrer traditionellen
Einsprachigkeit und Monokultur zu verharren (vorauszusehen ist doch immerhin eine
englisch/spanische Zweisprachigkeit). Wenn als politische Forderung Englisch als erste
Fremdsprache gelernt werden muss, ist das gewollt oder ungewollt ein Signal fiir die
Bevolkerung, die Eltern, die jungen Schiiler und Schiilerinnen, die Lehrkrifte usw.,
dass Amerikanisch die wichtigste Sprache sei, was bei vielen jungen Menschen die
Motivation fiir das Lernen anderer Sprachen nicht gerade steigert. Wenn Englisch am
stiarksten bewertet und gefordert wird, behindert dies die gewiinschte und propagierte
europdische Mehrsprachigkeit. Die Sprachenwissenschaften bewegen sich nicht im
wertfreien Raum, sie tragen eine Verantwortung fiir kiinftige Generationen (vgl.
Krumm/Racine, Sprachenpolitische Resolution der XII. Internationalen Tagung der
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer, 2002). Bei der Auswahl von Forschungs-
vorhaben werden immer auch gesellschaftliche Fragen tangiert. Nur eine weitere
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vertiefte interdisziplindre Auseinandersetzung wird Kldrung und Entscheidungsgrund-
lagen bringen.
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8. Bilingualer Unterricht und Immersion

in der Schweiz

Claudine Brohy

1 Einleitung

Uber die Sprachkompetenzen der Schweizerinnen und Schweizer zirkulieren viele
Meinungen: Gewisse Autorinnen und Autoren aus dem Ausland extrapolieren die
viersprachige Schweizer Sprachsituation, also deren offizielle und institutionelle
Mehrsprachigkeit, auf die einzelnen Bewohnerinnen und Bewohner und schreiben, dass
alle mindestens dreisprachig sind. Andere behaupten, dass es wegen des Territorial-
prinzips, d. h. das Rechts- und Verfassungsprinzip, geméiss dem eine Sprache einem
Gebiet zugeteilt wird, eigentlich nur einsprachige Menschen géibe. Die Wahrheit wird
irgendwo dazwischen liegen und héngt natiirlich von den Kriterien ab, die man zur
Definition des Terminus ,,mehrsprachig® anwendet.

Verschiedene biografische Szenarien fiihren zu Mehrsprachigkeit. In einem offiziell
viersprachigen Land mit einer hohen Einwanderungsquote kann sich diese in den
Familien und auf Grund von internationaler oder Binnenmigration entfalten. Informelle
Kontakte zwischen verschiedenen Sprachgemeinschaften an Sprachgrenzen fiihren
auch zu spontanem Zweitsprachenerwerb. Schulischer Fremdsprachenunterricht ist
schon lange die institutionelle Antwort auf die gesellschaftlichen, politischen,
wirtschaftlichen und kulturellen Herausforderungen eines mehrsprachigen Landes im
Herzen Europas und fiihrte zu einer gewissen Demokratisierung des Lernens von
Fremdsprachen. Die Umsetzung vom Fremdsprachenunterricht war allerdings wegen
des foderalistischen Schweizer Systems sehr uneinheitlich: Beginn und Intensitit des
Fremdsprachenunterrichts hingen und héingen immer noch von den einzelnen
26 Kantonen ab, wobei der Mehrheits- oder Minderheitsstatus der jeweiligen
Sprachgemeinschaft und die Nihe einer Sprachgrenze wichtige Faktoren sind. Der
Erfolg dieses Unterrichts wird objektiv und subjektiv sehr unterschiedlich bewertet.
Gewisse Menschen konnen (fast) muttersprachige Kompetenzen entwickeln, andere
rdumen ein, dass sie die Sprache iiberhaupt nicht konnen, weil sie diese ,,nur in der
Schule gelernt haben®. Im Zuge der kommunikativen und post-kommunikativen
Ansitze im Fremdsprachenunterricht ab den 1970er Jahren wurde nach Ansitzen
gesucht, die das Sprachenlernen optimieren sollten, so Austausch und bilingualer
Unterricht.
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2 Kurzer geschichtlicher Uberblick iiber den zweisprachigen
Unterricht in der Schweiz

Was das zweisprachige Lernen betrifft, so sind in der Schweiz gewisse Formen
eigentlich schon relativ alt. Es wurde z. B. schon im 19. Jahrhundert, in einigen Fillen
im 17. Jahrhundert, in einigen Schulen an der deutsch-franzosischen Sprachgrenze
zweisprachig oder in der Zweitsprache unterrichtet und es gibt dazu geschichtliche
Zeugen von originellen Formen. So schreibt Zimmerli von der Unterrichtssituation in
Marly bei Freiburg: ,.Die Schule war bis 1840 doppelsprachig und zwar hatte der
Lehrer die deutschen und welschen Schiiler klassenweise in demselben Schulzimmer
vereinigt und arbeitete in der Weise, dass er die Deutschen schriftlich beschiftigte,
wihrend er die Welschen miindlich unterrichtete und umgekehrt. Eine idltere Frau
franzosischer Herkunft sagte mir, sie habe bei dem System ordentlich deutsch gelernt,
,Jrien qu’a entendre lire les autres® ... In einem Protokoll des Kirchgemeinderates von
1832 ist ausdriicklich vermerkt, der Lehrer miisse beide Sprachen beherrschen®
(Zimmerli 1895, 106). Auch der beriihmte Schweizer Pddagoge Heinrich Pestalozzi
(1746-1827) und der Freiburger Pater Grégoire Girard (1765-1850) verwendeten den
zweisprachigen Unterricht fiir ihre Reformpéddagogik. Die Modelle an den Gymnasien
und Berufsschulen an der Sprachgrenze entwickelten traditionellerweise eher die
Zweisprachigkeit der Sprachminderheiten, im Falle Freiburgs der Deutschfreiburger
und im Falle Biels der franzosischsprachigen Bieler, weil sich die Minderheit der
Mebhrheit anpassen musste. Es gibt Familien, die an der Sprachgrenze seit Generationen
eine Zweisprachigkeit erhalten konnen, indem sie ihre Kinder in die ,,anderssprachige*
Schule oder Sektion schicken, dies kommt auch in anderen Sprachgrenzgebieten vor,
die vollstindig parallele Schulsysteme anbieten, man spricht dabei von ,spontaner
Immersion®. Privatschulen hatten schon friih Nischen fiir den zweisprachigen Unter-
richt entdeckt, so z. B. die ,,Guglera“ in Giffers in der Néhe von Freiburg, die schon
1886, drei Jahre vor der zweisprachigen Universitit Fribourg/Freiburg, gegriindet
wurde. Andere Privatschulen im Raum Genf-Lausanne-Montreux richteten ebenfalls
bilinguale Bildungsginge ein. Das romanische und italophone Schulsystem im Kanton
Graubiinden ist seit der Einfiihrung der obligatorischen Schule ebenfalls zweisprachig.
Ubergangszeiten an Schnittstellen im Schulsystem oder vor einem Stellenantritt
wurden dazu benutzt, Sprachkompetenzen durch Praktika, Austausch, Auslandsaufent-
halte und dergleichen zu verbessern. Diese sind vor allem fiir die temporédre Migration
der DeutschschweizerInnen in die Westschweiz belegt, aber man kennt auch viele Fille
von Jahresaufenthalten von Frankophonen in deutschsprachigem Gebiet. Diese organi-
sierten sich in Netzwerken, d. h. die Bauern, Weinbauern, mechanischen und techni-
schen Berufe, aber auch die Bickereien schickten ihre Lehrlinge in das andere Sprach-
gebiet, Banken, Versicherungen und offentliche Dienstleistungsbetriebe ihre Angestell-
ten. Vor den europdischen Austauschprogrammen gehorte ein Semester in Wien oder
Heidelberg zum guten Ton bei den Jurastudierenden an Westschweizer Universititen.
Aber der generalisierte politische und wissenschaftliche Diskurs zum zweisprachigen
Unterrichten und Lernen entwickelte sich erst in den achtziger Jahren des vorigen
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Jahrhunderts. Somit bezeichnen die Termini zweisprachiger oder bilingualer Unterricht
bzw. zweisprachiges Lernen zwei verschiedene Situationen. Zum einen meint man
damit eine mehr oder weniger spontane Nutzung vorhandener Ressourcen oder viel
spiter einen bewussten Prozess in der Schulentwicklung. Allgemein wird in der
Schweiz der Begriff ,,zweisprachiger Unterricht demjenigen von ,.bilingualem Unter-
richt” vorgezogen. Der Terminus ,,Jmmersion* wird auch gebraucht, er wurde von der
kanadischen Forschung iibernommen und beschreibt eine Lernsituation, in der ein rela-
tiv grosser Anteil des Ficherkanons iiber lingere Zeit hinweg in der Zweitsprache
unterrichtet werden, dies im Prinzip ohne Zugriff auf die Erstsprache, aber die
Verwendung der einzelnen Begriffe ist nicht konsistent.

Terminologisch sei auch noch vorausgeschickt, dass der Begriff , Zweitsprache* in der
Schweiz eine andere Landessprache bezeichnet, wihrend mit ,,Fremdsprache* eher eine
externe Sprache, z. B. Englisch oder Spanisch, gemeint ist. Dies im Gegensatz zum
bundesdeutschen Sprachgebrauch, bei dem ,,Zweitsprache* das Erlernen des Deutschen
in deutschsprachiger Umgebung bezeichnet, wihrend ,,Fremdsprache® das Lernen in
fremdsprachigem Umfeld charakterisiert. Was die Diglossiesituation zwischen dem
Standarddeutschen und dem schweizerdeutschen Dialekt betrifft, so klaffen die Einstel-
lungen sowohl der Deutschsprachigen und auch der Sprecherinnen und Sprecher
anderer Landessprachen weit auseinander. Gewisse Deutschsprachige bezeichnen das
Hochdeutsche als Fremdsprache, die ab der ersten Primarklasse immersiv unterrichtet
und gelernt wird, andere als erginzende Varietit, die viele gemeinsame Formen mit
dem Dialekt aufweist. Allgemein nimmt der Dialekt im Diskurs iiber das Verhiltnis
zwischen den Sprachgemeinschaften und das Sprachenlernen in der Schweiz einen
wichtigen Stellenwert ein, vor allem in der Westschweiz.

Italienisch

|:| Deutsch
m Franzosisch

ADbb. 8.1: Geografische Verteilung der Sprachgruppen

Romanisch

(LTI
=
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Wenn man nur die Parameter ,,Beginn® und ,,Intensitédt” beriicksichtigt, so erhélt man
schon ein breites Spektrum an Modellen.

Intensitit

Modell Beginn L2 100% L2/L1 = 50% L2 <40%
Friih Spielgruppe

KG 1

KG2
Mittel Primar 3

Primar 4

Primar 5
Spit 1 Sek 1
Spét II Sek II
Spat 11 Tertidr
Spit IV Quartér

Abb. 8.2: Zweisprachiger Unterricht und die Parameter ,,Beginn‘ und ,, Intensitdit “

Einige Léander und Regionen fiihren ,,starke” Modelle zweisprachigen Unterrichts, d. h.
Modelle, die in der Anfangsphase zuerst ganz in der Zweitsprache, dann zu etwa 50%
in dieser Sprache ablaufen (Kanada, Finnland) oder die sich von Anfang an etwa zur
Hilfte auf die Erstsprache und die Zweitsprache verteilen (Sitten, Siders, Monthey im
Wallis; Aosta, Elsass, USA, Australien). Gewisse Linder und Regionen wenden
gleitende Ubergiinge zwischen den Sprachen an (romanischsprachiger Teil des Kantons
Graubiinden, Luxemburg, Singapur). Die meisten ,,starken* Modelle sind fakultativ,
d.h. die Eltern konnen den zweisprachigen Schulzweig wihlen, aber es gibt auch Fille,
in denen der zweisprachige Unterricht aus sprach- und bildungspolitischen Griinden
fest in das Curriculum eingebunden ist und nicht gewéhlt oder abgewihlt werden kann
(romanischsprachiger Teil des Kantons Graubiinden, Luxemburg, Aosta, Katalonien).

Auf der Schweizer deutsch-franzosischen Sprachgrenze und entlang dieser Sprach-
grenze zeichnen sich nun Modelle ab, die zu den ,,Light“-Modellen des zweisprachigen
Unterrichts gehoren. Diese sind gekennzeichnet durch:

»  einen Friihbeginn (Kindergarten oder 1. Klasse)
v die obligatorische Teilnahme der Kinder (Klassen- oder Schulhausprojekte)
®  zwei bis vier Unterrichtseinheiten pro Woche in der L2

*  Vermittlung von Inhalten durch die Zweitsprache (kein Sprachunterricht).
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Die Einrichtung von obligatorischen Modellen ldsst sich so erklédren:
= die Schweiz hat wenig Erfahrung mit privatem Unterricht
= es gibt keine Alternative zur 6ffentlichen Schule

= Profilschulen stossen auf wenig Akzeptanz und werden nicht vom Staat bezahlt
(wie in Frankreich)

= die Quartier- und Dorfschule ist Teil der Biirger- und Bildungskultur.

Wer soll nun diese Facher, Projekte und Aktivititen in der Zweitsprache unterrichten?
Es gibt verschiedene Modalititen, die hier mit den Vor- und Nachteilen aufgezihlt

werden.

Vorteile Nachteile Korrektur-
maBnahmen
KlassenlehrerIn Hohes Maf} an Lehrpersonen Austausch-
erteilt Unterricht | Interdisziplinaritit | miissen zwei- aktivitdten mit
in L2 L2-Phasen kénnen ls;prachig odgr sehr | anderssprachigen
iiber das ganze Zompetent ;ln de.r Klassen
Curriculum verteilt | £#Wettsprache sein Weiterbildung in

werden Selbstdisziplin, L2, wenn Lehr-
Klassenlehrerln ist damit die L2 nicht | person nicht
Modell der untergeht zweisprachig
gelebten Zwei- Falls S nicht in der
sprachigkeit Zweitsprache ant-
worten, rutscht
LehrerIn leicht in
die L1
Keine Zuteilung
Sprache-Person
Austausch von Peer-teaching/ Risiko der Domi- Didaktische MaB-
Schiilern (sprach- | Learning nanz der Mehr- nahmen zur Stér-
gemischte L1-Lehrer heitssprache kung der Minder-
Klassen) Lehrertandems Komplizierte heitssprache
Organisation Gute Koordination
Interkulturelle i
Didaktik Nur praktizierbar gwlllscliin' den
an der Sprach- chulkreisen
grenze (Schulbeginn,

Ferien, Turnhalle
etc.)
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Austausch von L1-Lehrer Relativ kompli- Austausch-
Lehrpersonen Lehrertandems zierte Organisation | aktivititen
Interkulturelle Nur praktizierbar Weiterb.ildun.g in .
Didaktik an der Sprach- Immersionsdidaktik
grenze
Wanderlehrer L1-Lehrer Wenig Inter- Klassenleher
disziplinaritit nimmt Konzepte in
Isolation im L1-Unterricht auf
Schulhaus Gutes Arbeitsklima
schaffen
Kombination der | Kombinierte Kombinierte Kombinierte Kor-
o.g. Kategorien Vorteile Nachteile rekturmafnahmen

Abb. 8.3: Modalitdiiten

3 MaBnahmen auf Bundesebene

3.1. Nationale Sprachenkonzepte

In der Schweiz gibt es kein Bundesministerium fiir Bildung und Unterrricht, somit
gehort die Ausbildung vom Kindergarten bis zum Ende der Sekundarstufe I (5- bis 16-
Jdhrige) gemill Subsidaritéitsprinzip zur Bildungshoheit der Kantone, in dem Sinne
natiirlich auch das Sprachenlernen im Rahmen der obligatorischen Schulzeit. Die
Erziehungsdirektorenkonferenz in Bern (EDK) und ihre vier Regionalkonferenzen
(Westschweiz und Tessin, Nordwestschweiz, Zentral- und Ostschweiz) sind
Diskussions- und Koordinationsstellen. Die ,,Empfehlungen und Beschliisse betreffend
Einfiihrung, Reform und Koordination des Unterrichts in der zweiten Landessprache
fiir alle Schiiler wihrend der obligatorischen Schulzeit“ vom 30.10.1975 sind ein
wichtiger Meilenstein in der Schulsprachenpolitik. Diese Empfehlungen wurden am
30.10.1986 durch die , Treffpunkte Fremdsprachunterricht am I"Jbergang von der
obligatorischen Schulzeit zu den Anschluss-Schulen” erginzt. Der zweisprachige
Unterricht wird aber in diesen Dokumenten noch nicht erwihnt.

Auf Schweizer Ebene wurde zweisprachiges Unterrichten und Lernen zum ersten Mal
wihrend der Vorbereitung des 7. Forums der Commission L2, einer Kommission der
EDK, die mit der Einfiihrung des Zweitsprachunterrichts auf der Primarstufe beauftragt
war, diskutiert. Dieses dreitigige Forum gab die Moglichkeit, praktizierte zwei-
sprachige Schulmodelle in der Schweiz und im benachbarten Ausland kennen zu lernen
und iiber die wissenschaftlichen Auswirkungen dieses Ansatzes zu sprechen. Die
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Tagung sollte auch bewirken, dass der bilinguale Unterricht breiter abgestiitzt wird.
Mehrere Nachfolgeaktivititen entsprangen dem Forum: Im Jahre 1994 wurde die
Arbeitsgemeinschaft zur Forderung des mehrsprachigen Unterrichts in der Schweiz
gegriindet, 1995 wurden die Akten des Forums verdffentlicht (Mehrsprachiges Land —
mehrsprachige Schulen 1995) und ebenfalls 1995 gab die EDK eine Erkldrung zur
Forderung des zweisprachigen Unterrichts in der Schweiz heraus.

Gegen Ende der 1990er Jahre wurde das Bediirfnis nach allgemein giiltigen Leitlinien
fiir das Sprachenlernen in der Schweiz spiirbar. Gleichzeitig teilte der Kanton Ziirich
mit, das Englische als erste Fremdsprache in der Schule einfiihren zu wollen und stellte
sein ,,Schulprojekt 21 vor, das von der ersten Primarklasse an englische Sequenzen
vorsah, im Sinne von ,Language across the curriculum®. Die Arbeitsgruppe
»Gesamtsprachenkonzept® wurde gegriindet, die am 15. Juli 1998 ihren Bericht abgab.
Von den 15 vorgeschlagenenen MaBnahmen zum Sprachenlernen nehmen drei das
Thema des mehrsprachigen Lernens auf:

1. Verschiedene Formen des zwei-/mehrsprachigen Unterrichts sind auf breiter Basis
zu fordern, zu erproben und zu begleiten.

2. Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen die Moglichkeit haben, an Formen des
sprachlichen Austausches teilzuhaben, welche in die iibrigen sprachpiddagogischen
Aktivitéten integriert sind.

3. Im Sinne einer methodologischen Diversifizierung sollen auch alternative Sprach-
lern- und -lehrmethoden genutzt, gefordert und entwickelt werden. (Cf. ,,Welche
Sprachen sollen die Schiilerinnen und Schiiler der Schweiz wihrend der
obligatorischen Schulzeit lernen?)

Auf der Basis dieses Sprachenkonzepts gab die EDK im November 2000
19 Empfehlungen zur Koordination des Sprachenunterrichts in der obligatorischen
Schule heraus. Weil keine Zweidrittelmehrheit zustande kam, wurde der Entscheid
verschoben. (13 waren fiir eine zweite Landessprache und 12 fiir das Englische, bei
einer Enthaltung). Zwei dieser Empfehlungen betreffen direkt den bilingualen Unter-
richt. Empfehlungen von November 2000:

1. Der Spracherwerb kann durch besondere didaktische Ansitze gefordert werden,
die vor dem Beginn des Fremdsprachenunterrichts eingefiihrt werden konnen.

2. Eine Qualititsverbesserung und Effizienzsteigerung des Sprachenunterrichts ist
durch die Anwendung geeigneter didaktischer Formen zu erreichen, namentlich
durch eine integrierte Sprachendidaktik und durch eine gezielte Anwendung
verschiedener Sprachlehr- und -lernformen, insbesondere auch durch Sachunter-
richt in einer Fremdsprache.

139



3.2. Bundesgesetz iiber die Landessprachen und die Verstindigung
zwischen den Sprachgemeinschaften

Das Bundesgesetz iiber die Landessprachen und die Verstindigung zwischen den
Sprachgemeinschaften, genannt Sprachengesetz, dessen Vorentwurf im Moment
iiberarbeitet wird ', sieht ein Kompetenzzentrum zur Forderung der Mehrsprachigkeit
vor, das sich auch mit der Entwicklung, Begleitung und Evaluation mehrsprachiger
Schulmodelle beschiftigen soll:

Art. 21 Institution zur Forderung der Mehrsprachigkeit

*  Der Bund und die Kantone betreiben gemeinsam eine wissenschaftliche Institution
zur Forderung der Mehrsprachigkeit.

*  Die Institution hat folgende Aufgaben:
Sie betreibt angewandte Forschung zur Mehrsprachigkeit.

Sie entwickelt und begleitet neue Formen der mehrsprachigen Erziehung
und Ausbildung und wertet diese aus.

Sie fiihrt eine Informations- und Dokumentationsstelle.

Sie triagt zur Koordination der Forschung iiber Mehrsprachigkeit in der
Schweiz bei.

Sie fordert in der Bevolkerung das Verstidndnis fiir die Mehrsprachigkeit.

»  Bund und Kantone setzen einen Beirat ein, der die Institution beriit.

3.3. Zweisprachige Matura (Abitur)

Nach 12 oder 13 Schuljahren (je nach Kanton, Kindergarten nicht eingerechnet)
schlieBen die Schiilerinnen und Schiiler, die sich nicht in Berufsschulen befinden, ihre
Ausbildung auf der Sekundarstufe II mit einem Examen ab, das man Matura nennt.
Das Bestehen dieses Examens berechtigt, an einer der Schweizer Universititen zu
studieren. Die Anerkennung dieses Diploms wird eidgendssisch geregelt.

Seit Anfang der 90er Jahre gibt es nun die Moglichkeit, das Gymnasium mit einer
zweisprachigen Matura abzuschlieBen. Diese Moglichkeit bestand zuerst an
Privatschulen und in den zweisprachigen Kantonen, dann in der Westschweiz, die mehr
zweisprachige Modelle anbietet als die Deutschschweiz, und jetzt auch in vielen
deutschsprachigen Kantonen und in Graubiinden. Das Bundesamt fiir Bildung und
Wissenschaft gibt Richtlinien in Bezug auf die Anzahl Stunden, die in der
Zweitsprache zu absolvieren sind, und in Bezug auf die Ficher, die man einsetzen
kann. So sind 600 Stunden in der Zweitsprache (ausschlieBlich Sprachficher) und

1 Dieses zukiinftige Gesetz ergénzt Art. 70 (genannt Sprachenartikel) der Bundesverfassung von 2000.
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mindestens ein humanwissenschaftliches Fach, das in der Zweitsprache unterrichtet
wird, Bedingung fiir den Vermerk ,,Zweisprachige Matura®.

An der Sprachgrenze gibt es verschiedene Modelle der zweisprachigen Matura. An
gewissen Gymnasien wird weit mehr als 600 Stunden in der Zweitsprache unterrichtet,
der Anteil kann ca. 50% betragen. Einige Schulen bieten eine ,,reziproke Immersion‘ in
gemischtsprachigen Klassen an. Gewisse Schulen mit zwei Sprachsektionen bieten eine
~Zweisprachigkeit a la carte” an, d. h., dass die Schiilerinnen und Schiiler fiir eine
Zeitspanne ihrer Wahl die andere Sprachsektion besuchen konnen, in anderen
wiederum kann man eine Matura mit zwei Muttersprachen ablegen.

34. Verordnung vom 15. Februar 1995 iiber die Anerkennung von
gymnasialen Maturititsausweisen

Art. 18 Zweisprachige Maturitit

Die von einem Kanton nach eigenen Vorschriften erteilte zweisprachige Maturitit kann

ebenfalls anerkannt werden

Art. 20 Formerfordernisse an den Ausweis

= Der Maturititsausweis enthélt:

- die Aufschrift ,,Schweizerische Eidgenossenschaft® sowie die
Kantonsbezeichnung;

- den Vermerk , Maturititsausweis, ausgestellt nach ...*;
- den Namen der Schule, die ihn ausstellt;

- den Namen, Vornamen, Heimatort (fiir Auslinderinnen und Auslinder:
Staatsangehorigkeit und Geburtsort) und das Geburtsdatum der Inhaberin
oder des Inhabers;

- die Angaben der Zeit, wihrend der die Inhaberin oder der Inhaber die
Schule besucht hat;

- die Noten der neun Maturitétsficher nach Artikel 9;
- das Thema und die Bewertung der Maturaarbeit;

- gegebenenfalls einen Hinweis auf die Zweisprachigkeit der Maturitét mit
Angabe der zweiten Sprache;

- die Unterschrift der zustindigen kantonalen Behorde und der Rektorin
oder des Rektors der Schule.

= Die Noten fiir kantonal vorgeschriebene oder andere belegte Fiacher konnen im
Maturititsausweis ebenfalls aufgefiihrt werden.
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3.5. Regionale Sprachkonzepte

Alle Regionalkonferenzen der EDK haben Sprachkommissionen, die gegenwirtig
Konzepte zum Sprachenlernen in der Schule entwickeln. Angelpunkte dieser
Uberlegungen bilden die Lernziele, die am Schluss der Primar- und Sekundarschule zu
erreichen sind, wobei der Europdische Referenzrahmen und das Portfolio wichtige
Grundsteine sind, Kontinuitdt an Schnittstellen, die Sprachenfolge und der Beginn des
Unterrichts der verschiedenen Fremdsprachen, immersive Ansidtze und Sachunterricht
in der Fremdsprache. Die Westschweizer Konferenz z. B. (Conférence intercantonale
de linstruction publique de la Suisse romande, CIIP) hat beschlossen, dass das
Deutsche als erste Fremdsprache in der 3. Primarklasse eingefiihrt wird, dann setzt in
der 1. Sekundarklasse (7. Schuljahr) das Englische ein. Mittelfristig soll dieses aber in
die 5. Primarklasse vorverlegt werden. Schon 1992 hatte die ,,Commission romande
pour D’enseignement de [I’allemand“ (CREA), inzwischen aufgelost, in ihren
Empfehlungen von immersivem Unterricht gesprochen. Das , Institut de recherche et
documentation pédagogique (IRDP) in Neuenburg, Forschungsinstitut der CIIP,
begleitet und evaluiert zweisprachige Unterrichtsmodelle und seine Forschungs-
kommission ,,Groupe de recherche sur I’enseignement bilingue® (GREB) ist eine
Austauschplattform fiir Forschende, die Immersionsmodelle begleiten und evaluieren.

3.6. Die Situation in den mehrsprachigen Kantonen Graubiinden,
Bern, Freiburg und Wallis

3.6.1. Graubiinden

Der einzige offiziell dreisprachige Kanton der Schweiz, ein Bergkanton, der
flichenmiBig iibrigens der groBte ist, hat in den Schulen der zwei Sprachminderheiten
(Romanisch ' und Italienisch) schon im 19. Jahrhundert mit zweisprachigem Unterricht
angefangen. Das liegt z. T. auch darin, dass weiterfiihrende Schulen nur auf Deutsch
vorhanden waren bzw. heute noch sind oder dass die Schulabgingerlnnen keine
adédquate Ausbildung im eigenen Kanton vorfanden und so zwangsldufig Abschliisse in
der Zweitsprache Deutsch in einem anderen Kanton anstrebten. Auf romanisch-
sprachigem Gebiet fithren die Schulen, die das Romanische als Unterrichtssprache
behalten haben, ab der 4. Primarklasse immer mehr Deutsch ein. Es ist de facto ein
obligatorisches reziprokes zweisprachiges Modell fiir alle, da in jeder Klasse
zweisprachige Romanen und von Haus aus einsprachige deutschsprachige Kinder
zusammen lernen. Mehrere Gemeinden haben Projekte ausgearbeitet, die eine ausge-
glichene Zweisprachigkeit anstreben bei gleichzeitiger Stirkung des Romanischen, vor
allem auf der Sekundarstufe I (12 bis 16). Die Engadiner Gemeinde Samedan z. B. hat
ein Schulprojekt bewilligt, das von 1996 bis 2000 von einer padagogischen Gruppe und

1 Die 60.000 Romanen verfiigen tiiber fiinf Schriftsprachen und eine Plansprache, das Rumansch
Grischun.
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einem Evaluationsteam begleitet wurde. Andere Gemeinden bereiten Mehrsprachig-
keitskonzepte vor, die auf ihre spezielle Situation zugeschnitten sind (verschiedene
Sprachen, Berggemeinden).

In Chur, der Kantonshauptstadt, gibt es die Moglichkeit, zweisprachige Primarklassen
zu besuchen (romanisch-deutsch und italienisch-deutsch). Diese Pilotprojekte werden
von der Universitiren Forschungsstelle fiir die Mehrsprachigkeit (UFM) der
Universitdt Bern betreut. Auch die zweisprachige Matura ist ein Bildungsangebot.

Abb. 8.4: Sprachen in Graubiinden: 1. Romanisches Gebiet; a. Romanische Mehrheit;
b. deutsche Mehrheit; 2. Italienisch; 3. Deutsch

3.6.2. Bern

Der zweisprachige Kanton Bern hat seit der Griindung des Kantons Jura, der aus drei
seiner frankophonen Bezirke geschaffen wurde, eine franzdsischsprachige Minderheit
von nunmehr 8%. Diese lebt vor allem in den offiziell frankophonen Bezirken La
Neuveville, Moutier und Courtelary, im zweisprachigen Bezirk und in der zweisprachi-
gen Stadt Biel-Bienne, in und in der Umgebung der Bundeshauptstadt Bern.

In Biel gibt es zur Zeit einige zweisprachige Modelle, wobei Personen, die sich mit der
Zweisprachigkeit Biels befassen, allgemein bedauern, dass es noch relativ wenige
Modelle gibt, wenn man bedenkt, dass die Schulen je eine deutsch- und eine franzo-
sischsprachige Sektion haben. Eine Primarschule, B6zingen/Boujean, hat ein Immer-
sionsmodell auf Austauschbasis (4 Stunden pro Woche), dieses Modell wird vom
Forum fiir die Zweisprachigkeit / Forum du bilinguisme und vom Office de Recherche
pédagogique du Canton de Berne in Tramelan begleitet und evaluiert. Die anderen
Modelle befinden sich auf Gymnasial-, Berufsschul- und Fachschulstufe. Seit 1998/99

143



gibt es Klassen, die eine zweisprachige Matura anstreben, und auf der Berufsschulstufe
gibt es ebenfalls einige Pilotprojekte. Das Personalprinzip erlaubt es, dass die Eltern
die Schulsprache wihlen konnen, in gemischtsprachigen Familien kann man also die
»starke™ oder die ,,schwache® Sprache des Kindes fiir die Schule wéhlen, einsprachige
Familien wihlen manchmal auch die anderssprachige Schule.

3.6.3. Freiburg

Im zweisprachigen Kanton Freiburg gab es also schon lange einige zweisprachige
Modelle, und auch hier konnten die Eltern die anderssprachige Schule wihlen. In den
80er Jahren fingen die Gymnasien mit Unterricht in der Zweitsprache an und Anfang
der 90er Jahre engagierte sich eine Elternvereinigung fiir den zweisprachigen Untericht
ab Kindergarten, insbesondere fiir die franzosischsprachige Mehrheit, die oft wegen
negativer Attitiiden gegeniiber dem Deutschen, dem Dialekt und der Diglossie im All-
gemeinen keinen Zugang zum Deutschen fand und heute noch nicht findet. Im Jahr
1994 fing eine Arbeitsgruppe bei der Erziehungsdirektion mit der Ausarbeitung von
Vorchldgen fiir ein kantonales Konzept zum Sprachenlernen an, das zweisprachigen
Unterricht einschloss. Ein erstes Konzept ging 1997 in die Vernehmlassung. Nach
Erhalt der Kritiken und Vorschlige wurde ein zweites Konzept geschaffen, das mit
einer kleinen Verdnderung des kantonalen Schulgesetzes einherging, damit der
teilimmersive Unterricht auf einer rechtlichen Grundlage beruht. Die Verinderung des
Schulgesetzes wurde vom Kantonsparlament (GroBer Rat) mit groer Mehrheit
gutgeheilen (cf. Bertschy 1999, Brohy 1998). Aber gegen den Entschluss des
Parlamentes wurde das Referendum ergriffen, somit musste das Stimmvolk iiber den
neuen Artikel des Schulgesetzes befinden. Am 24. September 2000 wurde der neue
Artikel mit knapper Mehrheit verworfen (49,6% Jastimmen, 50,4% Neinstimmen).
Einige Modelle, die schon vor der Abstimmung mit zweisprachigem Unterricht
angefangen hatten, fahren jedoch unter etwas verinderten Bedingungen fort.

Auf Universititsebene ist die Stimmung geloster. Man bekommt den Eindruck, dass
friihe immersive Modelle eher Angst einflossen, weil sie die Identitdt und die Kultur
der Kinder anscheinend mehr beeinflussen und weil die Unterrichtenden weniger mit
Mehrsprachigkeit konfrontiert sind. Modelle auf der Sekundar-II- und der Tertidr-Stufe
stoBen auf grofere Akzeptanz. An der Universitit Freiburg ', die sich jetzt stolz ,die
zweisprachige Universitdt der Schweiz* nennt, gehort die Zweisprachigkeit seit ihrer
Griindung (1889) zu ihrem Label. Verschiedene Evaluationen und Untersuchungen
haben gezeigt, dass sie von auBerkantonalen und ausldndischen Studierenden
hauptsidchlich wegen ihrer Zweisprachigkeit gewidhlt wird. Zweisprachigkeit wird auf
verschiedenen Ebenen realisiert: Die institutionelle Zweisprachigkeit garantiert, dass
die Dienstleistungen (Reglemente, Bibliotheken etc.) in beiden Sprachen verfiigbar
sind, und eine auf Forderung der individuellen Zweisprachigkeit ausgerichtete
Sprachpolitik bewirkt, dass das (teilweise) Studieren in der Zweitsprache sowohl Fach-
wie auch Sprachkompetenzen zeitigt. In gewissen Fakultiten kann das Studium mit

1 www.unifr.ch
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einem zweisprachigen Lizentiat abgeschlossen werden. Diesbeziiglich wurden inter-
fakultdre Standards und eine Charta ausgearbeitet. Ein Sprachenlernzentrum und eine
Mediathek helfen den Studierenden bei der Herausforderung mehrsprachigen
Studierens (cf. Langner et al. 2000). Die Padagogische Hochschule, die im Herbst 2002
ihre Tore geoffnet hat, bietet zweisprachigen Unterricht fiir alle zukiinftigen Lehr-
personen an, wobei zusétzlich noch stirkere Profile gewihlt werden konnen.

Periode Beschreibung Beispiel

1960 bis 1970 Forderungen, die Lehrerseminar, Kollegium
Schulsysteme sprachlich zu St. Michael, Kindergarten,
trennen, damit die Technikum, Berufsschulen

deutschsprachige Minderheit
nicht assimiliert wird

1970 bis 1980 Realisierung der Trennung
Ab 1980 Anniherung, Austausch, Tandem, zweisprachige
Immersionsexperimente Diplome an der Universitit,
10. fremdsprachliches
Schuljahr
Ab 1990 Forderungen fiir zweisprachi- | Freiburg (Stadt), mehrere
gen Unterricht, v. a. seitens Gemeinden v. a. an der
der Frankophonen Spachgrenze, zweisprachige
Matura
Ab 2000 Pilotklassen ab Kindergarten

ADbb. 8.5: Geschichtliche Entwicklung der zweisprachigen Modelle in Freiburg

3.64. Wallis

Im zweisprachigen Kanton Wallis, wo es in der Kantonshauptstadt Sion/Sitten und der
Sprachgrenzstadt Sierre/Siders fiir frankophone Eltern seit langem die Moglichkeit gab,
die deutsche Schule zu wihlen, wurden die zweisprachigen Modelle ebenfalls von den
Eltern gefordert, wie im Kanton Freiburg ab Anfang der 90er Jahre. Im Gegensatz zu
Freiburg wurden aber die Forderungen der Eltern bereitwilliger von den Kantons- und
Gemeindebehorden aufgenommen. Seit 1994 und bis 2003 lduft in den frankophonen
Gemeinden Sierre/Siders, Sion/Sitten und Monthey ein Immersionsversuch, der von
einem Forschungsteam des IRDP (Institut de recherche et documentation pédagogique
in Neuenburg) begleitet und evaluiert wird. Vom Kindergarten bis zum Ende der
Primarschule wird dabei je die Hilfte der Unterrichtszeit auf Deutsch und auf Franzo-
sisch gestaltet, im Moment befinden sich rund 600 Kinder im Projekt. Das Forschungs-
team wird beraten durch die Forschungsgruppe GREB (Groupe de recherche sur
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I’enseignement bilingue '). Das Forschungsdesign beriicksichtigt die Entwicklung der
Sprachkompetenzen im Deutschen, das Sprachverhalten in der Familie und die
Sprachattitiiden. In Siders/Sierre werden zusitzlich zwei Modelle miteinander
verglichen: frithe Immersion ab Kindergarten und mittlere Immersion ab der dritten
Primarklasse (cf. Bregy et al. 1997-2000, Diehl 2001). Die Resultate sind positiv, aber
die Schiilerpopulation der bilingualen Klassen ist nicht reprisentativ fiir den Kanton,
d.h. die Mittel- und Oberschicht ist iibervertreten. Die Lehrerverbénde sind meist gegen
die Einfiihrung des zweisprachigen Unterrichts, vor allem auf Kindergarten-, Primar-
und der unteren Sekundarstufe.

Auf der Tertidrstufe gibt es an den Fachhochschulen und an der Pidagogischen
Hochschule zweisprachigen Unterricht.

3.6.5. Westschweiz und Tessin

In der frankophonen Westschweiz wurde das Thema bilingualer Unterricht friiher als in
der Deutschschweiz angeschnitten, vor allem Eltern haben sich dafiir stark gemacht.
Aber es gibt noch sehr wenige frithe Modelle, kleinere Pilotprojekte im Kanton
Neuenburg mit Deutsch als Zielsprache (cf. Broi 2002) und ein anderes mit Italienisch,
das abgeschlossen ist (cf. Greub et al. 1996-1999). Auch im Kanton Jura, dem jlingsten
Schweizer Kanton, der zwanzig Jahre ein gro3es Misstrauen gegeniiber der Deutsch-
schweizer Kultur und Sprache hegte, gibt es ein zweisprachiges Modell mit Deutsch als
Zweitsprache ab Kindergarten (10 Klassen mit 10%-iger Immersion), andere Modelle
auf der Sekundarstufe I und II existieren auch. Mit dem Kanton Basel-Landschaft
unterhélt der Kanton Jura Austauschaktivititen. In allen Westschweizer Kantonen gibt
es Moglichkeiten, eine zweisprachige Matura abzulegen.

Wie die Italienisch- und Romanischsprachigen des Kantons Graubiinden haben die
Tessinerinnen und Tessiner als Sprachminderheit meist bessere Sprachkenntnisse als
die Deutsch- und Franzosischsprachigen. Einige Pilotklassen haben den zweisprachi-
gen Unterricht eingefiihrt, aber dieser ist nicht die Regel. Das neue Sprachenkonzept
des Kantons, ,Insegnamento delle lingue“, sieht vier Sprachen (Italienisch,
Franzosisch, Deutsch, Englisch) wihrend der obligatorischen Schulzeit vor. Neu ist
dabei, dass das Franzosische, das immer noch von der 3. Primarklasse an unterrichtet
wird, nach der 2. Sekundarklasse (7. Schuljahr) abgewéhlt werden kann, dafiir werden
Immersion und Austauschaktivititen angeboten. Die ,Universita della Svizzera
italiana“ (USI) sieht vor, dass neben dem Italienischen das Franzosische, Deutsche und
Englische wenigstens rezeptiv von den Studierenden beherrscht werden miissen.

1 www.irdp.ch/greb
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3.6.6. Deutschsprachige Schweiz

In der deutschsprachigen Schweiz findet man weniger zweisprachige Modelle als in der
Westschweiz. Dies hingt von verschiedenen Faktoren ab, z. B. dass weniger Lernfrus-
trationen vorhanden waren und damit weniger nach Alternativen zum ,traditionellen*
Fremdsprachenunterricht gesucht wurde, dass auBerschulische Lernmoglichkeiten mehr
genutzt wurden, dass das Franzosische ein hoheres Prestige genieft und vom Vorhan-
densein der Schweizer Diglossie.

Im Kanton Ziirich wurde in einem Projekt, genannt ,,Schulprojekt 21, das Englische in
Teilimmersion in Pilotklassen der 1. Primarklasse eingefiihrt.

Charakteristika des Schulprojekts 21:

=  Teilnahme wurde im Wettbewerb ausgeschrieben

=  Beginn Herbst 1999

= 11 Schulkreise

= 100 Klassen

=  Methode: embedding (Sequenzen und Module auf Englisch)

=  Andere Innovationen: sponsoring, Informatik, altersdurchmischte Klassen
=  Projekt iiber 3 Jahre

= Externe Evaluation

=  Weiterbildung der Lehrpersonen

(cf. www.schulprojekt21.ch).

Die ausfiihrlichen Berichte sprechen von einer gewissen Belastung der Lehrpersonen,
die altersdurchmischten Klassen werden stark kritisiert. Hingegen ist die Akzeptanz fiir
das Englische bei Eltern, Lehrpersonen und Kindern hoch.

Im Rahmen eines Forschungsprojektes des Schweizerischen Nationalfonds wurde in
der Ostschweiz zweisprachiges Lernen auf der Sekundarstufe I von einer Forschungs-
equipe in die Wege geleitet und wissenschaftlich begleitet und untersucht (Stern 1994,
Stern et al. 1995). Dieses Projekt zeigt, wie anhand von gut vorbereiteten Lektionen in
der Zweitsprache (vor allem in Geschichte) Lerntechniken und -strategien entwickelt
werden konnen, die das Lernen in der Zweisprache nicht nur effizient, sondern auch
lustvoll gestalten konnen.

Am ,Liceo artistico” in Ziirich, einem schweizerisch-italienischen Kunstgymnasium,
wird ein Teil der Ficher auf Italienisch unterrichtet. Die zweisprachige Matura 6ffnet
die Tore der Schweizer Universititen und der italienischen Kunstakademien. Andere
Gymnasien bieten eine deutsch-englische Matura an. In den Kantonen St. Gallen,
Schwyz, Ziirich und Zug wird zweisprachiger Unterricht auch auf der Berufsschul-
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ebene angeboten. Dieses Projekt, genannt ,,bi.li — Zweisprachiges Lernen an Berufs-
schulen* wird von Ausbildungsmodulen fiir die Lehrkrifte erginzt.

4 Perspektiven

Gehen wir abschlieBend zu den Perspektiven des zweisprachigen Unterrichts in der
Schweiz. Uber folgende Punkte bleiben Fragen offen bzw. miissen erst Grundlagen
geschaffen werden:

»  Allgemeine oder wenigstens grofere Akzeptanz

»  Konsens iiber die Sprachreihenfolge

»  Ausbildung der Lehrpersonen (Lehrerseminare, PH, Universitéten)
»  Schaffung von Lehr- und Lernmaterialien

*  Gerechte Evaluations- und Selektionsverfahren

»  Didaktik (vgl. den Artikel von Christine Le Pape Racine in diesem Band)
»  Integrierte Sprachdidaktik

» Integration der Fachdidaktiken

*  Vernetzung der Innovationen

= Bessere Beriicksichtigung der Migrantensprachen

*  Vernetzung der Forschungsinstitutionen.

Die Beriicksichtigung dieser Themenkreise wiirde eine bessere Verankerung des bi-
lingualen Unterrichts in der Schweizer Bildungslandschaft bedeuten.
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7

Gesamtsprachenkonzept

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) will
weiterhin die Vielfalt der schweizerischen Sprachkulturen im Unterricht vermitteln und
damit zur Verstindigung unter den Sprachregionen der Schweiz beitragen.

1.

Die Empfehlungen von 1975 (obligatorischer Unterricht in der zweiten
Landessprache ab 4. oder 5. Schuljahr) bleiben in Kraft.

Englisch soll obligatorisch ab 7. Schuljahr eingefiihrt werden. Dispen-
sationsmoglichkeiten fiir schwéchere Schiiler und Schiilerinnen.

Die Kantone werden ermuntert, Versuche mit (noch) frilherem Fremd-
sprachenunterricht zu fordern.

Mit dem Bund wird iiber die Auswirkungen von Artikel 116 BV das Gesprich
aufgenommen.

Die Antrige des Expertenberichtes und die Ergebnisse der Vernehmlassung
werden eingehend weiter bearbeitet. Die Umsetzung der MaB3nahmen braucht
allerdings ihre Zeit.

(Von der Plenarversammlung am 13. November 1998 beschlossen und in der Folge
vom Vorstand am 1. Juli und von der Plenarversammlung vom 26. August 1999 als
weiterhin giiltige Planungsgrundlage bezeichnet.)
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0. Das Friihenglische in der Deutschschweiz

Eine Chance fiir den Franzosischunterricht zum Neuanfang?
Einige Uberlegungen zu Spracheinstellungen und
Tertirsprachendidaktik

Giuseppe Manno

Einleitung '

Die Schwierigkeit, die Franzosisch fiir Deutschschweizer darstellt, und die daraus
resultierende fehlende Motivation, sich diese Sprache anzueignen, kann nicht aus-
schlieBlich durch die objektive Distanz zwischen der germanischen Muttersprache und
der romanischen Zielsprache erkliart werden. Hier spielen sicherlich die negativen
Einstellungen der Deutschschweizer Lernenden zur franzosischen Sprache und vor
allem zum Schulfach Franzosisch eine bedeutende Rolle. Die Tatsache, dass dhnliche
Einstellungen in der Romandie zum Deutsch (-unterricht) anzutreffen sind (vgl. Muller
1998, de Pietro 1995), deutet darauf hin, dass generell die Sprache des Nachbarn mit
wenig schmeichelhaften Vorstellungen behaftet ist. Dies ist als einer der Hauptgriinde
der fehlenden Motivation bei den Deutschsprachigen und des mifBigen Erfolges des
Franzosischunterrichts zu werten. Die euphorischen und oft unkritischen Einstellungen
zum Englischen und dessen angebliche Leichtigkeit sorgen dafiir, dass Franzosisch
momentan einen sehr schweren Stand in der Deutschschweiz hat.

Die fehlende Motivation zum Franzosischunterricht konnte einerseits dank dem
Bewusstmachen dieser negativen Einstellungen und andererseits dank der Tertidr-
sprachendidaktik partiell behoben werden. In der Tat wird Franzosisch, das bald ab der
5. Klasse der Primarschule unterrichtet wird, in den meisten Kantonen die zweite
Fremdsprache. Es ist durchaus denkbar, dass das Englische eine positive Auswirkung
auf den Erwerb des Franzdsischen haben wird, sofern man die Kenntnisse und Fertig-
keiten beim Erwerb des Englischen als L2 ausniitzt und sinnvoll fiir den Franzosisch-
unterricht einsetzt (z. B. auf gemeinsamen Wortschatz hinweisen).

1 Der vorliegende Beitrag ist die Fortsetzung meines Vortrages ,.Sprachreprisentationen und Tertiér-
sprachenerwerb, den ich am 13.-16. Mirz 2002 in Biel-Bienne im Rahmen der Tagung ,,Konzepte der
Mehrsprachigkeit und Tertidrsprachendidaktik in der Schweiz und in den umliegenden Léndern*
gehalten habe.
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1 Was sind Spracheinstellungen?

Bevor wir konkret die Spracheinstellungen der Deutschschweizer zum Franzosischen
und zum Franzosischunterricht betrachten, mochte ich einige theoretische Uber-
legungen zum Begriff Einstellung (auch Reprdsentation oder Attitiide genannt)
anstellen. Dieser Begriff stammt aus der Sozialpsychologie, wo er jedoch keine
allgemein giiltige Definition erhalten hat. Es herrscht Einigkeit dariiber, dass es sich
um ein Interpretationsschema unserer tidglichen Wirklichkeit handelt, um eine
praktische Form von Sozialwissen (Muller 1998, 25):

Einstellungen: vom Sozialpsychologen postulierte, erlernte, latente, psychische (Pra-)
Disposition von relativer zeitlicher Bestdndigkeit, auf ein bestimmtes Objekt in einer
bestimmten Weise zu reagieren (Kolde 1981, 336).

Die FEinstellungen sind ,Reprisentationen‘, denn es handelt sich um eine mentale
Wiedergabe eines externen Objektes. Sie integrieren sowohl kognitive Wahrnehmungs-
aspekte als auch soziale Aspekte, weil sie in den sozialen Interaktionen Gestalt
annehmen und einen konventionellen Code fiir die Kommunikation darstellen (,Die
Deutschschweizer sind...‘). Einstellungen beziehen sich iiberdies auf soziale Objekte,
die sie mitkonstituieren helfen, unter anderem auch auf natiirliche Sprachen und deren
Benutzer, insofern sie sich von den andern durch charakteristische Merkmale (Musika-
litat, Klarheit, Lernschwierigkeit, Niitzlichkeit etc.) unterscheiden. Einstellungen sind
in einer ganzen Gemeinschaft sehr konstant und beruhen oft wenig auf personlichen
Erlebnissen, so dass es leicht zu Vorurteilen kommt (Liidi/Py 1984).

Einstellungen zur Sprache finden wir auch im Sprachlernkontext. Ein Lerner kann zur
lernenden Sprache und zu jenen, die sie sprechen, sehr unterschiedliche Einstellungen
haben. Er kann diese Sprache niitzlich, schon etc. finden. Die Spracheinstellungen
stehen in enger Verbindung mit der Motivation, d.h. der Gesamtheit aller Faktoren, die
den Lerner dazu fiihren, seine Sprachlernfihigkeit auf eine bestimmte Sprache
anzuwenden (Klein 1984, 45)." Es wird allgemein angenommen, dass die Einstellungen
die Motivation der Lernenden und somit auch den Spracherwerb beeinflussen konnen.
Die Einstellungen koénnen in anderen Worten verstiarkend oder abschwichend wirken.
Positive Spracheinstellungen erhohen die Motivation und die Lernbereitschaft, negative
Spracheinstellungen hemmen sie, so scheint es plausibel, dass man eine Sprache, die
man fiir ein Gegurgel hilt und deren Sprecher man nicht ausstehen kann, unter sonst
gleichen Umstidnden weniger gut lernt als eine, zu der man eine positive Einstellung hat
(Klein 1984, 45-47). Die Relevanz dieser Faktoren kann anhand einer in Biel
durchgefiihrten Umfrage zum Deutschen belegt werden. Auf die Frage hin, worauf es
fir die Lernenden beim Erwerb einer Fremdsprache ankommt (,,Pour étre bon en

1 Klein 1984, 47 vermeidet den sehr belasteten Ausdruck Motivation, weil er zu leicht im Sinne der beha-
vioristischen Motivationstheorie verstanden wird. Er spricht daher von Antrieb. Seine Unterscheidung
zwischen sozialer Integration und kommunikativen Bediirfnissen entspricht im Grolen und Ganzen der
Unterscheidung zwischen integrativer und instrumenteller Motivation (Gardner/Lambert 1972).
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allemand, il est particulierement important ...*), zeigen die Antworten, dass der Faktor
,Lieben der Sprache® an erster Stelle steht (77,4%), gefolgt von kognitiven Faktoren
wie ,,Gedédchtnis® (64,3%), oder ,,das Praktizieren und Einiiben“ (61,9%) und ,,viel
Arbeit” (54,8%) (Muller 1998, 55).

Selbstverstindlich stellen die Einstellungen zur L2-Gemeinschaft oder zur Sprache
nicht die einzigen motivationalen Faktoren dar. Es kommen auch die Griinde fiir das
Lernen der L2 in Betracht. Man kann ndmlich auch motiviert sein, weil man aus
beruflichen Griinden eine Fremdsprache lernen muss, ohne dass man die betreffende
Sprache oder Kultur besonders interessant oder raffiniert findet, oder um sich in einer
(fremdsprachigen) Gesellschaft zu integrieren.! Diese Motivationsfaktoren werden in
der Regel unter der so genannten integrativen und instrumentellen Motivation
zusammengefasst. Die integrative Motivation umfasst Aspekte sozialer Integration.
Diese Motivation ist wahrscheinlich der wichtigste Faktor im Erstspracherwerb, weil
tiber die Sprache auch die soziale Identitit erworben wird. Im Falle von Zweitsprach-
erwerb, auch in natiirlicher Umgebung (z.B. bei Migranten), kann die ungeniigende
integrative Motivation zu Hemmungen fiihren. In einer Untersuchung zum Fremd-
sprachenerwerb in natiirlicher Umgebung erzielte Alberto, ein 33-jdhriger Polierer aus
Costa Rica, die schlechtesten Ergebnisse wegen seiner sozialen Distanz zum Engli-
schen. Alberto lebte bei einem costaricanischen Ehepaar in einem portugiesisch domi-
nierten Quartier von Cambridge (Massachusetts) und hatte an seinem Arbeitsplatz vor
allem Kontakt zu anderen nicht muttersprachlichen Englischsprechern. Seine dominie-
rende Umgangssprache war das Spanische (Schumann 1975). Die instrumentelle
Motivation betrifft eher die Verwirklichung kommunikativer Bediirfnisse und ist eng
mit beruflichen Zukunftsperspektiven, sozialem Erfolg etc. verbunden.

SchlieBlich ist fiir den gesteuerten Spracherwerb im schulischen oder akademischen
Unterricht der Notendruck ein wichtiger motivationaler Faktor. Bis vor kurzem war in
der Deutschschweiz Franzosisch ein Abiturfach, das im Gymnasium doppelt zihlte,
ohne jedoch die notigen Erfolge zu garantieren. Dies zeigt, dass der Notendruck nur
selten von sich aus angetan ist, den Spracherwerbsprozess in Gang zu setzen (Klein
1984, 45-47).

2 Die Unbeliebtheit des Franzosischunterrichts:
eine altbekannte Geschichte

Obwohl das Verbalisieren von Einstellungen nicht immer ein zuverlédssiges Anzeichen
dafiir ist, welche Einstellungen tatsdchlich am Werk sind (Kolde 1981, 341), mochte
ich meine Ausfiihrungen zur Situation in der Deutschschweiz mit der Analyse einer

1 Der Lernerfolg hidngt aufierdem auch von der Motivationsstirke der Lernenden, von kognitiven
Faktoren wie Intelligenz, Sprachbegabung etc. ab (Stern / Eriksson / Le Pape Racine / Reutener / Serra
1999, 245).
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kleinen Umfrage zum Friihenglisch in der 6. Klasse in Stein am Rhein (Schaffhausen)
beginnen:

Die beiden Midchen besuchen die 6. Klasse in Stein am Rhein. Beide lernen sie schon
Franzosisch, und ihr Urteil ist absolut klar.

,JIch hasse Franzosisch‘, sagt Sereina; nicht nur, weil sie Miihe hat, die Vokabeln zu
lernen. Generell findet sie, Englisch sei die schonere Sprache, die man iiberdies besser
brauchen konne im Leben, weil man Englisch iiberall versteht.

Aline dagegen findet Englisch besser, weil es die leichtere Sprache zum Lernen sei. Und
schon moglichst jung zu lernen mache Sinn, weil es dann noch einfacher ist, zu lernen.

(Lehrerinnen und Lehrer Schaffthausen, www.lsh.ch/reflex/t/ umfrage.html © by LSH,
12/2000, Kleine Umfrage, 2000, Médchen der 6. Klasse in Stein am Rhein).

Bei Sereina kommt die Ablehnung von Franzosisch sehr stark zum Ausdruck. Thr
,Hass® von Franzosisch wird mit dessen Schwierigkeit begriindet. Englisch sei die
schonere und die niitzlichere Sprache. Aline betont auch vor allem die Leichtigkeit des
Englischen. Dies scheint der Grund zu sein, wieso sie dem Englischen den Vorzug gibt.

Man kénnte auf Grund dieser Ausserungen annehmen, dass nur das Englische an der
aktuellen Misere des Franzosischen schuld sei. Obwohl Franzosisch wegen der
allgemeinen Begeisterung fiir das Englische in der Deutschschweiz momentan einen
sehr schweren Stand hat, hingt die Ablehnung von Franzosisch als Schulfach nicht nur
mit dieser starken Konkurrenz zusammen. In der Tat lag Franzosisch in der
Beliebtheitsskala sehr tief, schon bevor sich Englisch als Weltsprache durchsetzte und
die Bedeutung dieser Sprache in Beruf und Freizeit immer grofer wurde. Schon zu
meiner Schulzeit war Franzosisch ein unbeliebtes Fach. Die Langzeitstudie von Stern /
Eriksson / Le Pape Racine / Reutener / Serra 1999 an einigen Sekundarklassen der
Ostschweiz beweist diese Unbeliebtheit.' Am Ende der 6. Klasse bzw. zu Beginn der
1. Sekundarklasse kann man sagen, ,dass Franzosisch in der allgemein beliebten
Primarschule als Fach am wenigsten beliebt ist, gefolgt von Deutsch und Geometrie*
(1999, 242). Dieses schlechte Abschneiden ist offensichtlich nicht durch das Englische
bedingt, denn dieses Fach wird noch nicht an der Primarschule unterrichtet. Im
Verlaufe der Sekundarschule verbessert sich zwar die Stellung des Franzosischen ein
wenig, doch bleibt es als Fach unbeliebt. SchlieBlich fillt auf, dass Englisch von
Anfang an sehr beliebt ist.

1 Eigentlich liegen ab Ende 1. Sekundarschule zwei Ergebnisse vor, weil die gleiche Umfrage sowohl mit
Pilotklassen als auch mit Kontrollklassen durchgefiihrt wurde. Wir berticksichtigen nur die Resultate
der Kontrollklassen, weil sie repréasentativer fiir die allgemeine Situation in der Deutschschweiz sind als
diejenigen der Pilotklassen. Diese konnten nédmlich von einem sehr motivierenden Unterricht profitieren
(Franzosisch 1.81, an 5. Stelle).
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Beginn 1. Sekundarklasse Ende 2. Sekundarschule

1. Turnen 1.51 1. Turnen 1.44

2. Singen 1.60 2. Englisch 1.55

3. Handarbeit 1.60 3. Handarbeit und 1.62

Werken

4. Realien 1.65 4. Mathematik 1.81

5. Geometrie 1.76 5. Hauswirtschaft 1.87

6. Mathematik 1.76 6. Deutsch 1.89

7. Deutsch 1.98 7. Geometrie 1.95

8. Franzosisch 2.06 8. Franzosisch 1.96
9. Naturkunde 2.01
10. Singen 2.04
11. Geschichte 2.13
12. Geographie 2.15

Abb. 9.1: Die Befragten mussten den Fdchern folgende Noten erteilen:
(1) sehr gern; (2) so mittel; (3) eher ungern
(Stern / Eriksson / Le Pape Racine / Reutener / Serra 1999, 242-243)

Woher riihrt also diese ablehnende Haltung gegeniiber dem Franzosischunterricht?
Zuallererst muss man den fehlenden Bezug zur Sprache und Kultur des Nachbarn
hervorheben. Dazu ein paar Beispiele. Kaum jemand in der Deutschschweiz hort das
Westschweizer Radio oder schaut das Westschweizer Fernsehen. Die Frage ,Ich schaue
gelegentlich franzosischsprachige Sendungen® erzielte dementsprechend bei den
Sekundarschiilern der Ostschweiz ein sehr schlechtes Ergebnis sowohl bei den Pilot-
klassen als auch bei den Kontrollklassen (Stern / Eriksson / Le Pape Racine / Reutener /
Serra 1999, 248). " Ganz zu schweigen von den franzosischen Chansons, die nunmehr
ein Anliegen fiir Weltfremde oder alte Leute zu sein scheinen. Es ist namlich unbe-
stritten, dass die franzosische Sprache und Kultur, die seit geraumer Zeit in einer

1 Bei Liidi/Pekarek/Saudan 1999, 16 geben 70% der Berufsschiiler/innen an, regelmiBig Medien in fran-
z0sischer Sprache zu nutzen, wobei Radio und Fernsehen eine bevorzugte Rolle spielen. Diese Zahlen
stammen allerdings aus dem Grofraum Basel, der eine besondere Stellung einnimmt wegen seiner Nihe
zur Sprachgrenze.
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schweren Krise steckt, zunehmend an Boden verliert. Hingegen ist man iiberall und
tagtiglich dem englischen Einfluss ausgesetzt (Musik, Sport, Medien etc.). SchlieBlich
sei noch erwihnt, dass das Interesse bei jungen Ziircherinnen fiir das sonst relativ
beliebte Austauschjahr in der Westschweiz, um dort bei Gastfamilien als Au pair zu
arbeiten, massiv gesunken ist: z. B. wird die landeskirchliche Stellenvermittlung fiir
Jugendliche im Kanton Ziirich, die seit beinahe 100 Jahren junge Frauen als Au pair in
der Westschweiz vermittelt, aufgelost. Zuletzt vermittelte sie ndmlich jdhrlich nur noch
etwas mehr als 20 junge Frauen. Es sei dahingestellt, ob man diesen Riickgang damit
erkldaren kann, dass junge Leute einen normalen Sprachaufenthalt vorziehen (Ziirich-
Blatt, 17.09.2002, 11).

Es steht momentan auch nicht besonders gut um die Beziehungen zwischen den
Sprachregionen. Der ,Rostigraben® scheint leider eine traurige Realitdt zu sein. Es wird
immer wieder auf dieses ,bon mot‘ zuriickgegriffen, um das friedliche Nebeneinander
der Eidgenossen zu erkldren: ,On s’entend bien, parce qu’on ne se comprend pas‘. Die
Beriihrungspunkte zwischen den Sprachregionen werden effektiv immer weniger. Es
fillt dabei auf, dass die Einstellungen in der Deutschschweiz zu den Westschweizern
bestimmt nicht so negativ sind wie die auf der anderen Seite der Sprachgrenze. Wie
eine vor ein paar Tagen veroffentlichte Umfrage zeigt, finden 73% der Deutsch-
schweizer die Romands sympathisch, aber nur 51% der Romands empfinden dasselbe
fiir die Deutschschweizer. Ferner finden 5% der Deutschschweizer ihre Nachbarn nicht
sympathisch; bei den Romands betrigt dieser Prozentsatz 11%. Wenn man diese
Zahlen mit denjenigen zur Antwort ,geht so‘ addiert, stellt man fest, dass 24% der
Deutschschweizer bzw. 45% der Romands gegeniiber ihren Nachbarn eher negativ
eingestellt sind. Dieses Sympathiegefille iiberrascht nicht, ist doch die Romandie
einem stiarkeren FEinfluss durch die wirtschaftlich und politisch dominierende
Deutschschweiz ausgesetzt als umgekehrt.

Die Romands haben in der Tat eine Abwehrhaltung gegen die ,méchtige
Deutschschweiz* entwickelt. Sie filhren z.B. einen Kampf gegen eine angebliche
Germanisierung, durch welchen sie einerseits ihre Zugehorigkeit zur frankophonen
Gemeinschaft betonen und sich andererseits von den Deutschschweizern distanzieren
(Manno 1999). Dies ist der mehr oder weniger unbewusste Ausdruck des Unbehagens,
gar der Angst einer ,gefihrdeten Minderheit’, die sich gegen die Ubermacht der
Bevolkerungsmehrheit zur Wehr setzen muss. Geméss einer Untersuchung unter den
Rekruten stimmt nidmlich praktisch die Hilfte der Befragten der Aussage zu, ,das
Deutsche dehne sich auf Kosten des Franzosischen in der Romandie aus*
(Schldpfer/Gutzwyler/Schmid 1991, 232). Der Grund fiir das ,,malaise romand‘ scheint
jedoch, wie soeben erwihnt, eindeutig in der 6konomischen und politischen Ent-
wicklung der letzten Jahrzehnte zu liegen, welche die Romandie stark benachteiligt hat
(Camartin 1985, Bichsel et alii 1994, 373).

Besonders besorgniserregend ist ferner die Tatsache, dass die Jiingeren dem jeweils
anderen Landesteil weniger Sympathie entgegenbringen als die Alteren. Schliesslich
haben laut Umfrage 63% der Romands den Eindruck, die Deutschschweiz nehme zu
wenig oder gar keine Riicksicht auf sie; 60% der Deutschschweizer finden jedoch, dass
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sie gerade richtig oder sogar zu viel Riicksicht auf die Romands nehmen (20 Minuten,
13. November 2002, 9).

Obwohl zu bezweifeln ist, dass die Ablehnung der anderen Landessprache so
kategorisch und systematisch ist, wie von einigen Autoren behauptet wird (,On de-
mande a 1’école d’enseigner la deuxiéme langue nationale a des enfants qui
n’éprouvent aucun besoin de communiquer a travers elle‘ (Polli 1994)), zeigen diese
Ausfiihrungen deutlich, dass es zwischen Deutschschweizern und Westschweizern
nicht gerade zum Besten steht. Auf Grund der Spannungen zwischen beiden
Sprachregionen beschreibt Biichi 2001 die zwei Landesteile wie ,gereizte Eheleute, die
eine Vernunftehe fiihren‘. All die erwihnten negativen Faktoren miissten aber nicht
automatisch die Unbeliebtheit des Schulfaches nach sich ziehen. Wir haben gesehen,
dass die Einstellung zur L2-Gemeinschaft nur einen der Motivationsfaktoren darstellt.

3 Die Einstellungen zum Franzosischunterricht vs. zur
franzosischen Sprache

Wir haben bei der ersten Schiilerin aus Stein am Rhein (Sereina) festgestellt, dass die
Ablehnung in erster Linie das Fach Franzosisch betraf. Der Vergleich mit Englisch, das
die schonere und die niitzlichere Sprache sei, verwischt jedoch die Unterscheidung
zwischen Sprache und Fach. Es ist unbestritten, dass ein Zusammenhang zwischen den
Einstellungen zum Fach und den Einstellungen zu den Sprechern der jeweiligen
Sprache besteht (Muller 1998, 31). Es ist ferner auch nicht von der Hand zu weisen,
dass ein unattraktiver Unterricht langfristig die Einstellungen zur Sprache verindert,
d.h. dass die Sprache selber darunter leidet, wenn das Fach nicht gut ankommt, und
umgekehrt. Man muss jedoch versuchen, klar zwischen der Sprache und dem Schulfach
zu unterscheiden.

Im Gegensatz zu den Einstellungen zum Schulfranzosisch sind die Einstellungen der
Lernenden zur franzosischen Sprache in der Regel eher positiv. Laut einer Studie in der
5. und 6. Klasse der Primarschule im Kanton Bern wird die franzosische Sprache oft
mehr geschitzt als der Franzosischunterricht selbst. Bei vielen Schiiler/innen ist
auBlerdem die Einstellung zur franzosischen Sprache positiv trotz der schlechten Noten
(Ziberi-Liigenbiihl 2000, 34). Dass trotz der Unbeliebtheit des Faches die Einstellungen
zur franzosischen Sprache nicht immer negativ sein miissen, wird von einer anderen
Studie belegt. Im Rahmen eines Projektes zum bilingualen Sachunterricht (1993-1997)
wurde auch die Entwicklung der Lernmotivation und der Einstellungen der Schiiler/
innen zum Franzosischen untersucht. Auf die Frage, ob ihnen die franzosische Sprache
gefillt, ergibt sich zu Beginn der 1. Sekundarschule zwischen den eher positiven und
den negativen Antworten ein Verhiltnis von 179 zu 68. In anderen Worten, drei von
vier Lernenden gefillt Franzosisch (Stern / Eriksson / Le Pape Racine / Reutener /
Serra Oesch 1996, 16). Man konnte annehmen, dass vielleicht im Verlaufe der
Schulzeit eine positive Entwicklung staffindet. Die Daten der dreijdhrigen Lings-
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schnitt-Evaluation zeigen jedoch, dass im Verlaufe der 4 Untersuchungen (bzw.
Jahrginge) der Beliebtheitswert von Franzdsisch in den normalen Klassen konstant
fallt (U1 2.06, U2 2.14, U3 2.18, U4 2.42, Stern / Eriksson / Le Pape Racine / Reutener
/ Serra 1999, 248).1 SchlieBlich wird am Gymnasium und in den Berufsschulen
Franzosisch zwar als schwierig, aber gleichzeitig als schon und niitzlich betrachtet
(Liidi/Pekarek/Saudan 1999, 15).> Die Befragung zu den Einstellungen der Schiiler/
innen von 11 Gymnasialklassen der Nordwestschweiz (Basel-Stadt, Basel-Land und
Aargau) zeigte, dass diese mehrheitlich positiv ausfallen: 60% der Befragten finden
Franzosisch ,.eine relativ bzw. sehr schone Sprache® (Pekarek 1999, 39). 3

Trotz dieser im GroBen und Ganzen positiven Aussagen zur franzosischen Sprache ist
es nicht ohne Bedeutung zu wissen, dass man am Gymnasium vor allem die
Niitzlichkeit und den praktischen Aspekt dieser Sprache betont (z. B. fiir Urlaub oder
Freizeit: 58%, fiir die Berufswelt: 52%). Nur die Niitzlichkeit des Franzdsischerwerbs,
um Frankophone zu treffen (54%) kann zur integrativen Motivation gezihlt werden.*
Auch fiir die Westschweizer Jugendlichen, die an der Sprachgrenze leben (Biel),
tiberwiegt die instrumentelle Motivation (z. B. Deutsch lernen, um Arbeit zu finden:
89,2%, fiir die Fortsetzung der Ausbildung: 72,3%). Hingegen lernen nur 14,5% der
Befragten Deutsch, weil sie die Deutschschweizer und ihre Lebensweise besser
verstethen mochten (Muller 1998, 56). Gewiss spielt in der Regel die integrative
Motivation im Fremdsprachenunterricht keine grofe Rolle. Dennoch prisentiert sich
die Lage im Fremdsprachenunterricht fiir die Schweiz ein wenig anders, da die
jeweiligen Fremdsprachen gleichzeitig Nationalsprachen sind. In anderen Worten
miissten sie der supraregionalen Kommunikation dienen und die Kohision des Landes
sichern. Die Bundesverfassung verpflichtet {ibrigens die FEidgenossenschaft
ausdriicklich, die Verstindigung und den Austausch zwischen den Sprachgemein-
schaften zu fordern.

Die Studie von Muller (1998) zeigt auch, dass in Biel das Deutsche zwar als ,reich®
(72,3%) und vor allem als ,,niitzlich® (84,3%) eingestuft wird, dafiir aber als ,,wenig
dsthetisch* (10.2%) oder sogar als ,,unangenehm zu horen® (35,4%) empfunden wird.
Die Einstellung der Westschweizer zur deutschen Sprache ist dullerst negativ wegen
einer verzerrten Wahrnehmung der medialen Diglossie der Deutschschweiz (Kolde/Naf
1996, 394). Sie konnen ndmlich nicht verstehen, weshalb die Deutschschweizer an

1 In den Pilotklassen steigt der Beliebtheitswert von Franzosisch kontinuierlich bis Ende der 2. Klasse, er
sinkt jedoch wieder in der 3. Klasse (U1 2.01, U2 1.88, U3 1.65, U4 1.73).

2 Man muss bedenken, dass die Befragung in Klassen von sehr motivierten Lehrkréften am Gymnasium
stattgefunden hat.

3 Wir werden sehen, dass es auch nachteilige Einstellungen gibt: nur 26% der Lernenden finden, dass ihre
Franzosischkompetenzen gentigen, um in der Westschweiz oder in Frankreich arbeiten zu konnen.
Daneben stellt man fest, dass die Lernenden eher der miindlichen Sprache den Vorzug geben wiirden,
wihrend die Bewertungsgewohnheiten sich weiterhin vorwiegend auf Schriftlichkeit konzentrieren
(Pekarek 1999, 41-56).

4 Diese Niitzlichkeit wird indirekt von Grin 1999 bestitigt, der feststellt, dass trotz der Konkurrenz mit
Englisch das Beherrschen von Franzosisch in der Deutschschweiz immer noch zu besseren
Berufschancen verhilft.

164



ihrem Dialekt festhalten wollen. Das Prestige der Sprache Molieres ist in der Tat
unweigerlich mit der Geringschitzung der Patois (das Wort selbst trigt eine pejorative
Konnotation) verbunden, die sowohl in Frankreich als auch in der Romandie zu deren
fast vollstindigen Aufgabe gefiihrt hat. Viele Westschweizer meinen, dass das
Schweizerdeutsche ein verdorbenes Deutsch sei.' Die Geringschitzung der Patois wird
automatisch auf die Diglossie-Situation der Deutschschweiz iibertragen, was nicht nur
den Dialekten, sondern auch dem Ansehen des Hochdeutschen schadet (Windisch
1992).

4 Die Griinde fiir die Unbeliebtheit des Franzosischunterrichts

Auch diese eher negativen Einstellungen konnen alleine die Unbeliebtheit des
Schulfranzosischen nicht erkldren. Diese ungliickliche Konstellation wird niamlich von
der Frustration und den mangelnden Erfolgserlebnissen im Franzosischunterricht
verstarkt. Man muss leider den Franzosischunterricht als ein nicht sehr effektives
Schulfach einstufen, das den (kommunikativen) Anspriichen und Erwartungen der
Lernenden bei weitem nicht geniigt. Mit dem Franzosischunterricht wird ein miithsames
~Fremdsprachen-Biiffeln* verbunden, mit dem Resultat, ,,in der Romandie nicht einmal
einen Kaffee bestellen zu konnen* (Liidi/Pekarek/Saudan 1999, 7).

Es besteht Einigkeit dariiber, dass der Franzosischunterricht trotz des groBlen
Aufwandes, der seit Jahrzehnten betrieben wird, einen nur méBigen Erfolg verzeichnen
kann. Die verschiedenen Studien im Rahmen des Forschungsprogramms 33 des
Schweizerischen Nationalfonds zur ,,Wirksamkeit unserer Bildungssysteme angesichts
der demographischen und technologischen Entwicklung und der Probleme der
mehrsprachigen Schweiz® haben klar gezeigt, dass Aufwand und Ertrag in keinem
Verhiltnis zueinander stehen (Liidi/Pekarek/Saudan 1999; Stern / Eriksson / Le Pape
Racine / Reutener / Serra Oesch 1998; Berthoud 1996): z. B. nur 26% der
Gymnasiasten der Nordwestschweiz (Basel-Stadt, Basel-Land und Aargau) meinen,
dass ihre Sprachkenntnisse geniigen wiirden, um in der Westschweiz oder in
Frankreich in der Arbeitswelt zu bestehen (Pekarek 1999, 42). Das grofite Defizit im
auBersprachlichen Gebrauch mit Franzosischsprachigen liegt in der mangelnden kon-
versationellen Flexibilitdt. Auch innerhalb einer Schulklasse sind die besten Schiiler/
innen (im Sinne ihrer Note) oft nicht die gewandtesten Kommunikationsteilnehmer.

1 Brohy deutet diese misstrauische Haltung gegeniiber dem Schweizerdeutschen als Zeichen dafiir, dass
die Romands dariiber frustriert sind, dass eine Weltsprache wie Franzosisch ,,in ihrem Land auf
wirtschaftlichem und politischem Gebiet eine weniger wichtige Rolle als eine lokale Mundart spielt*
(1992, 88).

2 Man beobachtet iibrigens dieselbe Frustration in der Romandie: ,,Aprées sept ans d’apprentissage, une
vaste majorité de Romands reste incapable de communiquer en allemand® (Journal d’Enseignement,
annexe du Journal de Geneve, 26-9-1994).
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Paradoxerweise 10ste die Einfiihrung des Friihfranzosischen Ende der 80er Jahre, die
eigentlich eine frilhe Auseinandersetzung mit der ersten Fremdsprache ermoglichen
sollte, den entgegengesetzten Effekt aus, nicht zuletzt wegen der Uberforderung der
Lehrkriafte und wegen deren mangelnden Motivation. Man weil aus neuen
schweizerischen Untersuchungen, dass die anfidnglich durchaus vorhandene Motivation
der Lernenden, eine neue Sprache zu lernen (Franzosisch und Deutsch), hiufig schon
nach einem bis zwei Jahren Schulunterricht in sich zusammenbricht. Dies ist
alarmierend, zumal zu vermuten ist, dass sich negative Erlebnisse im Sprachunterricht
auch auf den Erwerb weiterer Sprachen negativ auswirken konnen (Wiiest 2001, 35,
Ziberi-Liigenbithl 2000, 34). Es war anscheinend auch die Unterforderung der
Lernenden dafiir verantwortlich, dass das Friihfranzosisch scheiterte. Man wollte eben
in der Primarschule das Franzosisch spielerisch einfithren, und ohne Notendruck, was
sich als kontraproduktiv erwies.

Auf Grund dieser Misserfolge ist es nicht verwunderlich, dass die Uberzeugung
entstand, Franzosisch sei eine unzugingliche Sprache fiir Deutschschweizer. Die
bereits zitierte Studie von Pekarek (1999) belegt, dass nicht einmal auf Gymnasialstufe
diese ,Schwierigkeit* abnimmt. Fiir die Mehrzahl der Befragten (57%) bleibt ndmlich
Franzésisch eine schwierige Sprache. Diese Uberzeugung wird durch die angebliche
Einfachheit des Englischen verstidrkt. Wir haben gesehen, dass die zwei Schiilerinnen
aus Stein am Rhein dem Franzosischen vorwerfen, es sei viel schwieriger als Englisch.
Die Eltern der Schiilerinnen sind sogar kategorischer. Herr Wagner begriindet die
Einfiilhrung von Frithenglisch mit dem Argument, seine Tochter, hitte ,problemlos
gelernt*:

Erwin Wagner ist Bauunternehmer in Stein am Rhein. Fiir ihn ist es klar: Frithenglisch ist
,eine sehr gute, ausgezeichnete Sache‘. Er hat eine Tochter, die bereits Frithenglisch-
Unterricht besucht hat: Sie ging ndmlich freiwillig in einen Kurs, der privat angeboten
wurde. ,Das Midchen hat so problemlos gelernt, dass es eine Freude war‘, meint
Wagner, ,und sie versteht die Sprache bereits sehr gut‘. Sie ging freiwillig in den Kurs
und habe von Anfang an wirklich ,den Plausch® an diesem Unterricht gehabt. Wagner ist
der Meinung, dass Frithenglisch mit Sicherheit sinnvoller ist als Franzosisch.
(Lehrerinnen und Lehrer Schaffhausen, www.lsh.ch/reflex/f/umfrage.html © by LSH,
12/2000, Kleine Umfrage, 2000, Miidchen der 6. Klasse in Stein am Rhein).'

Man darf diese Vorstellung als unkritisch abstempeln. Die angebliche Einfachheit des
Englischen fiir Deutschsprachige wird z.B. stark von einer Osterreichischen Studie
(Sigott 1993) relativiert. Nach der anfanglichen Schwierigkeit von Franzosisch bzw.

1 In dieser Stellungnahme ist die Rede von privaten Englischkursen. Dies ist ein oft verwendetes
Argument des Ziircher Regierungsrates im Rahmen der Ziircher Volksschulreform. Er warnt
eindringlich vor einer ,,Amerikanisierung der Volksschule®. Eltern, die es sich leisten konnten, wiirden
ihre Kinder schon friih in private Englischkurse schicken. So entstehe ein Bildungsgefille zu Kindern
von weniger begiiterten Eltern. Die Schule sei deshalb verpflichtet, auch das gleiche Angebot zu haben,
sprich das Frithenglische einzufiihren, um ,diese Diskriminierung zu beseitigen*. Der Versuch, die
Vorverlegung von Englisch als eine Mafinahme gegen eine Zweiklassengesellschaft zu verkaufen, ist
ein Argument a posteriori.
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Leichtigkeit von Englisch in der 8. Schulstufe verringert sich der Unterschied bis zur
11. Schulstufe. ,Bei vierjdhriger Lernzeit ist Englisch fiir dsterreichische AHS-Schiiler
lernbarer als Franzosisch, doch verringert sich der Lernbarkeitsunterschied mit
zunehmender Lernzeit. Aussagen iiber die Lernbarkeit von Englisch und Franzosisch
fiir deutsche Muttersprachler miissen daher unter Beriicksichtigung der zur Verfiigung
stehenden Lernzeit getitigt werden® (Sigott 1993, 151). Englisch ist also auch fiir
Deutschsprachige kein Kinderspiel, sobald es darum geht, iiber ein gewisses
Basisniveau hinaus zu gelangen. Ferner muss man beachten, dass sich die
Deutschschweizer Schiiler/innen dessen nicht bewusst sind, dass sie fiir das Englische
trotz allem von ihrer ersten Lernerfahrung im Zusammenhang mit dem
Franzosischerwerb enorm profitieren. In dieser Hinsicht leistet der Franzosisch-
unterricht (undankbare) Vorarbeit fiir das Englische und die weiteren Sprachen.

Es scheint deshalb verniinftig anzunehmen, dass die ,Schwierigkeit’ von Franzosisch
und die daraus folgende fehlende Motivation, sich diese Sprache anzueignen, nicht
ausschlieBlich durch die objektive Distanz zwischen ihrer germanischen Muttersprache
und der romanischen Zielsprache erklart werden kann. Man darf eher annehmen, dass
die negativen Einstellungen der Deutschschweizer Lernenden zur franzosischen
Sprache und zum Franzosischunterricht einer der Hauptgriinde der fehlenden
Motivation fiir dieses Schulfach ist. Dass es sich tatsiachlich um eine subjektive
Schwierigkeit handelt, die sich anfiigt, wird aus der Tatsache ersichtlich, dass die
Westschweizer genau gleich argumentieren, um zu rechtfertigen, wieso sie selbst dem
Englischen den Vorzug geben wiirden.! Sie behaupten nimlich, Englisch sei fiir sie
einfacher als Deutsch:

Alexandra: J’ai 14 ans. A 1’école, a part le francais, j’étudie également 1’allemand,
I’anglais et le latin. Mais a la maison je parle uniquement le francais. En dehors de
I’école, je n’utilise en fait aucune autre langue et je n’en étudie pas non plus. [...] C’est
I’anglais que je préfeére, parce que c’est plus facile et que j’arrive mieux (le latin, c’est
difficile, a cause des cas!). J’aimerais bien savoir 1’anglais, parce que c’est beau et qu’on
le parle beaucoup. Mais j’aimerais bien aussi parler d’autres langues, 1’italien, 1’espagnol.
[...] Je trouve que les cas du latin peuvent nous aider pour 1’allemand. Par contre, je n’ai
pas beaucoup apprécié 1’enseignement d’allemand en primaire, je trouve que ¢a ne
servait a rien ... (,Quand les éleéves parlent de 1’apprentissage des langues‘, Babylonia
2001, 40).

Es geht jedoch sowohl beim Englischen als auch beim Deutschen um zwei
germanische Sprachen, die folglich sprachtypologisch verwandt sind. Der Abstand zum
Franzosischen miisste daher fiir beide Sprachen eigentlich gleich gross sein.

1 Auch die Westschweizer scheinen ihre liebe Miihe mit Deutsch zu haben. Die bereits erwihnte Studie
von Muller (1998) zeigt, dass in Biel das Deutsche als sehr schwierig (keine einfache Struktur: 94%,
schwierig zu erlernen: 87,8%) eingeschitzt wird; dafiir wird es aber als ,,reich* (72,3%) und vor allem
als ,,niitzlich* (84,3%) eingestuft.
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5 Wie soll man solchen negativen Einstellungen begegnen?

Man muss versuchen, den Teufelskreis ,negative Einstellungen «—» fehlende
Motivation «—>» schulischer Misserfolg® zu durchbrechen. Das Bewusstmachen der
Spracheinstellungen, welche die Lernenden hemmen, ist als Erfolg versprechend zu
werten. Es scheint zwar sinnlos, die Meinung der Lernenden bekédmpfen zu wollen:

Les représentations permettent en effet de simplifier, structurer, rendre familieres la
complexité et la nouveauté; elles permettent également de construire un autre, différent,
et par conséquent de se définir soi-méme; et elles facilitent la communication avec
d’autres personnes qui partagent les mémes implicites. Il n’est donc pas possible de les
éliminer parce qu’elles font partie, tout simplement, des processus de pensée et de
communication (Muller 1998, 12).

Trotzdem meine ich, dass man sie nicht ignorieren darf. Das wiirde ja bedeuten, dass
man sie akzeptiert und dass sie weiterhin den Lernerfolg beintrachtigen. Man muss im
Gegenteil diese negativen Einstellungen zur Kenntnis nehmen und deren Berechtigung
anerkennen, um sich damit kritisch auseinanderzusetzen. Die Einstellungen konnen
beispielsweise als Ausgangspunkt von Meta-Aktivitiiten eingesetzt werden. Man miisste
in dieser Hinsicht Unterrichtssequenzen zur Bewusstmachung einbauen, die es
ermoglichen wiirden, den Lernenden ihre Einstellungen zur franzosischen Sprache und
zum Unterrichtsfach vor Augen zu fithren, um deren Verarbeitung zu ermoglichen. All
dies fordert im Sinne einer Metakognition auch das Nachdenken iiber das eigene
Lernverhalten und gibt Einsicht in die Lernschwierigkeiten.

Obwohl es sicherlich schwierig ist, eine grundlegende Anderung der Einstellungen zum
Franzosischunterricht zu erzwingen, zumal der Kampf mit Englisch von Anfang an
verloren scheint, bin ich ferner davon tiberzeugt, dass die Erhohung der Motivation zu
diesem Fach iiber die Anderung der Unterrichtspraxis geht. Eine wichtige Rolle in
dieser Anndherung an das Franzosische konnte die Anwendung geeigneter didaktischer
Formen und attraktiverer Lehrmittel spielen. Das neu geschaffene Lehrmittel fiir die
Mittel- und die Oberstufe envol (5-9) bieten im modularen Teil einen inhalts-
orientierten Unterricht an, der das Franzosische als eine Sprache présentiert, die nicht
nur grammatiklastig ist, sondern auch relevante Inhalte vermitteln kann (Wiiest 2001).
Das Einsetzen kommunikativer und authentischer Unterrichtsformen sollte iiberdies die
Lernenden motivieren, da sie als kompetente und soziale Akteure wahrgenommen
wiirden (Pekarek 1999). Dass die Unterrichtsart und das damit verbundene Erfolgs-
erlebnis eine positive Auswirkung auf die Einstellungen der Lernenden haben kann,
wurde ferner durch die Studie zum bilingualen Sachunterricht von Stern / Eriksson / Le
Pape Racine / Reutener / Serra (1999, 270) bewiesen. Die vier schriftlichen
Befragungen wihrend der Sekundarschulzeit zu den Einstellungen der Lernenden
zeigen, dass das Fach Franzosisch bei den Pilotklassen — im deutlichen Gegensatz zu
den Kontrollklassen, die einen kursorischen Unterricht absolvierten — bis zum Schluss
sehr beliebt bleibt; es wird teils sogar hoher eingestuft als das sehr beliebte Englisch.
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Die Auseinandersetzung mit authentischen Materialien, mit denen die Lernenden
erleben, dass sie immer mehr und besser verstehen, stellt zwar einen wichtigen Beitrag
zur Verbesserung der Ergebnisse des Franzosischunterrichts dar, was wiederum seiner
»Imagepflege* dient. Dies geniigt jedoch nicht, um die negativen Einstellungen
grundlegend zu verdndern. Im Gegensatz zum Englischen, das omniprisent ist, miissen
fiir das Franzosische natiirliche Situationen geschaffen werden, in denen die Lernenden
ihre Kenntnisse ausprobieren bzw. konkret anwenden konnen. Dies kann jedoch vor
allem im Kontakt mit den Menschen aus dem franzosischen Sprachgebiet, durch
Austausch von Briefen oder E-Mails und durch direkte Begegnungen anlésslich von
Klassen- und Einzelkontakten erfolgen. Es ist sicher kein Zufall, dass die Einstellungen
an der Sprachgrenze (Biel) ,,positiver” als in der iibrigen Westschweiz sind. In Biel
wiirden 18,3% der Befragten (15 von 82) dem Deutschen den Vorzug geben, wenn sie
die Wahl hitten (Muller 1998, 47). Obwohl hier sicherlich kein Glanzresultat vorliegt,
ist diese Befragung bei weitem positiver ausgefallen als in der ganzen Westschweiz,
wo nur 4,5% der 659 Schiiler/innen zwischen 10-18 Jahren dieselbe Wahl treffen
wiirden (de Pietro 1995). Man kann diesen Unterschied so interpretieren, dass man eine
offenere Haltung entwickelt, wenn man mit Menschen der anderen Sprachgemeinschaft
in Beriihrung kommt. Der Austausch iiber die Sprachgrenzen miisste daher vermehrt
praktiziert werden, zumal sowohl bei der Mehrheit der Lehrlinge als auch bei den
Berufsschiiler/innen der Austausch wihrend ihrer Ausbildung auf ein sehr positives
Echo stosst (Liidi/Pekarek/Saudan 1999, 16-17). Dieselbe positive Einstellung zu den
personlichen Kontakten findet man an der Sekundarschule, Kontakte, welche ,,die
Lernenden motivieren, mehr und besser Franzosisch zu lernen* (Stern / Eriksson / Le
Pape Racine / Reutener / Serra 1999, 247). Der Ausbau der Austausche zwischen den
Sprachregionen konnte also dazu beitragen, dass Franzosisch nicht mehr als
»seelenloses Schulfach von den Deutschschweizern angesehen wird.

SchlieBlich glaube ich, dass man den Schiilern ein wenig die Angst vor dem
Franzosischen nehmen kann, indem man sich die neue Reihenfolge ,.Englisch vor
Franzosisch® anstatt ,,Franzosisch vor Englisch® in der Deutschschweiz dank der
Tertidrsprachendidaktik zu Nutze macht.

6 Tertidrsprachendidaktik

Lange Zeit war Franzosisch, als zweite Nationalsprache, die erste Fremdsprache in den
Schulen des Kantons Ziirich und der meisten Deutschschweizer Kantone. Obwohl
offiziell das letzte Wort seitens des Bildungsrates beziiglich der Sprachenfolge
Englisch/Franzosisch aus Riicksicht auf die Abstimmung zum neuen Volksschulgesetz
vom 24. November 2002 noch nicht gesprochen ist, wird voraussichtlich an der
Volksschule ab dem Schuljahr 2003/2004 Englisch als erste Fremdsprache unterrichtet
werden. Es ist dabei nicht klar, ob dies ab dem zweiten oder dem dritten Schuljahr
stattfinden wird. Es kann davon ausgegangen werden, dass Franzosisch — wie bisher —
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ab dem fiinften Schuljahr gelehrt wird und dass am Umfang des Franzosischunterrichts
nichts gedndert wird.

Man darf diese Haltung als fragwiirdig und voreilig ansehen, weil erstens der Kanton
Ziirich durch seine demographische Grofle (im Kanton Ziirich lebt ein Sechstel der
Schweizer Bevolkerung) und wirtschaftliche Stirke eine Signalwirkung fiir die ganze
Schweiz haben wird (die Ostschweiz hat sich vor zwei Wochen fiir das Englische
entschieden) '. Zweitens hat sich der Ziircherische Erziehungsdirektor iiber die abwei-
chenden Empfehlungen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren hinweggesetzt, was bestimmt nicht zur Entspannung zwischen dem Kanton
Ziirich und der Westschweiz beitragen wird. SchlieBlich werden durch diese Rochade,
die praktisch einer Zuriickstufung des Franzosischen gleichkommt, die negativen
Einstellungen zum Franzosischunterricht indirekt bestatigt. Ich werde an dieser Stelle
nicht die ganze Sprachpolemik wieder entfachen, die dieser Alleingang des
Ziircherischen Erziehungsdirektors hervorgerufen hat. Es geht mir eher darum, wie
man aus der neuen Ausgangslage im Kanton Ziirich die geschwichte Position des
Franzosischen festigen oder sogar verbessern kann, da Franzosisch erstmals eine
Tertidirsprache fiir die Ziircher Schiiler/innen wird.”

Man kann sich fragen, ob die frithe Beschiftigung mit der Zweitsprache Englisch eher
vorteilhaft oder nachteilig beim spdteren Erwerb der zweiten Landessprache
Franzosisch sein wird. Alles spricht dafiir, dass die Vorverlegung des Englischen eine
positive Auswirkung auf den Erwerb des Franzosischen haben wird. In der Tat werden
die Schiiler/innen auf der Primarschule bereits zwei bis drei Jahre Englischunterricht
gehabt haben und konnten dabei erste Erfahrungen mit dem Lernen einer Fremdsprache
machen. Man kann auf Grund der Distanz zwischen dem Beginn des Friihenglischen
und dem des Friihfranzosischen mit einer geniligenden und gefestigten Kompetenz in
L2 rechnen. Die grofle Frage ist, inwiefern man an schon vorhandenes Sprachwissen
und grundlegende Sprachlernerfahrungen ankniipfen und diese erweitern kann (Neuner
2002, 11). Die Tertidrsprachendidaktik konnte deshalb eine wichtige Rolle spielen, um
die Kenntnisse und Fertigkeiten beim Erwerb des Englischen als L2 auszuniitzen und
sie sinnvoll fiir den Franzdsischunterricht einzusetzen.

Beim L3-Erwerbsprozess kann in der Regel auf das prozedurale Wissen aus der L1 und
L2 zuriickgegriffen werden. Im Unterschied zum Erstspracherwerb verfiigen Lernende
einer L3 bereits sowohl iiber ein kognitives Inventar zur Analyse der Sprache, das
selbstverstiandlich den strukturellen Gegebenheiten der neuen Sprache angepasst
werden muss, als auch iiber wertvolle Sprachlernerfahrungen. Auch das deklarative L2-
Wissen (das Sprachsystem) muss auf Grund der vielen Gemeinsamkeiten und der
Sprachverwandschaft zwischen dem Englischen und dem Franzosischen nicht

1 In Appenzell Innerrhoden wurde Franzosisch bereits 1999 auf den zweiten Platz verwiesen, ohne dass
dies Aufsehen erregte. SchlieBlich zihlt dieser Halbkanton nur gerade 15.000 Einwohner.

2 Diese Zuriickstufung wird wahrscheinlich gleichzeitig eine Verdringung der Landessprachen als
Vehikularsprache zwischen den Sprachregionen zu Gunsten des Englischen nach sich ziehen (vgl.
Watts/Murray 2001).
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vollstindig neu aufgebaut werden. Ich mochte dies anhand von zwei konkreten
Beispielen erldutern.

Das erste Beispiel betrifft das Lexikon. Da den Deutschsprachigen vor allem das
Erkennen bzw. Verstehen und das Einpridgen romanischer Worter viel Miihe bereitet,
miisste man auf den gemeinsamen (romanischen) Wortschatz im Englischen und im
Franzosischen hinweisen, der bereits bekannt ist. Das Aufzeigen der zahlreichen
Cognates (oder Parallelworter) wird den Lernenden den Zugang zur neuen Sprache
erleichtern. Seit der Schlacht von Hastings (1066) war Franzosisch wegen der anglo-
normannischen Besetzung wihrend etwa 300 Jahren die Sprache des englischen Hofs.
Der groBle Einfluss des Franzosischen auf die englische Sprache spiegelt sich in den
unzdhligen Lehnwortern wieder (action, adventure, city, coast, face, people, hour,
mountain etc.), die in gewissen Bereichen besonders gut vertreten sind (Verwaltung,
Politik, Kirche, Gerichtsbarkeit, Krieg, Mode, Sozialleben, Mahlzeiten, Kunst und
Erziehung etc). Es wird geschitzt, dass etwa ein Drittel des englischen Wortschatzes
franzosischer Herkunft ist. Wenn man die Latinismen der verschiedenen Epochen
(wall, priest, distract, necessary, nervous etc.) und die anderen romanischen Einfliisse
dazu zihlt, stellen die Lexeme, die nicht germanischen Ursprunges sind, sogar mehr als
die Hilfte des englischen Wortschatzes dar. In letzter Zeit verlduft der Austausch in die
umgekehrte Richtung wegen der Uberlegenheit der angelsichsischen Kultur und
Wirtschaft, die ihrerseits seit dem 19. Jahrhundert massiv Worter exportiert. Viele
Anglizismen haben auch im Franzosischen Aufname gefunden (basket, clown, match,
sandwich etc.), was die Zahl der gemeinsamen Worter zwischen beiden Sprachen
erhoht.

Ich habe berechnet, dass in envol 5 (5. Klasse der Primarschule) etwa 50% der
franzosischen Worter des ,Lexique® (insgesamt 976 Eintrdge) eine Enstprechung im
Englischen haben (Entlehnungen aus dem Franzosischen oder aus anderen romanischen
Sprachen, Internationalismen, Anglizismen). Man muss dabei zwischen der voll-
standigen und der partiellen Identitdt unterscheiden. Bei der vollstindigen Identitit ist
das Schriftbild identisch (animal, cousin, question etc.). Die Kategorie der partiellen
Identitat umfasst dquivalente Worter mit dhnlichem Schriftbild (branche — branch,
bouton — button, appartement — apartment), wobei oft die Unterschiede nur den Akzent
betreffen (dge, hotel, métal etc.). Die Unterschiede sind markanter bei Lexemen, deren
Stamm oder Endung verschieden ist (beau — beautiful, arrivée — arrival, charmant —
charming etc.). SchlieBlich muss man die Worter erwdhnen, deren Bedeutungen sich
nur partiell decken. Oft geht es um Bedeutungserweiterungen in der einen oder anderen
Sprache, die sich entweder metonymisch (addition ,Addition‘ vs addition ,Addition*
und ,Rechnung‘) oder hyperonymisch (anniversary ,Jahrestag® vs anniversaire
Jahrestag® und ,Geburtstag‘) erkldren lassen. Auch in diesem Fall kénnen Briicken
zwischen beiden Sprachen geschlagen werden.'

1 Es besteht gewiss die Gefahr der Interferenzen (z. B. éventuellement — eventually). Aber diese Fille
kann man ruhig in Kauf nehmen, da die positiven Transfers bei weitem tiberwiegen.
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Da man aber den Schiiler/innen keine Native-Speaker-Kompetenz zuschreiben darf,
muss man selbstverstindlich von den tatsidchlichen Kenntnissen ausgehen. Ein Lehr-
mittel fiir das Friithenglisch existiert leider noch nicht. Deshalb habe ich den Wortschatz
des Lehrbuchs des Kantons Ziirich fiir die 1. Sekundarschule analysiert (Non-Stop
Englisch 1). Man stellt fest, dass eine betridchtliche Zahl von Cognates vorhanden ist.
Etwa 9% davon (85 Worter) kommen auch im ,,.Lexique von envol 5 vor. Es handelt
sich um Internationalismen (july, theatre, idea), franzosische oder romanische
Entlehnungen (menu, mountain, age, finish, grandsparents) oder Anglizismen
(hamburger, football). Viele darunter sind auBerdem auch im Deutschen bekannt
(chocolate, garage, hamburger etc.). Dieser Prozentsatz konnte hoher liegen, wenn die
Themen beider Lehrbiicher besser aufeinander abgestimmt wiren.'

Um diese Gemeinsamkeiten zwischen L2 und L3 bewusst zu machen, miisste man in
den néchsten Ausgaben von envol 5 und envol 6 eine neue Kolonne im Wortschatz fiir
die englische Entsprechung vorsehen oder zumindest fiir das bereits eingefiihrte Wort
im entsprechenden Englischlehrbuch. In einem zweiten Schritt konnte man diese
Gemeinsamkeiten im Klassenverband thematisieren, um Vergleiche anzustellen und
Einordnungsiibungen durchzufiihren.

Der zweite Aspekt im Rahmen der Tertidrsprachendidaktik betrifft das Schriftbild der
Weorter. Die Rechtschreibung des Franzosischen bietet nicht nur Fremdsprachigen sehr
viel Miihe, auch die kleinen Franzosen kdmpfen wihrend Jahren mit den Tiicken dieser
historischen (latinisierenden) Rechtschreibung (Chervel/Manesse 1989). Die Lernen-
den miissen einerseits neue Buchstabenkombinationen und deren Lautwert erkennen,
die im Deutschen nicht existieren (z. B. au = [0], ou = [u]). Andererseits sind die
Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache so groB, dass keine
eindeutigen Beziehungen zwischen Graphemen und Phonemen (vor allem Vokalen)
vorliegen. Die eindeutige Zuordnung einer Graphie zu einer Phonie trifft sehr selten zu,
denn 26 Buchstaben miissen etwa 40 Phoneme wiedergeben. Das phonographische
System des Franzosischen ist dariiber hinaus in beiden Richtungen mehrdeutig: auf der
einen Seite konnen die Grapheme in, yn, en den Nasalvokal [E$] wiedergeben (pin,
lynx, examen); auf der anderen Seite steht das Graphem en gleichzeitig fiir [a$] (vent)
und fiir [E] (spécimen) (S6ll/Hausmann 31985, 68-71). Wenn man vom Deutschen her
kommt, das eine eindeutigere Zuordnung zwischen Graphemen und Phonemen
aufweist, bietet diese mangelnde Biunivozitit der franzosischen Rechtschreibung
auBlerordentliche Schwierigkeiten.

Hat bis jetzt der Englischerwerb vom Franzosischerwerb enorm profitiert, so kann von
nun an der Franzosischunterricht von der Vorarbeit des Englischen Nutzen ziehen. Man
kann behaupten, dass beim Erwerb beider Sprachen die gleichen hohen Anforderungen
gestellt werden, denn auch das Englische besitzt eine historische, ja sogar eine fast
ideographische Rechtschreibung. Englisch ist ndmlich eine phonographisch dhnlich
aufgebaute Sprache, obwohl es graphisch in hoherem MalBe als das Franzosische mehr-

1 Man miisste schlieBlich auch Non-Stop Englisch 2 beriicksichtigen, da der Vorsprung des Englischen
mindestens zwei Jahre betrigt.
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deutig ist (clear vs bear, beat vs great etc.). Diese ,problematische‘ Lernerfahrung
wird also beim Erwerb der franzosischen Rechtschreibung den Lernenden zu Gute
kommen. SchlieBlich muss erwidhnt werden, dass das Englische Schreibweisen direkt
aus dem Franzosischen mit den entsprechenden Entlehnungen iibernommen hat (royal,
religion, confession, prison, music, art, figure etc.). In diesen Fillen miissen die
Lernenden fiir das Franzosische, sofern sie das entsprechende englische Wort schon
kennen, im Prinzip nur ein neues Lautbild memorisieren.

SchlieBlich konnte das Herstellen von Querverbindungen durch ,Language awareness*
dazu dienen, dass Franzosisch nicht mehr als eine ,weltfremde‘ Fremdsprache
erscheint, was sich wiederum auch positiv auf die Einstellungen zum Franzosischen
auswirken miisste (Muller 1998)." Das Sensibilisieren fiir Sprachen und die Forderung
des Sprachbewusstseins konnen den Spracherwerb unterstiitzen. Vielsprachigkeit
gehort in den meisten Klassen der Deutschschweiz zur Realitidt. Die Schiiler/innen in
der 5. Primarstufe verfiigen schon jetzt iiber Wissen und Erfahrungen mit anderen
Sprachen; deshalb muss man nicht immer wieder bei Null anfangen. Dieser Tatsache
wird z. T. bereits in der Einstiegslektion von envol Rechnung getragen:

Dieses Potenzial an Sprachkenntnissen soll genutzt und eingesetzt werden. Das Interesse
am Erlernen der franzosischen Sprache soll geweckt werden, indem die Schiilerinnen und
Schiiler personliche Beziige zum Franzosischen herstellen und ihr Wissen vernetzen
(Lehrerkommentar, envol 5,0, 23).

Damit dieses Potenzial systematischer genutzt werden kann, miisste man jedoch konkret
als Erginzung zu den Lehrmitteln Materialien fiir die Aktivitdten zur Begegnungen und
Offnung gegeniiber anderen Sprachen erarbeiten (de Pietro 2000, 22).

7 Schlussbemerkungen

Es wird von den Schulbehorden angenommen, dass trotz weniger Unterrichtszeit das
Franzosische dasselbe Abschlussniveau wie das Englische erreichen wird. Dies wird
kaum zu bewiltigen sein, wenn alles beim Alten bleiben sollte, d. h. wenn weiterhin
jede Sprache fiir sich arbeiten und das Franzosische ein Stiefkind der Schule bleiben
wird. Anstatt einen Kampf zwischen Frankophilen und Anglophilen zu fiihren, sollte
man daher dazu bestrebt sein, Synergien im Rahmen einer spracheniibergreifenden
Didaktik herzustellen. Eine den Altersstufen angepasste Mehrsprachigkeitsdidaktik,
unter Berticksichtigung der jeweiligen entwicklungs- und lernpsychologischen
Voraussetzungen, konnte also eine Effizienzsteigerung des Sprachunterrichts und des
Lernprozesses sowie eine Qualititsverbesserung ermoglichen. Das bedingt, dass die
Sprachendidaktiker und vor allem die Lehrpersonen der verschiedenen Sprachen
beginnen miissten, sich konkret fiir das zu interessieren, was in den anderen

1 Im Gegensatz zur Tertidrsprachendidaktik beabsichtigt ,.Language awareness“ nicht primér, die eine
oder andere Sprache zu entwickeln.
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Sprachfiachern geschieht. Nur so kann der ,,Einzelkampf* einem ,,gemeinsamen und
koordinierten Kampf* im Dienste der Schiiler/innen weichen. Die Entwicklung einer
spracheniibergreifenden Sprachendidaktik und die daraus folgende Vernetzung wird
vielleicht Franzosisch nicht mehr als eine ,fremde Sprache® erscheinen lassen.

8 Bibliographie

ACHERMANN, Brigitte / BAWIDAMANN, Michel / TCHANG-GEORGE, Martine /
WEINMANN, Hanna (2000), Envol 5, Franzosischlehrmittel fiir die Primarschule.
Ziirich, Lehrmittelverlag des Kantons.

ACHERMANN, Brigitte / BAWIDAMANN, Michel / TCHANG-GEORGE, Martine /
WEINMANN, Hanna (2001), Envol 6, Franzosischlehrmittel fiir die Primarschule.
Ziirich, Lehrmittelverlag des Kantons.

BABYLONIA (2001), Interviews (14-16). Quand les éléves parlent de I’apprentissage
des langues. In: Europdisches Jahr der Sprachen, Babylonia 1, 39-40.

BERTHOUD, Anne-Claude (1996) (Ed.), Acquisition des compétences discursives
dans un contexte plurilingue. Bulletin suisse de linguistique appliquée 64.

BICHSEL, Reinhard et alii (1994), Mehrsprachigkeit — eine Herausforderung. Aarau,
Sauerldnder.

BROHY, Claudine (1992), Das Sprachverhalten zweisprachiger Paare und Familien
in  Freiburg/Fribourg (Schweiz). Freiburg, Universititsverlag (Germanistica
Friburgensia 14).

BUCHI, Christophe (2001), Mariage de raison. Romands et alémaniques: une histoire
suisse. Geneve, Zoé.

CAMARTIN, Ivo (1985), Les relations entre les quatre régions linguistiques. In:
SCHLAPFER, R. (Ed.) (1985), La Suisse aux quatre langues. Geneve, Zoé,161-210.

CHERVEL, André / MANESSE, Daniele (1989), La dictée. Les Francais et
l’orthographe 1873-1987. Paris.

DAHINDEN, Bruno / KLEE, Peter / LE PAPE RACINE, Christine / MANNO,
Giuseppe / OCHSNER JANNIBELLI, Gabriela / RUSCH, Hans-Ulrich / TCHANG-
GEORGE, M. C. (2000), Envol 7. Binnendifferenziertes Franzosischlehrmittel fiir die
Sekundarstufe 1. Band 1. Ziirich, Lehrmittelverlag des Kantons.

DE PIETRO, Jean-Francois (1995), Comment les éleves de Suisse francophone se
représentent 1’Allemagne et la Grande-Bretagne. In: UNESCO (1995): Stéréotypes
culturels et apprentissage des langues. Paris: Commission francaise pour I’'UNESCO,
189-301.

174



DE PIETRO, Jean-Francois (2000), EOLE, des outils didactiques pour un éveil aux
langues, ou: les moyens d’enseignement ont-ils une dme. In: Lehrwerke im Fremd-
sprachenunterricht, Babylonia 3, 22-25.

GARDNER, R. C. / LAMBERT, W. E. (1972), Attitudes and motivation in second
language learning. Rowley, Mass., Newbury House.

GRIN, Francois (1999), Compétences linguistiques en Suisse: Bénéfices privés,
bénéfices sociaux et dépenses. Rapport de valorisation. Berne, Programme National de
Recherche 21.

KLEIN, Wolfgang (1984), Zweitspracherberwerb. Eine Einfiihrung. Kongistein/Ts.,
Athendum.

KOLDE, Gottfried (1981), Sprachkontakte in gemischtsprachigen Stddten.
Vergleichende Untersuchungen iiber Voraussetzungen und Formen sprachlicher
Interaktion verschiedensprachlicher Jugendlicher in den Schweizer Stddten
Biel/Bienne und Fribourg/Freiburg i. U. Wiesbaden, Steiner.

KOLDE, Gottfried / NAF, Anton (1996), Die Westschweiz. In: HINDERLING, Robert
/ EICHINGER, Ludwig M. (Hrsg.) (1996), Handbuch der mitteleuropdischen
Sprachminderheiten. Tiibingen, Narr, 385-412.

LUDI, Georges / PEKAREK, Simona / SAUDAN, Victor (1999), Franzosischlernen
innerhalb und auflerhalb der Schule. Nationales Forschungsprogramm 33,
Umsetzungsbericht. Bern/Aarau, Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungs-
forschung.

LUDI, Georges / PY, Bernard (1984), Zweisprachig durch Migration. Einfiihrung in
die Erforschung der Mehrsprachigkeit am Beispiel zweier Zuwanderergruppen in
Neuenburg (Schweiz). Tiibingen, Niemeyer.

MANNO, Giuseppe (1999), Der Einfluss des Deutschen auf das Regionalfranzosische
der Westschweiz. In: Francais.ch - langue, littérature et culture en Suisse. Babylonia 3,
17-22.

MULLER, Nathalie (1998), L’allemand, c’est pas du francais. Enjeux et paradoxes de
I’apprentissage de I’allemand. Neuchatel, IRDP.

NEUNER, Gerhard (2002), Mehrsprachigkeitskonzept und Tertidirsprachenlernen (L3)
— Zur Rolle der vorgdngigen Sprachen (L1, L2) und des Sprachunterrichts. Arbeits-
papier im Rahmen der Tagung ,,Konzepte der Mehrsprachigkeit und Tertidrsprachen-
didaktik in der Schweiz und in den umliegenden Lindern (Biel-Bienne 2002, 13. — 16.
Mirz 2002).

PEKAREK, Simona (1999), Lecons de conversation. Dynamiques de [’interaction et
acquisition de compétences discursives en classe de langue seconde. Fribourg, Editions
Universitaires.

175



POLLI, M. (1994), Comment la deuxieme langue nationale vient aux Suisses. Cousset,
Delval.

RAMSEY, Gaynor (2001), NonStopEnglisch 1. Ziirich, Lehrmittelverlag des Kantons.
SCHLAPFER, Robert (1985) (Ed.), La Suisse aux quatre langues. Gengve, Zoé.

SCHLAPFER, Robert / GUTZWYLER, Jirg / SCHMID, Beat (1991), Das
Spannungsfeld zwischen Mundart und Standardsprache in der deutschen Schweiz.
Spracheinstellungen junger Deutsch- und Welschschweizer. Aarau/Frankfurt/M.,
Sauerldnder.

SCHUMAN, John H. (1975), Affective Factors and the Problem of Age in Second
Language Acquisition. Language Learning 15, 209-239.

SIGOTT, Giinther (1993), Zur Lernbarkeit von Englisch und Franzdsisch, Tiibingen,
Narr.

SOLL, Ludwig / HAUSMANN, Franz-Josef (1985), Gesprochenes und geschriebenes
Franzosisch. Berlin, Schmidt (3. Aufl.).

STERN, Otto / ERIKSSON, Brigit / LE PAPE RACINE, Christine / REUTENER,
Hans / SERRA OESCH, Cecilia (1996), Franzdsisch-Deutsch: Zweisprachiges Lernen
auf der Sekundarstufe I. Bulletin suisse de linguistique appliquée 64: 9-33. (Berthoud,
Anne-Claude (éd.) (1996), Acquisitiones compétences discursives dans un contexte
plurilingue.).

STERN, Otto / ERIKSSON, Brigit / LE PAPE RACINE, Christine / REUTENER,
Hans / SERRA OESCH, Cecilia (1998), Franzosisch- Deutsch: Zweisprachiges Lernen
auf der Sekundarstufe I. Umsetzungsbericht. Bern/Aarau, Schweizerische Koordina-
tionsstelle fiir Bildungsforschung.

STERN, Otto / ERIKSSON, Brigit / LE PAPE RACINE, Christine / REUTENER,
Hans / SERRA, Cecilia (1999), Franzdsisch- Deutsch. Zweisprachiges Lernen auf der
Sekundarstufe I, Ziirich, Riiegger.

WATTS, Richard J. / MURRAY, Heather (Hrsg.) (2001), Die fiinfte Landessprache?
Englisch in der Schweiz. Akademische Kommission, Universitit Bern. Ziirich, VDF
(Hochschulverlag AG).

WINDISCH, Uli et coll. (1992), Les relations quotidiennes entre Romands et Suisses
allemands. Les cantons bilingues de Fribourg et du Valais, 2 vol. Lausanne, Payot.

WUEST, Jakob (2001), Der moderne Fremdsprachenunterricht (envol. Eine
Einfiihrung). Ziirich, Lehrmittelverlag des Kantons.

ZIBERI-LUGINBUHL, Johanna (2000), L’enseignement d’une seconde langue dans le
cadre de la scolarité obligatoire. Nationales Forschungsprogramm 33, Rapport de
valorisation. Berne et Aarau, Centre suisse de coordination pour la recherche en
éducation.

176



III. Visionen

10. Eroffnungs- und BegriiBungsansprache der

Tagungsleitung

15. Jahrestagung 2017 des Réseau Bienne Multilinguisme / Bieler Connection
Mehrsprachigkeit

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen, liebe Studierende,
liebe Schiilerinnen und Schiiler, liebe Eltern,

es freut uns sehr, dass wir auch zu unserer 15. Jahrestagung 2017 nebst den Fachleuten
aus dem Bildungssektor wieder viele Vertreterinnen und Vertreter der Wirtschaft, der
Politik und der interessierten Offentlichkeit aller Sektoren der Gemeinschaft begriien
diirfen; zeigt dies doch, dass Mehrsprachigkeit kein Thema mehr ist, sondern gelebte
Alltagswirklichkeit.

Wir konnen heute mit Stolz und Freude auf unsere 15-jdhrige Tétigkeit zuriickblicken.
Angefangen hat alles im finsteren Zeitalter des beginnenden 21. Jahrhunderts, als
eingebildete Einsprachigkeit noch sehr verbreitet und gelebte Mehrsprachigkeit eine
Zukunftsvision war. Hier unsere Titigkeiten im Uberblick:

1. Anlésslich des Seminars des Fremdsprachenzentrums des Europarats und des
Goethe Instituts InterNationes zum Thema ,, Konzepte der Mehrsprachigkeit und
Tertidrsprachendidaktik in der Schweiz und in den umliegenden Lindern® vom
13.-16. Mérz 2002 im damals bereits offiziell zweisprachigen Biel/Bienne wurde
das ,,Réseau Bienne Mutlilinguisme / Bieler Connection Mehrsprachigkeit™
gegriindet. Einige der hier anwesenden Kolleginnen und Kollegen, die damals
schon dabei waren, werden sich bestimmt noch an unsere Aufbruchstimmung und
die grofle Begeisterung erinnern! Die Mitglieder des Réseaus arbeiten seither in
vielfiltigen Netzen an der Verbreitung der Mehrsprachigkeit in ganz Europa.

2.  Wir haben durch den intensiven und iiberzeugenden Dialog mit der Wirtschaft
erreicht, dass Mehrsprachigkeit auch auerschulisch zur Realitit geworden ist. Die
Partnership for languages, das Partenariat pour le multilinguisme zwischen
Wirtschaft und Schule ist mittlerweile zu einem tragfihigen Biindnis geworden.
Von Firmen gesponserte und teilweise sogar initiierte Sprachenfestivals und
Sprachentage in verschiedenen Léndern sind nur zwei Beispiele dafiir.

3. Betriecbe haben erkannt, dass ihnen die mehrsprachigen Ressourcen ihrer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Nutzen bringen. Auch Migrantensprachen haben
ihren spezifischen wirtschaftlichen Stellenwert erhalten. Das hat auch damit zu
tun, dass in der Berufsbildung generell gilt: ,,Mindestens zwei Sprachen fiir alle!*
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Dabei zidhlen auch Kenntnisse einer Migrationssprache. Attraktive Austausch-
programme mit anderen Sprachgebieten wihrend der Ausbildung unterstiitzen die
anvisierten Ziele.

Mehrsprachigkeit ist personliches Kapital, finanziell, aber auch sozial und
kulturell. Die multilinguale Wellness ist ein Teil der Berufsbiographie fiir alle
Bevolkerungsgruppen.

In den Medien ist Mehrsprachigkeit heute eine Selbstverstindlichkeit: Filme
werden nicht mehr synchronisiert, Programme werden in Zweikanal-Ton ange-
boten. Kindersendungen und Programme fiir Jugendliche werden ldngst in vielen
Sprachen angeboten und nicht mehr nur in so genannten Landessprachen. Aber
auch eine Vielzahl mehrsprachiger Zeitungen und Zeitschriften zeugt davon, dass
Mehrsprachigkeit selbstverstdndlich geworden ist. Einen wesentlichen Anteil
daran hat die 2002 lancierte Imagekampagne fiir Mehrsprachigkeit. — Hierfiir sei
allen Beteiligten, die teilweise unter nicht unerheblichem Zeit- und Kraftaufwand
die Ziele unserer Bieler Connection beharrlich verfolgt und unterstiitzt haben, noch
einmal und wieder einmal ausdriicklich gedankt.

Und dann die Schule! Sie hat in den letzten 15 Jahren den eigentlichen
Quantensprung in Sachen Mehrsprachigkeit erlebt:

= Die Akzeptanz und Forderung der Mehrsprachigkeit fangt ganz unten an.

= Lehrpldne wurden angepasst. Das Korsett einzelner Sprachen als
Fachdisziplin wurde gesprengt. Im Gesamtsprachencurriculum, das der
integrierten Sprachendidaktik zugrunde liegt, sind auch immer und regelmifig
Programme wie Immersion, Austausch, Selbstlernen, Lernen im Tandem nebst
dem kursorischen Sprachenlernen enthalten.

= Die verwendeten Lehrmittel bauen auf der Didaktik der Mehrsprachigkeit auf.

=  Lehrpersonen aller Stufen (auch des Kindergartens) haben eine hohe
Sprachkompetenz in mehreren Sprachen und sind didaktisch fiir die
Perspektive der Mehrsprachigkeit ausgeriistet. Language Awareness ist ein
integraler Bestandteil der Ausbildung. Die Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen wurde dementsprechend angepasst.

= Das Europdische Sprachenportfolio dient dabei als Lern- und
Dokumentationsinstrument und wurde inzwischen tiberall eingefiihrt.

= Lehrpersonen tauchen ofters in ihrer Berufslaufbahn in ein Sprachbad, um ihre
Sprachen- und Kulturkenntnisse aufzufrischen und zu erweitern — oft iibrigens
auf systematisch organisierter Austauschbasis. Ubrigens haben wir in diesem
Zusammenhang jetzt wieder gehort, dass es inzwischen gar nicht mehr
unbedingt ausschlieflich Lehrerinnen und Lehrer sind, die ihre Arbeitsplitze
fiir eine bestimmte Zeit tauschen, sondern dass auch Lehrpersonen fiir eine
Weile in eine privatwirtschaftliche Firma ins zielsprachige Ausland gehen,
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wihrend der Kollege / die Kollegin aus der entsendenden Firma eine Zeitlang
Ansprechperson z.B. fiir Wirtschaftssachfragen in der Schule ist.

= Interessante altersgemidfle Austauschprogramme fiir Schiilerinnen und Schiiler
aller Stufen erlauben den direkten Kontakt mit den jeweiligen Sprachen und
Kulturen und tragen so zur gelebten Mehrsprachigkeit bei.

= So weit wir wissen, sind die bilingualen Schultypen bzw. Immersions-
programme inzwischen auch so verbreitet, dass jedes interessierte Kind einen
entsprechenden Lernort in erreichbarer Néhe hat.

7. Das alles ist natiirlich nicht nur unser Verdienst. Mitgeholfen hat die eben bereits
erwihnte Medienkampagne, die wir in der ersten Hilfte des ersten Jahrzehnts
anstoBen konnten, und die allen gesellschaftlichen Gruppen den grundsitzlichen
(Mehr)Wert von Sprachen und Mehrsprachigkeit vor Augen gefiihrt hat. Danach
war die Umsetzung unserer Ideen und Pldne kein unmogliches Unterfangen mehr.
Sprachen und Mehrsprachigkeit haben inzwischen ein gutes Image, und es wird
viel weniger zwischen den sog. wichtigen und weniger wichtigen Sprachen (die
weniger verbreiteten oder die damals politisch ungeliebten) unterschieden. Den
Jiingeren unter Thnen wird diese Unterscheidung ohnehin fremd sein, denn die
Auswahl der Sprachen fiir Thr Sprachenportfolio wurde ohnehin von anderen
Kriterien geleitet, da Sie ja alle wenigstens eine Nachbarsprache gelernt haben.

8. Ein letzter Bereich, den wir nennen mochten, ist der des Zivildienstes bzw. des
sozialen Jahres fiir alle — die eine oder andere Verpflichtung dieser Art gibt es ja
nunmehr in allen Lindern, die dem ECML angehoren. Wie wir in Erfahrung
bringen konnten, werden mittlerweile gut die Hélfte dieser Zeiten im jeweiligen
Ausland absolviert, ein sehr schoner Nebenerfolg der Bieler Connection.

Konnen wir uns entspannt zuriicklehnen? Die kurz- und mittelfristigen Ziele von
damals wie z.B. die Curriculum- und Lehrwerkentwicklung, die Kontaktaufnahme zu
allen gesellschaftlichen Gruppen, die Programme fiir die Lehreraus-, -weiter- und
-fortbildung, die Anschubinitiativen fiir auerschulische Projekte und vor allem die
Netzwerkbildung sind inzwischen aus der Planungsphase in eine Ara getreten, in der
sie mit der entsprechenden Begleitung gut weiterlaufen. Laufende Initiativen sind
Workshops zu Themen wie ,.Lernen lernen®, Weiterentwicklung von Materialien fiir
Lernwerkstitten, weitere Vernetzung von Fremdsprachen- und Sprachenlehrern,
Kontakte zu den Kultusministerien, zu Lehrerfortbildungsstétten und Multiplikatoren —
auch durch Printmedien — und natiirlich die weitere Schaffung von Vernetzungs-
moglichkeiten (Websites).

An den langfristigen Zielen, dem fortlaufenden Dialog mit den politisch Verant-
wortlichen, den Personen aus der Wirtschaft und mit Ihnen, liebe Eltern, miissen wir
immer wieder ansetzen, und wir miissen uns alle immer wieder vor Augen fiihren, dass
gelebte Mehrsprachigkeit im Individuum und in der Gesellschaft ein mit Geld allein
nicht zu bezahlendes Gut ist. Am Schluss soll vielleicht noch daran erinnert werden,
dass die Umsetzung unserer vielen und unterschiedlichen Ziele letztendlich bei weitem
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nicht so viele finanziellen und anderen Ressourcen verschlungen hat, wie einige von
uns damals befiirchtet hatten. — Auch hier konnten wir viele Synergien herstellen — hief3
das ECML-Projekt nicht urspriinglich so?

Uns allen einen spannenden Tagungsverlauf, viele ziindende Ideen, ertragreiche
Diskussionen und wie immer die Entwicklung vieler spannende Projekte fiir die

nichsten Jahre.

Sabine Erlenwein, Josef Huber, Britta Hufeisen, Christine Le Pape Racine, Nicole
Marx, Monika Mettler, Gerhard Neuner und Jean Racine
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