Redaktioneller Beirat:

Dr. Jens Bahns (Kiel), Doz. Dr. Helga Barthel ( Leipzig), Prof. Dr.
Wilfried Brusch (Hamburg), Prof. Dr. Dieter Buttjes (Dortmund),
Prof. Dr. Henning Diwell (Gottingen), Priv.-Doz. Dr. Frank G.
Kénigs (Bochum), Prof. Dr. Gudula List (Koln), Prof. Dr. Manfred
Raupach (Kassel), Prof. Dr. Wilfried Stodlting-Richert (Oldenburg),
Prof. Dr. Wolfgang J. StrauB} (Jena), Dr. Helmut J. Vollmer
(Osnabriick), Prof. Dr. Giinther Zimmermann (Braunschweig)

Anschrift der Redaktion:

Redaktion ZFF

c/o Prof. Dr. R.S. Baur
Universitat GH Essen, FB3
Universitatsstr. 12

D-4300 Essen

Fax (0201) 1833739

Erscheinungsweise:
jahrlich zwei Hefte, Umfang je Heft ca. 120 Seiten ..

Bezugsbedingungen:

Bezug nur iiber den Verlag. Der Preis fur das Jahresabonnement ist im
Mitgliedsbeitrag der DGFF enthalten. Fir Nichtmitglieder betragt
das Jahresabonnement DM 50,-. Einzelhefte kosten DM 30,-.

ZFF

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung

Organ der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)

herausgegeben von
Prof. Dr. Rupprecht S. Baur (Essen)
Prof. Peter Doyé (Braunschweig)
Dr. Riidiger Grotjahn (Bochum)
Prof. Dr. Werner Hiillen (Essen)
Priv.-Doz. Dr. Krista Segermann (Dortmund)

1992
Band 3
Heft 2

e L

ISSN 0939-7299

ISBN 3-8196-0082-5

1992 by Universitatsverlag Dr. Norbert Brockmeyer
Uni-Tech-Center, Gebdude MC, 4630 Bochum 1

© Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung
Gesamtherstellung: Druck Thiebes GmbH & Co. KG Hagen



Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung

Werner Hiillen zum 65. Geburtstag

Werner Hiillen, der Griindungsvorsitzende unserer Gesellschaft, ist am 17.
Oktober 1992 65 Jahre alt geworden. Wir mochten ihm nachtréglich zu
seinem Geburtstag alles Gute wiinschen und ihm fiir seinen engagierten
und erfolgreichen Aufbau der DGFF in einer schwierigen Zeit herzlich dan-
ken. Es ist die Aufgabe der DGFF, die Aktivitdten zur Erforschung des
Lehrens und Lernens fremder Sprachen zu férdern und fiir die Belange der
Fremdsprachenforschung in der Offentlichkeit einzutreten. Es ist in die-
sem Zusammenhang kein Zufall, daB Werner Hiillen mit der Ausrichtung
des ersten Fremdsprachendidaktikerkongresses in Neufl 1972 die Entwick-
lung einleitete, die zur Griindung der DGFF fiihrte. Der wiederum von
Werner Hiillen in Essen ausgerichtete 14. Kongref fiir Fremdsprachendi-
daktik war der erste Kongre§ unter Federfithrung der DGFF. Zu den Zielen
unserer Gesellschaft gehort es auch, daff wir uns fiir die wissenschaftliche
Ausbildung der Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen, fiir die Férderung
des beruflichen Nachwuchses und fiir die Zusammenarbeit zwischen Hoch-
schule und Schule einsetzen. Diese Ziele sind gegenwértig von besonderer
Bedeutung. Ebenso ist von Bedeutung, daf# wir nachdriicklich die Wichtig-
keit der Fremdsprachen fiir die Verstdndigung mit fremden Vélkern und die
Anerkennung ihrer Kulturen hervorheben.

Mit unserem Dank an Werner Hiillen als dem Griindungsvorsitzenden
der DGFF fiir die geleistete Arbeit verbinden wir auch die Hoffnung, daf
er uns weiterhin mit seinen Erfahrungen und seinem Wissen unterstiitzt.
Wir sind sehr froh dariiber, daB8 er auch in Zukunft in der Redaktion un-
serer Zeitschrift mitarbeitet und wir davon ausgehen konnen, daff ihm die
Entwicklung unserer Gesellschaft sehr am Herzen liegt. In der umfang-
reichen Bibliographie der wissenschaftlichen Schriften von Werner Hiillen
fallt auf, daB er sich auch mit den Nachbardisziplinen auseinandersetzt und
das Gesprich mit ihnen sucht. Diese interdisziplindre Zusammenarbeit bei
der Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsgrachen wird auch
weiterhin unser Ziel bleiben.

! Fir die DGFF
der erste Vorsitzende

Lothar Bredella

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 3(2), 1992, S. 5-38

Immersion und alternative Ansatze des
Fremdsprachenerwerbs in Nordamerika:

Probleme des Transfers in die
Bundesrepublik Deutschland

Helmut J. Vollmer
Universitdt Osnabriick

The paper presents the last information on the North American experience concerning
bilingual education and immersion education in particular. After a short overview of
different types and programs of bilingual education, distinctions are being introduced
between second language learning for magjority children and for minority students. Also,
differences between the United States and Canada are pointed out.

The main part of the paper deals with the description and critical evaluation of French
immersion programs in Canada for the majority children of Anglophone origin, since they
seem to be particularly relevant for our discussion and approaches of bilingual education
over here. In addition, alternative approaches of language learning and teaching, designed
for Francophone students to acquire English as a second language (ESL), are presented,
namely intensive ESL programs in Quebec and comprehension-based ESL courses in New
Brunswick. All of them seem to be surprisingly successful.

The paper finishes off by considering the chances and risks of transfering the North
American experience to Germany. It is argued that no direct transfer or application
within our setting is possible; rather, it seems more appropriate to study those programs
with all their strength and weakness well, yet to develop a variety of types of bilingual
education on our own, necessary for different needs and groups of learners in an European
perspective.

1. Einleitung ’

“Lange herrschte an der bildungspolitischen Front Ruhe. Die Novellierun-
gen der Gymnasialen Oberstufe waren abgeschlossen. Was tun? Ruhe heifit
Riickschritt, und so war sie natiirlich triigerisch”. So beginnt ein jiingst
ver6ffentlichter Beitrag von Wolfgang Baier (1991). Baier kritisiert mit ei-
nigem Genuf} und grofier Sachkenntnis manche der Ungereimtheiten, Wider-
spriiche und unhinterfragten Fehlbewertungen der sich ras¢h ausbreitenden
Bilingualismus-Bewegung in der Bundesrepublik. Seit einiger Zeit wird mit
Hinweis auf das politische und wirtschaftliche Zusammenwachsen Europas
“Zweisprachigkeit” und “Bilingualer Unterricht” an Gymnasien der Bundes-
republik Deutschland gefordert. Der Kieler Anglist Henning Wode (1990)
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weist darauf hin, dafl die Mehrzahl aller Menschen zweisprachig sei und hilt
diese Tatsache allein schon fiir ein starkes, wenn nicht sogar hinreichendes
Argument fiir die Einfiihrung bilingualer Unterrichtsformen. Dariiber hin-
aus habe man, so Wode, in Kanada seit iiber 20 Jahren gute Erfahrungen
mit zweisprachiger Erziehung gemacht. Dort werden nidmlich viele Kinder
der herrschenden Schichten mit Englisch als Muttersprache in Ganztags-
schulen von der ersten Klasse an auf Franzosisch unterrichtet (man nennt
das early total immersion); fiir andere wird die normale Unterrichtssprache
Englisch erst spdter oder nur fiir bestimmte Fécher auf Franzosisch umge-
stellt (man spricht von delayed bzw. late immersion, von partial statt von
total immersion). Dank dieser verschiedenen Formen des “Eintauchens in
die andere Sprache” hatten manche der Schiiler es in Franzosisch vielfach
zu erstaunlich hoher Sprachkompetenz in der Zweitsprache gebracht.

Ist es nun legitim, mit Beispielen aus Kanada, einem offiziell zweispra-
chigen Land, wo Englisch und Franzosisch formal und gesellschaftlich na-
hezu gleichen Status haben, fiir den bilingualen Unterricht in Deutschland
zu werben?! Es ist offensichtlich, daB es sich bei dem gesamten Ansatz
zur bilingualen Erziehung um ein sehr idealistisches Unternehmen handelt,
das eines gewissen Aktionismus nicht entbehrt. Vielleicht bedarf es dieser
ideologischen Uberhdhung und des stindigen Hinweises auf das Vereinigte
Europa, um in unserer tragen bildungspolitischen Landschaft der Forderung
nach Erweiterung und Diversifizierung der fremdsprachlichen Kompetenz in
der Schule endlich Gehor zu verschaffen. Man sollte sich aber auch fragen,
ob diese Ziele so einseitig an bilingualen Unterricht gekoppelt sein miissen,
wie dies in der Diskussion teilweise vertreten wird.

Im folgenden sollen deshalb bekannte und propagierte Positionen kri-
tisch hinterfragt werden, und es soll fiir die Auflistung und rationale Erdrte-
rung der erkennbaren Probleme, fiir die Entwicklung und den Vergleich
konkurrierender Modelle und damit fiir eine systematische Erprobung von
verschiedenartigen Ansiitzen plidiert werden. Es mufi vermieden werden,
daBl Wissenschaft in dieser fiir die Weiterentwicklung unseres Schulsystems
so wichtigen Frage (wieder einmal) als theoretisierender Besserwisser fun-
giert, der notwendige Entwicklungen behindert. Ich wérde mich also fiir
kontrolliertere Experimente bzw. breitere Schulversuche,mit Bilingualem

ol
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An anderer Stelle wird von einem der Propagandisten sogar von “Mehrsprachigkeit
durch mehrsprachigen Unterricht” (Wode, 1990) gesprochen, was immer das sein
mag.
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Unterricht aussprechen, die neben manchen anderen Formen des fremd-
sprachendidaktischen Experimentierens laufen und wissenschaftlich sinn-
voll begleitet, dokumentiert und ausgewertet werden miissen. Das heifit im
wesentlichen Variabilitit und Vielfalt der unterrichtlichen Ansétze, mehr
funktionales und effektives Sprachlernen fiir unterschiedliche Bediirfnisse
und Schiilergruppen, dabei gleichzeitig mehr Leben und Schiilerorientierung
in unsere Klassenrdume!

2. Gesellschafts-, bildungs- und sprachenpolitische
Rahmenbedingungen fiir bilinguale Erziehung in
Nordamerika

Sowohl in den USA als auch in Kanada sind in den letzten Jahren Unter-
richtsprogramme auf dem Gebiet der bilingualen Erziehung entwickelt wor-
den, die Beachtung verdienen. Beide Lander bieten — nicht zuletzt aufgrund
ihrer Geschichte, in der die Einwanderung bis auf den heutigen Tag eine
wesentliche Rolle spielt — das Bild multikultureller Gesellschaften, die von
ethnischer und sprachlicher Vielfalt gepragt sind.? Gleichwohl domininie-
ren die englische Sprache und die angloamerikanische bzw. anglokanadische
Kultur auf dem gesamten nordamerikanischen Kontinent. Dagegen stel-
len alle anderen ethnischen Gruppen unter Einschlufl der Farbigen “blofie”
Minoritéten dar; selbst die frankophone Bevilkerung Kanadas ist eine (na-
hezu verschwindende, auf jeden Fall bedrohte) Minderheit von etwas mehr
als 2%, wihrend der spanischsprechende Anteil auf dem Subkontinent im-
merhin 6-7% ausmacht, in bezug auf die USA sogar mittlerweile 8-9% (dort
leben ca. 18-20 Millionen hispanophone Menschen, weitere kommen standig
hinzu).

2.1 Die unterschiedliche Rolle der Zweitsprache fiir Mehrheiten-
und Minderheitenkinder

Da die USA in ihrem mehrheitlichen Selbstverstindnis einsprachig sind,
Kanada dagegen zweisprachig, haben sich dementsprechend unterschied-
liche Konzepte bilingualer Erziehung herausgebildet. Die beiden Haupt-
typen unterscheiden sich hinsichtlich der Zielsetzung sowie der jeweiligen

2 Ob das Konzept des Multikulturalismus zur Gestaltung einer offenen pluralistischen
Gesellschaftsordnung wirklich geeignet ist und ob der Begriff zur wissenschaftlichen
Analyse einer vielschichtigen Realitit wirklich taugt, steht auf einem anderen Blatt;
dariiber habe ich an anderer Stelle nachgedacht (vgl. Vollmer, im Druck a).
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Zielgruppe, an die sie sich wenden. Im einen Fall (USA) handelt es sich
primér um Kinder von Sprachminderheiten, die auf dem Umweg iiber das
sichere Erlernen ihrer Muttersprache auf die erfolgreiche Akkulturation in
der Zweitsprache und Zweitkultur, eben der dominanten amerikanischen,
vorbereitet werden sollen.? Im anderen Fall (Kanada) handelt es sich um
Schiiler der englischsprachigen Mehrheit, die die zweite Amtssprache des
Landes mit mehr Erfolg und Effektivitdt lernen soll, als dies im herkémmli-
chen Fremdsprachenunterricht geschieht. Fiir die frankophonen Minderhei-
ten wird ein solcher Immersionsansatz zum Erwerb des allseits prisenten
Englischen interessanterweise gar nicht angestrebt bzw. heftig kritisiert und
zuriickgewiesen (vgl. etwa Bibeau, 1982; Billy, 1983; Lightbown & Spada,
1989).

Trotz unterschiedlicher Wege verfolgen beide Konzepte dennoch ein dhn-
liches Teilziel, zumindest oberflichlich: Sie woller Schiiler zum Lernen in
zwei Sprachen befdhigen und ihnen Bildungsabschliisse erméglichen, die ei-
ner einsprachigen Erziehung gleichwertig, besser noch, ihr iiberlegen sind.
Dabei wird in den USA allein das Zulassen der Herkunftssprache (z.B. des
Spanischen) als Unterrichtssprache an 6ffentlichen Schulen schon vielfach als
Konkurrenz fiir das Erlernen des Englischen oder gar als Bedrohung einer
gelingenden Integration in den “Schmelztiegel” der Volker gewertet.* Damit
wird zugleich angesprochen, daf8 es doch erhebliche Unterschiede zwischen
den beiden nordamerikanischen Landern gibt, die sie in ganz unterschiedli-
cher Weise fiir den Vergleich mit der in Europa immer noch vorherrschen-
den nationalstaatlichen Situation und den darin agierenden Mehrheiten und
Minderheiten (z.B. Arbeitsmigranten, Einwanderer, Aussiedler, Asylanten)
tauglich machen.

3 Dabei ist es hier zunéichst unerheblich, welcher Typ von Akkulturation angestrebt
wird oder von der gesellschaftlichen Umwelt einschlieBlich der Behorden nahegelegt
bzw. erwartet wird. Theoretisch unterscheidet man hier zwischen den Extremen der
Assimilation (unter Preisgabe oder Verlust der Herkunftskultur) und der Integration
(im Sinne einer Anerkennung und Férderung der Herkunftskultur bei gleichzeitiger
Offnung gegeniiber der vorherrschenden Kultur der neuen Gesellschaft). Letzteres
kénnte zum Aufbau einer bikulturellen Identitdt fithren. (Vgl. 2u dem Gesamtkom-
plex z.B. Berry, 1990; Sauriol, 1992). ‘

Die Diskussion dariiber, ob die USA immer noch ein Schmelztiegel sind oder ob an-
dere Bilder die soziale und politische Wirklichkeit besser widerzuspiegeln vermogen,
muf hier leider unberiicksichtigt bleiben; vgl. aber Vollmer (im Druck a).
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2.2 Sprachbereicherungsprogramme in den USA und Kanada

Es soll an dieser Stelle nicht auf die verschiedenartigen theoretischen Be-
stimmungen von Bilingualitat, deren Dimensionen und Auspriagungsformen
eingegangen werden, obwohl eine solche Ertrterung mehr Klarheit iiber
die jeweils vorliegenden Moglichkeiten, Gefahren und realisierbaren Zielset-
zungen fur die betroffenen Gruppen erbringen konnte (vgl. aber Hamers
& Blanc, 1989 oder Vollmer, 1990). Auch kénnen die unterschiedlichen
Typen und Programmarten bilingualer Erziehung, wie sie vor allem von
erziehungswissenschaftlicher Seite beschrieben worden sind, hier lediglich
benannt, nicht aber ndher skizziert werden: Man unterscheidet zwischen
sog. “Ubergangsprogrammen” (transitional bilingual education), zwischen
“Spracherhaltungsprogrammen” (language maintenance education; in Ka-
nada “Heritage Language Education/Programmes d’enseigement des lan-
gues d’origine” = PELO genannt) und den sog. “Bereicherungsprogram-
men” (language enrichment education) (vgl. dazu die vorziigliche Einfiihrung
und den Uberblick bei Horn, 1990 sowie bei Crawford, 1989).°

Im folgenden wird lediglich auf die Darstellung und Sichtung von Be-
reicherungsprogrammen eingegangen, da sie am ehesten mit den bei uns
anstehenden Problemen einer Erweiterung und Effektivierung des Fremd-
sprachenunterrichts fiir Kinder bildungswilliger Eltern vergleichbar sind:
Sie stellen ndmlich ein freiwilliges Unterrichtsangebot dar, das — auch in
Nordamerika — vornehmlich von Kindern der gehobenen sozialen Schich-
ten wahrgenommen wird. Im Erlernen einer zweiten Sprache wird ein Bil-
dungswert an sich, in der Zweisprachigkeit eine giinstige Voraussetzung fiir
die eigene Selbstreflexivitat sowie fiir die Entwicklung und Stédrkung der
Personlichkeit gesehen. Hinzu kommen praktische Uberlegungen und der
Wunsch, auch formal zusédtzliche Qualifikationen fir die ;péitere Berufskar-
riere zu erwerben. Die zweite Sprache soll auf intensivere Weise gelernt,
sachbezogen vermittelt und verwendet und damit beschleunigter entwickelt
werden, als dies im herkémmlichen Fremdsprachenunterricht méglich ist.
Dies geschieht durch die Verwendung der zweiten Sprache als Unterrichts-
medium und durch den verstarkten Kontakt mit Muttersprachensprechern

® Wer sich mehr fiir die Problematik der sprachlichen und kognitiven Férderung und
der Integration von Minderheiten- bzw. Auslinderkindern interessiert, sei im iibri-
gen auf die grundlegenden Arbeiten von Skutnabb-Kangas (1988) und Cummins &
Danesi (1990) sowie im deutschsprachigen Bereich auf Fthenakis, Sonner, Thrul &
Walbiner (1985), auf Reich (1990) und Graf (1987, im Druck) verwiesen.
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als Lernressource ebenso wie als realen Kommunikations- und Handlungs-
partnern (im idealen Fall mit der fremden Sprachgemeinschaft im Alltags-
vollzug). Bei der zu erlernenden Sprache kann es sich um die zweite Staats-
sprache handeln (wie beim Franzosischen in Kanada), um eine Prestige-
oder Nachbarsprache (wie das Franzosische oder Spanische in den USA)
oder aber um eine international verbreitete Verkehrssprache wie das Engli-
sche (bedingt auch das Franzdsische oder Deutsche in Europa) — Sprachen
also, deren Gebrauchswert aufer Frage steht und die der Lerner moglichst
flielend beherrschen soll.

Bereicherungsprogramme wenden sich in der Regel an monolinguale Kin-
der der dominanten Bevolkerungsgruppe. Dies gilt z.B. fiir die kanadischen
Immersionsprogramme, an denen fast ausschlieBlich Kinder der anglopho-
nen Bevdlkerungsmehrheit bzw. Kinder hinreichend anglisierter Einwande-
rer teilnehmen. Der Ausdruck “immersion” umschreibt dabei den Vorgang
des kompromiBlosen Eintauchens in ein fremdes Medium, in diesem Fall die
zweite Sprache, die fiir die Lerner unbekannt ist. Ein Kennzeichen fiir die
Bereicherungsprogramme ist, daf# der Unterricht in der Zweitsprache vom
ersten Tage an mit Eintritt in die Schule bzw. Vorschule einsetzt, der Riick-
griff auf die Muttersprache nicht zugelassen und diese als Fach in der Regel
erst in der 2. oder 3. Klasse eingefiihrt wird. Somit wird in der schuli-
schen Anfangsphase ausschlieBlich die unbekannte Sprache gebraucht, und
swar fiir alle anfallenden Interaktionen, wihrend der Unterricht in der Erst-
sprache zu einem spiiteren Zeitpunkt einsetzt. Man rechtfertigt diese von
der Norm abweichende Reihenfolge damit, daf§ die Muttersprache Englisch
in ihrer Entwicklung in keiner Weise gefahrdet ist, da sie geniigend Sozi-
alprestige besitzt und im Elternhause sowie im weiteren sozialen Umfeld
auBerhalb der Schule ohnehin eine hinreichende Forderung erfihrt. In die-
ser umgekehrten Reihenfolge also (L2 vor L1) und im Gebrauch der Zweit-
sprache in simtlichen Fichern, zumindest aber in wichtigen Leistungs- und
Sachfichern, liegt der wesentliche Unterschied gegeniiber dem herk6mmli-
chen Fremdsprachenunterricht.

Im Verlaufe der weiteren schulischen Entwicklung verschiebt sich dann
das Verhiltnis der beiden Sprachen zueinander: Die Ll{ ‘wird zunichst im
muttersprachlichen Unterricht selbst (in der Regel ab Klasse 2 oder 3) und
sukzessive sodann in weiteren Fachern als Unternchtssprache eingesetzt.
Dabei versucht man, beide Sprachen und Sprachbereiche mdglichst deut-
lich (sowohl zeitlich als auch territorial) auseinanderzuhalten. Die L1 tritt
schlieflich gleichberechtigt neben die L2, mit substantiellen Anteilen im
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Curriculum der spateren Grundschuljahre; auflerdem ist der gesamte schu-
lische und Schulverwaltungskontext natiirlich weiterhin an der Erstsprache
und ihrer Kultur orientiert, so dafl geniigend Anlafl und Gelegenheit zum
Kontakt und zur fortgesetzten Wertschitzung der eigenen Herkunftssprache
besteht.

Nur am Rande sei vermerkt, daf§ im Immersionsunterricht kanadischer
Prigung die Zweitsprachenlerner unter sich sind, sie also einen eigenen
Schulzweig, ein eigenes Programm haben. Unter solch relativ giinstigen
Bedingungen kann sich der Erwerb der Zweitsprache ungestort entfalten.
Sollten sich Lernschwierigkeiten ergeben, so kann die Teilnahme an dem bi-
lingualen Programm jederzeit riickgéngig gemacht werden und der Schiiler
wechselt in den reguldren monolingualen Unterricht — was in der Praxis
relativ selten vorzukommen scheint. Die meisten Immersionsschiiler haben
iibrigens leider nur im Lehrer, der gewShnlich ein native speaker ist, das
Vorbild eines L2-Sprechers. (Damit ist ein grofles Problem des stark be-
grenzten authentischen Inputs in der Zielsprache verbunden, auf das weiter
unten noch niher eingegangen wird).

Im Gegensatz dazu bieten andere Bereicherungsprogramme wie z.B. bi-
kulturelle Begegnungsklassen die Moglichkeit des gegenseitigen Sprach- und
Kulturkontaktes zwischen dominanter und dominierter Bevolkerungsgruppe
unmittelbar vor Ort. Auf diesen Typus kann hier ebenfalls nicht naher ein-
gegangen werden, da er fiir die Mehrheit unserer deutschen Schiilerinnen
und Schiiler zur Zeit nicht direkt in Frage kommen diirfte. Dennoch sollte er
natiirlich auch bei uns in Regionen mit starker Frequenz von Auslidnderkin-
dern erprobt werden, wie dies in bestimmten Teilen Nordrhein-Westfalens
ja auch schon geschieht. Es scheint so — wie amerikanische, vor allem schwe-
dische, seit kurzem auch kanadische Erfahrungen deutlich machen — , da8
dieser Typ trotz aller curricularen Schwierigkeiten besonders gut geeignet
ist, um intensiviertes Sprachlernen mit interkulturellem Lernen zu verbin-
den und zugleich die Anerkennung und Integration von Minderheitenkin-
dern in eine plurale Gesellschaft hinein mit moglichst wemg Konflikten und
Reibungen zu bewirken.

3. Immersionsprogramme in Kanada

Die kanadischen Immersionsversuche wurden Ende der 60erdJahre von einer
kleinen aktiven, bildungsbeflissenen Elterngruppe auflerhalb von Montreal,
in St. Lambert, gestartet. Diese Mittelschichteltern lebten in einer bilingua-
len Umgebung, sie waren weitgehend selbst bilingual oder fithrten vielfach

11



Helmut J. Vollmer

gemischtsprachige und gemischtkulturelle Ehen. Fiir ihre Kinder wollten sie
eine Fortsetzung der Bilingualitét, eine Vertiefung ihrer Sprachkenntnisse
und -kompetenzen und dariiber natiirlich bessere Berufschancen, angesichts
einer gerade fiir zweisprachig erklarten kanadischen Gesellschaft. Die Ver-
suche wurden von vornherein von interessierter Seite (durch den Sozialpsy-
chologen Wallace Lambert und sein Team) wissenschaftlich begleitet und
publik gemacht. Die entscheidende Akzeptanz und Verbreitung hat das
Immersionsmodell jedoch dadurch erfahren, daf§ es sich vorziiglich in das
politische Programm des offiziellen Bilingualismus einfiigte, wie es von der
liberalen kanadischen Bundesregierung unter Trudeau seit 1969 propagiert
wurde und das bis auf den heutigen Tag trotz mehrfacher Regierungswech-
sel unangetastet blieb.® Seitdem waren die Immersionsprogramme so etwas
wie eine heilige Kuh, sie wurden finanziell und ideologisch enorm protegiert,
mdgliche Probleme oder gar negative Erkenntnisse wurden heruntergespielt,
negiert oder gar in ihrer Verbreitung behindert. Immersion war fast gleich-
bedeutend mit “typisch kanadisch”, es war und ist immer noch schul- und
bildungspolitischer Exportartikel Nummer eins. Wer sich gegen den Im-
mersionszug stemmte oder ihn allzu kritisch hinterfragte, gab sich selbst
der Marginalisierung oder der Bedeutungslosigkeit anheim.

Als Forschungszentrale gilt das Ontario Instituie for Studies in Edu-
cation (OISE). Das dortige Modern Language Centre beanspruchte iiber
lange Zeit so etwas wie einen Alleinvertretungsanspruch; dorthin flossen die
Forschungsgelder. Die Untersuchungsergebnisse des Zentrums wurden grof§
herausgestellt und publiziert, bisweilen auch gefiltert oder iiber langere Zeit
in Schrinken verwahrt. Immersion war und ist immer noch ein Politikum
ersten Ranges; es beginnt langsam, eine beachtliche Breitenwirkung zu zeiti-
gen. So sind inzwischen immerhin mehr als 425000 Schiiler davon betroffen,
im nationalen Durchschnitt etwa 6%; d.h. die ganz iiberwiegende Mehrzahl
der anderen schulpflichtigen Kinder lernt die Zweitsprache des Landes oder
sonstige Fremdsprachen nach wie vor auf traditionelle Weise mit genau

6 Die Bilingualismuspolitik Kanadas hat vor kurzem durch Verabschiedung eines ak-
tualisierten “Official Languages Act” (1988) ihre Erneuerung und Bekriftigung er-
fahren. Sie besagt im wesentlichen, daff jeder Kanadier, egal in welcher Provinz, seine
Rechte in der jeweiligen Muttersprache (oder in der bevorzugten Sprache) wahrneh-
men kann und daB insbesondere die Dienstleistungen der Bundesbehérden in beiden
Amtssprachen angeboten werden miissen — zumindest dort, wo es einen “hinreichen-
den Bedarf” (durch die zahlenmé&Big relevante Prisenz von Sprechern der jeweils
offiziellen Minderheitensprache) gibt. Vgl. dazu niher Vollmer (1952b).
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30-40 Minuten pro Unterrichtstag. Die ganz iiberwiegende Zahl der schul-
pflichtigen Kanadier lernt also die Zweitsprache nach wir vor im Rahmen
konventioneller Unterrichtsansitze wie “French core” oder “English as a
second language”. )

Bei dem Versuch der Ubernahme von Immersionsansitzen durch einige
Bundesstaaten in den USA (z.B. Kalifornien), vor allem fiir den Erwerb
des Englischen durch spanischsprechende Minoritdtenkinder, zeigten sich
bereits eine Reihe von strukturellen Unterschieden und Schwierigkeiten, die
eine begrenzte Ubertragbarkeit und Nutzbarmachung fiir andere Verhalt-
nisse deutlich machten: Sie sind im Grunde genommen eben doch nur fiir
das Sprachlernen von Mehrheitenkindern tauglich! (Vgl. Office of Bilingual
Bicultural Education, 1990, dort besonders die scharfsinnige Vergleichsana-
lyse von Herndndez-Chévez).

3.1 Positive Forschungsbefunde

Im Hinblick auf Kanada aber kann Immersion ohne Zweifel fiir die Schiiler
der englischsprachigen Mehrheit zunéchst als ein sehr erfolgreicher, mach-
barer und effektiver Ansatz des Zweitsprachenerwerbs gelten. Er ist (in
seinen verschiedenartigen Auspragungsformen) gut erforscht, die kogniti-
ven und sozialpsychologischen Implikationen sind gut belegt, das Problem-
bewuBtsein bei den beteiligten Lehrern und Forschern ist (trotz aller oben
gemachten Einschridnkungen) relativ hoch, der Beitrag der Immersionsfor-
schung zur Theorie des Zweitsprachenerwerbs ist genuin und betréchtlich
(vgl. etwa Harley, Allen, Cummins & Swain, 1990). So hat z.B. eine ganze
Reihe von Langzeituntersuchungen wiederholt erwiesen, daf} die anglopho-
nen Schiiler, die an franzosischen Immersionsprogrammen teilnehmen, in
der Tat auf lange Sicht keinerlei Nachteile in ihrer eigenen Muttersprache
noch in ihrer intellektuellen, kognitiven Entwicklung und Leistungsfahig-
keit allgemein erfahren. Das scheint sogar in solchen Féllen zuzutreffen, in
denen der Gebrauch des Englischen als Unterrichtssprache bis weit in die
ersten Grundschuljahre zuriickgedrangt wird und auch dahn nur mit ma-
ximal drei Stunden pro Woche erfolgt. Gleichzeitig erlangen Schiiler aus
Immersionsprogrammen in der Zweitsprache eine funktionale Kompetenz,
die trotz aller erwiesenen Mingel und Einseitigkeiten deutlich besser ist als
die von Schiilern aus traditionellen Sprachprogrammen. Obwohl die Absol-
venten von Immersionszweigen sich wahrlich nicht in allen Aspekten ihrer
Sprachperformanz wie Muttersprachensprecher verhalten und sie vielleicht
sogar systematisch durch guten Immersionsunterricht in Zukunft noch mehr
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gefordert werden konnten, werden ihre Fertigkeiten in der L2 selbst von
Sprechern der Zielsprache in der Regel als relativ gut bewertet. Selbst eine
doppelte Immersion in den Grundschuljahren, bei der zwei unterschiedli-
che fremde Sprachen als Hauptmedium der Unterweisung fungieren, fiihrte
nachweislich zu &hnlichen Erfolgen (Genesee, 1987).

Vergleiche zwischen den alternativen Formen des Immersionsunterrichts
(frithe, verzigerte, spite, partielle oder totale Immersion) lassen nach Gene-
see (1987) immerhin folgende Verallgemeinerungen zu: Die Zweitsprachen-
kompetenz nimmt in der Regel zu, je friher die Immersion eingesetzt hat
und je ldngerein Lerner der Zweitsprache ausgesetzt ist. Folglich produziert
frithe und totale Immersion gemeinhin ein hoheres Mafl an Sprachbeherr-
schung als friithe partielle, verzdgerte oder spdte Immersion. Unabhingig
von diesem Trend gibt es auch Anzeichen dafiir, dafl &ltere Schiiler unter
sonst gleichen Bedingungen die Zweitsprache schneller erlernen als jiingere,
und daf die Intensitdt des Sprachkontakts eine ebenso wichtige Rolle spielt
wie die kumulative Dauer.

Ebenfalls nicht zu unterschitzen ist die Bedeutung der sog. follow-up
Komponente, also die Folgeaktivitdten und -angebote zur Nutzung und Er-
weiterung einmal erworbener und vorhandener Kompetenzen in der Zweit-
sprache. Vergleiche zwischen Absolventen eines zweijahrigen spiten Im-
mersionsprogramms in Ottawa und in Montreal legen z.B. nahe, daff die
tatsachlich erreichte Stufe der L2-Kompetenz signifikant von der weite-
ren Nutzungsperspektive und dem schulischen Anforderungsniveau in den
spateren Schuljahren sowie im tertifiren Bereich abhiingt.”

Zusammenfassend und verallgemeinernd 148t sich also sagen: Extensive
Forschungsbemiihungen haben die Effektivitit von Immersionsprogrammen
eindeutig nachgewiesen; sie versetzen betroffene Kinder in die Lage, einen
hohen Auspragungsgrad von kommunikativer Fahigkeit in der Zweitsprache
zul erwerben und sich gleichzeitig Kenntnisse in den Sachfidchern anzueignen
sowie ihre muttersprachlichen Fertigkeiten zu entwickeln — und das in einem
Ausmafl und mit einer Geschwindigkeit, die denen von regulér beschulten
Kindern entspricht. An diesem generellen Ergebnis 148t sich nichts deuteln.
Nur miissen die Begrenztheit des Ansatzes und seine nicht zu iibersehenden
W
¥ Lediglich an der zweisprachigen Universitidt Ottawa gibt es seit einigen Jahren Versu-

che zur Fortsetzung von Immersion fiir ausgewéhlte Vorlesungen und Seminare, die
von einem Sprachenzentrum koordiniert werden (vgl. dazu Wesche, 1986; Wesche,
Morrison, Ready & Pawley, 1990). Andere Universitéten (wie McGill in Montréal)

ziehen langsam nach und bieten relevante Lehrveranstaltungen in der Zweitsprache
Franzosisch an. Die Nachfrage steigt.
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Schwiichen ebenso klar hervorgehoben werden, was im folgenden Abschnitt
geschehen soll.

Zuvor jedoch noch eine kritische Anmerkung zum Stellenwert von sol-
chen Forschungsergebnissen: Trotz allen Bemiihens um Objektivitidt und
Unparteilichkeit 148t sich auch in der Wissenschaft immer wieder Partei-
lichkeit und Orientierung an spezifischen Interessen feststellen. So zeigt
sich auch in vielen der kanadischen Untersuchungen eine deutliche Tendenz
der Befiirwortung oder aber der Ablehnung von Immersion, die sich dann
in der Rezeption der Forschungen anderer, in der eigenen Untersuchungsan-
lage und nicht zuletzt auch in der Bewertung (oder sogar Unterdriickung!)
von Befunden duBert. Deshalb ist gegeniiber den Apologeten dieses bil-
dungspolitisch so gewiinschten Erfolgsansatzes, die es als Eingestandnis ei-
nes MiBerfolgs ansehen, wenn der Ansatz im Sinne eines strukturierteren
Inputs und qualitativ besseren Outputs verbessert werden soll, ebenso Vor-
sicht und Hinterfragung walten zu lassen wie gegeniiber den dezidierten
Gegnern und altbackenen Korrektheits- und Grammatikvertretern, welche
die positiven Effekte eines lebendigen, interaktiven, schiilerorientierten Un-
terrichts ignorieren. So disqualifizieren sich Kritiker wie Hammerly (1989)
etwa durch ihre eindeutige Voreingenommenheit gegeniiber den Erfolgen
von French immersion selbst.® Dennoch weisen sie natiirlich auf Punkte
hin, die auch anderweitig kritisch zusammengetragen wurden, dort aller-
dings mit der Perspektive, den Ansatz als ganzen zu verbessern, das unter-
richtliche Lernen effektiver zu gestalten und bestehende Probleme anzuge-
hen (statt vernichtende Urteile zu fillen).

3.2 Kritikpunkte an den Immersionsansétzen

Die allméahlich publizierten Eingestédndnisse von Schwéchen und unzurei-
chenden Ergebnissen in der Beherrschung des Franzdsigchen nach so vie-
len Jahren des Eintauchens in eine Zweitsprache geben immerhin zu der
Hoffnung AnlaB, dafl sowohl die zugrundeliegenden Prinzipien als auch die

2

& Nach Hammerly (1989) ist es ausgemachte Sache, daBl French immersion kein guter
Weg ist, um Bilingualitit zu produzieren. Warum also die Programme verbessern?
Den ganzen Ansatz bezeichnet er schlichtweg als “fundementally flawed” (1989, S:
33), weil er angeblich von unhaltbaren und falschen {Xnnahmen a.us_geh-e. Dabei
geifielt er insbesondere den “Irrglauben”, daf ein funktional-kommunikativer Lern-
ansatz allein zu einer Sprachkompetenz fithren konne, die der des Muttersprachen-
sprechers gleichkommt. Die Alternativen, die Hammerly fiir den Fremdsprachenun-
terricht anzubieten hat, stellen allerdings eine Riickwendung hin zu alten Konzepten
bzw. ein Gemisch aus vielen,. theoretisch sehr uneinheitlichen Gedankenstringen dar.
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Unterrichtsmethodik von French immersion von Grund auf iiberdacht und
neu gefafit werden. Ist das eine Frage besser ausgebildeter Lehrer, besse-
rer Unterrichtsmaterialien, besserer Unterrichtsverfahren, einer ausgewoge-
neren Mischung zwischen “medium-ortented” Phasen der Vermittlung des
Systems der Zweitsprache und von “message-oriented” Phasen des Lernens
und Kommunizierens in der Zweitsprache selbst? Vermutlich spielen alle
Faktoren zusammen. Mit Sicherheit muf es verstirkt und im Curricu-
lum fest verankert explizite Sprachlernphasen geben, so daB mehr Gewicht
auf die Instruktion und Einiibung von Form und Korrektheit in der L2
gelegt werden kann; auch miissen im Bereich des Schreibens und im miind-
lichen Diskurs iiber anspruchsvolle Sachthemen die Qualifikationen syste-
matisch erweitert werden. Schliefllich missen Mafinahmen zur langfristi-
gen Sicherung der einmal erworbenen Sprachkenntnisse ergriffen werden.
Das Problem, das all dem zugrunde liegt, ist eines des Verhéltnisses von
Bewufitmachung und Regellernen einerseits (auch im fortgeschrittenen Sta-
dium) und der Verwendung der erworbenen Zweitsprache fiir die Aneignung
neuer Sachverhalte, fiir den diskursiven Austausch iiber relevante Inhalte
mit begrenzter, aber klarer Handlungsperspektive andererseits. Ohne das
erstere wird der Lernende nicht geniigend in seiner produktiven Kontrolle
und sprachlichen Planungs- bzw. Ausdrucksfahigkeit bestdrkt, ohne das
letztere bleibt die formal vorhandene Sprachkompetenz weitgehend dem
Verstehen verhaftet, unproduktiv, leblos, stumpf und taub. Das soll im
folgenden ausgefiihrt werden.

3.2.1 Grammatikalische Defizite

Trotz der attestierten Kommunikationsfihigkeit von Immersionsabsolven-
ten zeigten sich bei ihnen wiederholt erhebliche grammatische Defizite in
bestimmten Bereichen: Viele Formen bleiben fehlerhaft oder tauchen in der
Schiilerperformanz gar nicht erst auf (so z.B. das Conditionel). Erhebungen
haben nachgewiesen, daf in der Provinz Ontario z.B. nur 15% aller Immer-
sionsschiiler in Klasse 4, ca. 41% in Klasse 6 und ganze 56% in Klasse 10
dieses Phidnomen iiberhaupt kennen bzw. korrekt beherrschen, im Gegen-
satz zu 94% der gleichaltrigen Schiilerpopulation unter den frankophonen
native speakers (vgl. Harley & Swain, 1984). Auch die Vai‘wendung bei den
Lehrern selbst ist merklich unterreprésentiert. .

Hier hat man in den letzten Jahren versucht, durch gezielte korrek-
tive Riickmeldung (corrective feedback) sowie dur¢h Einschieben bestimm-
ter grammatikalischer Lehreinheiten mehr Bewuftsein von den im Sprach-
system vorhandenen Moglichkeiten, von der Sprachrichtigkeit und damit
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mehr systematisch korrekte Performanz zu erzeugen (vgl. etwa die Studien
von Harley, 1987 sowie jiingst von Day & Shapson, 1991). Eine solche
curriculare Intervention kann offenbar helfen, die sonstige Begrenztheit der
Eingabedaten zu iiberwinden und geniigend Sprachmaterial und Sprach-
verwendungssituationen bereitzustellen, um eine erfolgreiche Kontrolle und
Handhabung der fraglichen Aspekte zweitsprachlichen Handelns zu gewahr-
leisten. Die unterrichtlichen Experimente hierzu sind in vollem Gange.

3.2.2 Mangelhafte Ausprigung der mindlichen und schriftlichen
Diskursfahigkeit

In engem Zusammenhang mit dem gerade erwéhnten Punkt hat sich in den
empirischen Untersuchungen als weiteres Defizit ergeben, daf die interak-
tive Sprachhandlungsféhigkeit bei den Immersionsschiilern nicht geniigend
ausgepragt ist. Das war in gewisser Weise auf der Basis eines zu kurz
greifenden kommunikativen Ansatzes und der leitenden Comprehensible-
Input-Hypothese von Krashen (z.B. 1984) zu erwarten, die zu stark, ja
ausschliefllich die Struktur von Eingabedaten im Visier hat und sich we-
niger oder gar nicht um die faktische Performanz der Lerner kiimmert.
Doch dauerte es Jahre, bis dieser Schwachpunkt erkannt bzw. eingestan-
den wurde. So hat Swain (1985) in einem einschlagigen Aufsatz Krashens
Erwerbsannahme als zu beschrénkt kritisiert und demgegeniiber die Wich-
tigkeit von comprehensible output als einem notwendigen, eigenstindigen
Mechanismus des Spracherwerbs betont, unabhéngig von der Versteh- und
der Verarbeitbarkeit der Eingabedaten. Sprachproduktion ist fiir Swain
nicht nur Ergebnis, sondern ebenso Ursache des Grammatikerwerbs. Die
Schiller werden hierbei gezwungen, sich von der allgemeinen Ebene der be-
absichtigten Mitteilung auf die konkrete Ebene der Grammatik und der mit
ihrer Hilfe transportierbaren Bedeutungen und Bedeutungsnuancierungen
hinzubewegen, und das in zunehmend prizisierender Wéise. Gerade der
fortgeschrittene Zweitsprachenlerner wird im zusammenhéangenden Diskurs
(in satziibergreifenden AuSerungsfolgen also) dazu angehalten, die sprachli-
chen Mechanismen und das, was sie jeweils leisten, genau zu tiberpriifen und
fiir seine Zwecke zu optimieren, um sie differenziert und effektiv einzuset-
zen und sich erfolgreich in die Interaktion einzubringen. Nur so schreitet er
von der semantischen zur syntaktischen Analyse und Planung voran, nur so
probiert er Hypothesen wirklich aus, nur so kommt er zur Prazisierung des
Gemeinten. Hier hilft letzten Endes auch keine falsche Nachsicht aufgrund
mifiverstandener kommunikativer Orientierung durch den Interaktionspart-
ner oder Lehrer.
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Entsprechend ist dies denn auch einer der weiteren wesentlichen Ver-
besserungsvorschlige fiir den zukiinftigen Immersionsunterricht (Schaffung
von mehr Diskursanlissen im miindlichen und schriftlichen Bereich) und
einer der Forschungsschwerpunkte fiir die 90er Jahre (vgl. Lapkin & Swain,
1989). Man darf gespannt sein, ob sich hier nicht nur kurzfristig, sondern
auch auf lange Sicht positive, beobachtbare Verinderungen bei den Immer-
sionsabsolventen zeigen.

3.2.8 Verhdltnis von Fachunterricht und Sprachunterricht

Im Hinblick auf den Aufbau von relevantem Fachwissen und Lese- und
Schreibfertigkeiten einerseits sowie von Sprachhandlungskompetenzen all-
gemeiner sowie fachbezogener Art andererseits stellt sich das Verhaltnis
von Fachunterricht und Sprachunterricht insgesamt als ein noch nicht wirk-
lich gelostes Problem des Immersionsansatzes dar. Das bezieht sich nicht
nur auf die Ebene der unterschiedlichen Zielsetzungen fiir unterschiedliche
Phasen und Schwerpunkte des Lernens und der Verteilung und Gewichtung
auf/iiber verschiedene Stunden- oder Fachanteile. Das bezieht sich ebenso
auf die Organisationsstruktur von Immersionsprogrammen wie auch auf die
Auswahl, Verwendung, Adaptation oder Neuentwicklung von angemessenen
Lehr-/Lernmaterialien pro Sach- und Gegenstandsbereich.

Im groBen und ganzen liegen natiirlich sehr brauchbare Lehreinheiten
und gebiindelte Lehrwerke fiir den Fachunterricht auf Franzosisch fir die
verschiedenen Lernstufen und Immersionstypen vor, zumal man mehr als 20
Jahre Zeit hatte, diese zu entwickeln, zu erproben, zu modifizieren und den
jeweiligen 6rtlichen Gegebenheiten sowie den neueren Forschungseinsichten
anzupassen. Doch ist es trotz allem in vielfacher Hinsicht nicht klar, wie
die jeweiligen fachspezifischen Fertigkeiten, die es anzustreben gilt, in eine
systematische Beziehung zum Aufbau allgemeiner und sachbezogener Kom-
munikationsfahigkeiten und generalisierter wie spezifischer Sprachfunktio-
nen gesetzt werden kdnnen. Auch ist die Verantwortung des Einzelfaches,
das in der Fremdsprache unterrichtet wird, und das Zusammenspiel aller
beteiligten Ficher fiir den Erwerb und die Weiterentwicklung allgemeiner
kognitiver und schulischer Kompetenz im Lesen und Sghreiben nicht klar
ausgewiesen. (Man weifl eben nur, daf es — ganz in quremstlmmung mit
psycholinguistischen Grundannahmen — offenbar ginen p051t1ven Transfer-
effekt von schulisch relevanten Sprachfertigkeiten im Lesen und Schreiben
in der zweiten Sprache zuriick auf die Muttersprache gibt und daf} ein hoher
Grad an Ausprigung solcher Fertigkeiten zu kognitiven Vorteilen fiihrt).
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Dies bringt uns auf das Problem der Notwendigkeit einer gesamtcur-
ricularen Planung, zumindest unter Beteiligung der Experten fiir Mutter-
sprache, Fremdsprache und Fachunterricht, um zu einem integrierten Lern-
verstandnis und folglich zu einem integrierten (ficher- und disziplineniiber-
greifenden) Entwurf eines Lehrgangs und seiner Komponenten oder Bau-
steine zu gelangen. Die kanadischen Erfahrungen in diesem Punkte bestiti-
gen, dafi sich Sprach- und Sachkompetenz zwar gegenseitig stiitzen, da8 sie
Jedoch explizit und auf dem neuesten maglichen Stand von linguistischer,
zweitspracherwerblicher und fachdidaktischer Erkenntnis ausgehandelt und
formuliert werden miissen. Ein besonderes Problem ist hierbei das Verhalt-
nis von allgemeiner und spezifischer Terminologie, dem damit verbundenen,
notwendigen Grad der Erweiterung des Lexikons, von Textsortenspezifik
und von Kommunikationsstrukturen fachlicher Art, obwohl diese Probleme
im Rahmen des Ansatzes von total early immersion in verschirfter Form
gar nicht auftauchen, da in den fortgeschrittenen Klassenstufen der Sekun-
darschule (anders als in der Bundesrepublik) dann ohnehin ja verstirkt die
Muttersprache als Unterrichtsmedium benutzt wird.

3.2.4 Mangelndes Verstindnis fir die Zweitkultur

Hier haben wir es mit einem Kritikpunkt zu tun, der nicht leicht in den
Blickpunkt von Zweitsprachenerwerbsforschern gerét, jedoch eindeutig dem
kanadischen Immersionsansatz in seiner urspriinglichen Absicht zugrunde-
liegt, worauf z.B. Lambert wiederholt hingewiesen hat (vgl. Lambert, 1984
oder 1990). Immersion sollte in der soziopolitischen Situation Kanadas
auch explizit dazu dienen, stereotype Wahrnehmungen und Urteile iiber
die Frankokanadier abzubauen, ihre Sprache, Kultur und Lebensart (mehr)
schitzen zu lernen und dadurch ihre Existenzberechtigung, ja Gleichbe-
rechtigung als ethnische Gruppe, als “Griindungsnation Kanadas anzu-
erkennen. Diese politische Zielsetzung basiert auf einem klaren kollekti-
ven Willen, gerédt jedoch in der Realisierung bilingualer Ermehung leicht
aufler acht. Erst aufwendige ethnographische Studien wie ‘'die von Heller
(1984) machen uns wieder unausweichlich darauf aufmerksam, wie schwer
und herausfordernd die Aufgabe von (meist frankophonen) Immersionsleh-
rern tatsachlich ist, wenn sie versuchen, eine Wertschéitzungd der frankopho-
nen Kultur in den Kopfen und sprachlichen Handlungen von anglophonen
Kindern der Mehrheit zu verankern. Dennoch, so betont auch d’Anglejan
(1990) in ihrer kritischen Stellungnahme, sollten die Wertvorstellungen, die
der fremdsprachigen Kultur (hier: der frankophonen) zugrundeliegen, den
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Lernern explizit vermittelt werden, ebenso wie die bildungspolitischen Rah-
mensetzungen, die in neuerer Terminologie am besten mit “interkulturellem
Lernen” umschrieben werden.

Diese Zielsetzung verlangt jedoch nicht, dafl anglophone Zweitsprachen-
lerner und frankophone Minderheitenkinder dort, wo es zahlenméBig moglich
ist, gemeinsam franzosischsprachige Schulen besuchen oder gar gemeinsam
in einer Klasse unterrichtet werden. Ein solcher Kohabitations-Ansatz ge-
meinschaftlicher Erziehung (der ohnehin nicht mehr unter Immersion zu
subsumieren ist) hat sich angesichts der dynamischen und diffizilen sozialen
Interaktionen zwischen frankophonen und anglophonen Kindern und der
instabilen ethnischen Identititsbildung der frankophonen Minderheiten fiir
die letzteren nicht als glinstig erwiesen.

3.2.5 Keine Dauerhaftigkeit des erworbenen Wissens

Der letzte Kritikpunkt, der hier Erwidhnung finden soll, bezieht sich auf die
Langzeiteffekte von Immersion. Waren schon wihrend der Unterrichtsjahre
die kommunikativen Kontakte mit native speakers auerhalb der Schule in
der Regel gering, so verstirkte sich diese Tendenz nach Beendigung der
Schullaufbahn noch. Wie einzelne Langzeituntersuchungen zeigen, kommt
es meistens bei den ehemaligen Immersionsschiilern zu einem relativ schnel-
len, deutlichen Abbau oder gar Verlust von frither vorhandenen Sprachféhig-
keiten im Laufe der Folgejahre; der Hauptgrund ist vor allem mangelnder
Kontakt mit Sprechern der Zweitsprache, der sich sozialpsychologisch als
objektiv schwierig darstellt und in der iiberwiegenden Mehrheit der Falle
deshalb auch keineswegs gezielt gesucht wird (vgl. hierzu den Uberblick bei
Genesee, 1983).

Dagegen mag man einwenden, daff es durchaus nicht iiberraschend sei,
daB Sprachverlust dieser Art stattfinde: Das sei eher die Norm bei Zweit-
sprachenlernern, deren sprachliche Fertigkeiten nicht mehr benutzt und de-
ren Wissenselemente nicht (mehr) gefordert werden. Unabhéngig von den
Einstellungen gegeniiber der Zweitkultur seien die Prozesse des Sprach-
abbaus ebenso wirksam, wie die Schritte zum Aufbau von Spracherwerb
miihselig sind. Kontextvariablen erweisen sich also als sehr bedeutsam in
ihrem Einfluf}. s

Im Hinblick auf die in den Abschnitten 3.2.4 und 3.2.5 diskutierten Fra-
gen, zeigt sich insgesamt ein strukturelles Problem,:das unter den Bedingun-
gen der prinzipiellen Konkurrenz und Getrenntheit von Anglophonie und
Frankophonie (zumindest auBerhalb der Provinz Quebec) besonders schwer
zu Buche schligt: Der mangelnde Kontakt und wohl auch das mangelnde
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Verstdndnis zwischen den Angehdrigen der beiden Sprachgemeinschaften im
Rahmen eines institutionellen Bilingualismus, der weder im beruflichen Be-
reich, schon gar nicht im privaten, zu einem hohen Maf an interethnischen
Beziehungen fiihrt. Daran hat zumindest bisher auch der Immersionsansatz
wenig gefindert. Die immersierten Zweitsprachensprecher bleiben weitge-
hend unter sich, interkulturelles Lernen, bzw. interkulturelle Praxis, findet
auf diese Weise nur sehr bedingt statt.

Mehr reale und bedeutsame Kommunikation in der L2 (wenn diese nicht
denselben Status hat wie die dominante L1) kann selbst unter kanadi-
schen Bedingungen nicht leicht hergestellt werden: Es stehen, zumal in den
westlichen Provinzen Kanadas, kaum grdflere Sprechergruppen der L2 als
natiirliche Kommunikationspartner zur Verfiigung, und wenn sie im Prinzip
verfiigbar wiren (wie im norddstlichen und siidéstlichen Ontario), dann le-
ben sie ein relativ getrenntes gesellschaftliches Leben.® Und die verstiirkte
Interaktion zwischen jenen Frenglish sprechenden Halbbilingualen unterein-
ander fiithrt allemal nicht wirklich zu mehr korrekter und angemessener, erst
recht nicht zu kulturell relevanter Zweitsprachenkompetenz.

4. Alternative Ansitze des Fremdsprachenunterrichts
in Kanada -

Es ist wohl nicht iiberraschend, dafl der Immersionsansatz von seiten der
frankophonen Vertreter fiir die franzdsischsprachigen Schiiler als Modell des
Eintauchens ins ohnehin allseits dominante Englisch vehement abgelehnt
wird. Dazu ist der Status des Franzosischen als eklatanter Minderheiten-
sprache auf dem nordamerikanischen Kontinent zu gefihrdet, seine Férde-
rung auflerhalb der Schule keineswegs sichergestellt. Bilingualer Unterricht
wird deshalb oft gleichgesetzt mit dem ersten Schritt in ﬁichtung auf den
Verlust der eigenen Muttersprache (vgl. etwa Bibeau, 1983). Die Sprachge-
setzgebung in Quebec als dem Heimatland und der politischen Bastion der

9 Das ist zum Gliick auf dem européischen Kontinent etwas andess, wo grenz- und
sprachiiberschreitende Lehrer- und Schiilerkontakte (u.a. mit Zuschiissen aus Briissel)
leichter herzustellen sind. Darauf basiert m.E. einer der wesentliche Erfolge hiesiger
bilingualer Unterrichtsansitze: Der Aufbau von Beziehungen zu auslandischen Part-
nerklassen und -schulen ist zwar mit enormem Aufwand verbunden, daraus ergeben
sich aber fur die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler die authentischen Sprach-
handlungssituationen fast wie von selbst. Dennoch sind solche Kontakte keineswegs
Garanten fiir strukturiertes Weiterlernen.
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Frankophonie in Nordamerika hat denn auch einen Fachunterricht auf Eng-
lisch innerhalb der franzosischsprachigen Schulen untersagt. Die Sprachen-
politik der Provinzregierung schreibt verbindlich vor, dafl sémtliche Facher
(aufer Englisch als gesondertes Sprachfach) auf Franzosisch unterrichtet
und die entsprechenden Schiilerleistungen in Franzosisch iiberpriift werden
milssen. Somit steht Spracherwerb durch Sachunterricht in der Zweitspra-
che als Option nicht zur Verfiigung.

4.1 Intensivphasen/Intensivkurse

An die Stelle von Immersionsunterricht sind deshalb fiir eine zunehmend
wachsende Zahl von franzosischsprachigen Grundschulen in Quebec experi-
mentelle Intensivprogramme in Englisch als Zweitsprache (ESL = English as
a Second Language) getreten. Die reguldre Ausbildung in Englisch fiir fran-
kophone Kinder sieht 120 Minuten Unterricht pro Woche in den Schuljahren
4, 5 und 6 vor, die sich dann im Sekundarschulbereich (Klasse 7-11) mit
ahnlichen Stundenanteilen (150 Minuten) fortsetzen. Faktisch werden diese
Zeitempfehlungen vielfach unterlaufen oder unterboten. Ein solcher Ansatz,
der dem unseren nicht unahnlich ist, wird auch drip-feed approach genannt;
er kann nach Meinung vieler Experten der Fremdsprachenforschung als der
schlechteste organisatorische Ansatz zum Erlernen einer Sprache gelten (vgl.
z.B. Diller, 1978; Hawkins, 1988; Stern, 1985).1°

Demgegeniiber haben frankophone Eltern, die um die Englischkennt-
nisse, um die Zweisprachigkeit und damit um die Zukunftschancen ihrer
Kinder besorgt waren, Ende der 70er Jahre durchgesetzt, dafi die Sprach-
erziehung schon in der Grundschule intensiviert und kompakt angeboten
wird. Als Vergleichspunkt wurden dabei die Immersionsprogramme und
die Erfahrungen mit den sog. classes d’acceuil (“Begriilungsklassen” fiir
Einwandererkinder verschiedener ethnischer Herkunft) angefiihrt, in denen
die Immigrantenschiiler durch intensive Ausbildung innerhalb eines Jahres
offenbar geniigend Franzosisch lernen, um danach in die reguldren Klassen
des franzosischsprachigen Schulsystems iiberfithrt zu werden. Das fiihrte
zu einer Losung, bei der Englisch innerhalb der 5. oder 6. Klasse fiir eine
¢
!

10 Selbst bei Einhalten dieser Vorgaben werden die frankophonen Schiiler weniger als
700 Stunden in ESL unterrichtet, und das verteilt {iher 8 Jahre. Obwohl es keine
magische Zahl von Stunden fiir den erfolgreichen Erwerb einer funktionalen Bilingu-
alitit gibt, sei doch immerhin zum Vergleich erwihnt, daf} die Teilnahme an einem
French immersion Programm fiir die englischsprachigen Schiiler nicht weniger als ca.
1000 Unterrichtsstunden auf Franzosisch pro Jahr involviert.
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kurze Zeitspanne, ndmlich genau fiinf Monate = ein halbes Schuljohr lang,
als einziges Fach intensiv unterrichtet wird, wiahrend im zweiten Schulhalb-
jahr ganz auf Englisch verzichtet wird, wohingegen verstirkt Franzosisch
(als Muttersprache) und andere Facher wie Mathematik auf Franzosisch
entsprechend den Anforderungen der Jahrgangsstufe unterrichtet werden.
Diesem Amnsatz liegt die Annahme zugrunde, dafl mit Hilfe der Intensivkurse
mehr Schiiler zu einem fliissigen Gebrauch des Englischen befahigt werden,
der es ihnen erlaubt, iiber eine Reihe von Themen einigermafien sicher und
ohne Not mit englischsprachigen Muttersprachensprechern zu interagieren
— eine Annahme, die sich in der Tat bestitigt hat. In diesem Zusammen-
hang wurde sogar die Behauptung aufgestellt, dafl finf Monate intensiven
Sprachlernens (zumal wenn sie spiter in der Sekundarschule angesiedelt
werden) zu besseren Leistungen in der Zweitsprache fiihren wiirden als fiinf
Jahre Besuch einer Schule oder eines Programms, wo die Zweitsprache (wie
bei den Immersionsansitzen) Medium des Unterrichts sei (Billy, 1980).

Seit Mitte der 80er Jahre wird diese Alternative (eines intensiven Zweit-
sprachenlernprogramms) von immer mehr frankophonen Eltern und Schul-
behérden in Quebec aufgegriffen. Die Begleitforschung konzentrierte sich
bisher auf die Erhebung von unterrichtlichen Interaktionsmustern, auf die
Erforschung von Einstellungen gegeniiber Englisch und den Kontakt mit
der Sprache, vor allem aber auf den Vergleich zwischen Sprachleistungen
von Schillern aus Intensivprogrammen mit denen aus reguldren Klassen
desselben Jahrgangs und solchen, die eine vergleichbare Zahl von Unter-
richtsstunden verteilt iiber mehrere Jahre genossen hatten. Die Ergebnisse
belegen, daB die Intensivlerner beiden Vergleichsgruppen auf der Ebene
von Hor- und Leseverstandnis sowie im Bereich miindlicher Rede und de-
ren Fliissigkeit Uberlegen waren. Dariiber hinaus zeigte sich, daf Schiiler
aus dem Intensivprogramm nach Abschlufl ihrer Instruktion mehr Kontakt
mit Englisch hatten als solche aus dem reguléren Fremdsprachenunterricht,
obwohl beide Gruppen gleichermafien angaben, vorher nur sehr wenig Kon-
takt mit der Zweitsprache gehabt zu haben. Auch waren die Einstellungen
der Intensivlerner gegeniiber Englisch positiver (vgl. Spadi & Lightbown,
1989).

Was allerdings zur Zeit noch fehlt, sind empirische Untersuchungen auf
breiter Basis sowie eine genauere Analyse der Langzeitwirkungen anhand
einer reprisentativen Stichprobe. Hier liegen lediglich Pilotstudien vor, die

1 Diese SchluBfolgerung scheint jedoch angesichts der liickenhaften Forschungsbasis
nicht ganz gerechtfertigt zu sein.
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jedoch ihrerseits die Hypothese bestétigen, daB die Intensivlerner, nachdem
ihre Uberlegenheit aufgrund des Kompaktkurses in Klasse 5 oder 6 einmal
begriindet wurde, diese bis an das Ende der Sekundarschulzeit aufrechter-
halten (gemessen an ihrer miindlichen Performanz im Interview, in weiteren
miindlichen Interaktionsaufgaben sowie in der schriftlichen Beantwortung
eines Fragebogens). Dieses klare Ergebnis 1a8t sich beispielsweise in dem
Befund ablesen, da$ die untersuchte Gruppe von 30 Sekundarabsolventen,
die das Intensivprogramm fiinf Jahre zuvor durchlaufen hatten, wesentlich
mitteilsamer, redegewandter und dazu noch genauer in der Verwendung
der meisten Strukturen war als regulire Fremdsprachenlerner und auch als
Lernergruppen, die gerade erst den Intensivkurs absolviert hatten. Sie hat-
ten auBerhalb der Schule iiber Jahre hinweg mehr Kontakt mit Englisch, vor
allem durch Fernsehen, gelegentlich aber auch mit Freunden, am Arbeits-
platz oder wihrend des Urlaubs. Insgesamt ist es wohl nicht iibertrieben
anzunehmen, da diese Zweitsprachenlerner aufgrund der Gelegenheit, die
sie am Ende der Grundschule mit ihrer halbjihrigen Intensiverfahrung be-
kommen hatten, in die Lage versetzt wurden, Sprachkontakte fiir sich zu
nutzen und sich weiterhin selbsttitig und erfolgreich um die Entfaltung
bzw. Aufrechterhaltung ihrer Sprachkompetenz zu kiimmern (Lightbown,
1992; Lightbown & Spada, 1989).

Trotz aller Einschrankungen (im Hinblick auf erwéhnte Forschungsdefi-
zite, Schiilerselektion, Freiwilligkeit der Teilnahme, iiberméfiige Beanspru-
chung der Lehrer, mangelnde Materialentwicklung usw.) sind die bisherigen
Ergebnisse doch sehr ermutigend. In diesen Intensivkursen wird enorm viel
geleistet und geschafft, kommunikative Ansdtze werden wie selbstverstind-
lich mit formalen Lernphasen gewechselt, schulisches und auflerschulisches,
projektorientiertes Lernen gehen Hand in Hand, Lehrern wie Schiilern macht
es gleichermafen Spaff. Fast konnte man seinen Glauben an die Moglich-
keit erfolgreicher Steuerung von institutionalisierten Lehr-/Lernprozessen
im Klassenraum wiedergewinnen. Dabei ist die Variation zwischen einzel-
nen Individuen und von Klasse zu Klasse natiirlich gro. Erst zukiinftige
Forschung wird genauer zeigen, wie hoch der relative:trAnteil des schulisch
verursachten Lernens und wie hoch der des Lernens im Kontakt mit Eng-
lisch auBerhalb der Schule wirklich ist. Auch wegden Intensivangebote auf
der Sekundarstufe zunehmend erprobt, sei es, daf sie als Beschleunigungs-
kurs, als Bereicherungsangebot oder als Baustein fiir Fortgeschrittene mit
bestimmter Zielsetzung konzipiert werden. Hier ergeben sich sowohl aus

24

Immersion und alternative Ansdtze des Fremdsprachenerwerbs

theoretischer wie aus praktischer Sicht eine ganze Reihe von Fragestellun-
gen, die auch fiir uns und die Zukunft des Fremdsprachenunterrichts in
Europa von einiger Bedeutung sind.

4.2 Rezeptives Fremdsprachenlernen

Eine ganz andere Alternative des relativ ungesteuerten Zweitsprachener-
werbs wird seit Jahren in New Brunswick, der einzig offiziell zweispra-
chigen Provinz Kanadas an der Ostkiiste, mit Erfolg erprobt. Hier stellt
die frankophone Minderheit ca. ein Drittel der Bevolkerung, verfiigt jedoch
aufgrund der politischen Rahmenbedingungen flichendeckend iiber eigene
franzosischsprachige Schulen. Das Erziehungsministerium lehnte auch hier
den Typ der frithen Immersion in Englisch als Zweitsprache ab, zum einen,
weil damit die Gefahr der weiteren Assimilation der frankophonen Mino-
ritdt besteht, zum anderen, weil das Programm auch fiir die unterversorg-
ten landlichen, rein frankophonen Gegenden des Landes tauglich sein muf.
So kam es zu einem Experiment auf der Basis von verstehendem, rezepti-
ven Fremdsprachenlernen, wie es z.B. von Asher (1982), Postovsky (1981)
und anderen entwickelt und von Krashen (1982, 1985, im Druck) mit seiner
Hypothese des comprehensible input entfaltet worden ist. Insofern befinden
sich die leitenden Prinzipien dieses Ansatzes durchaus in Ubereinstimmung
mit der relevanten Forschungsliteratur in diesem Bereich, zugleich aber auch
mit persénlichen Beobachtungen der Betroffenen iiber zufélliges, scheinbar
unsystematisches oder beildufiges Lernen, das immer dann stattfindet, wenn
sich frankophone Kinder vor den elterlichen Fernseher setzen und Kinder-
sendungen bzw. Cartoons in englischer Sprache ansehen. Entsprechend ist
dieses rezeptive Lernprogramm nach folgenden Gesichtspunkten organisiert:

1. Spracherwerb findet zu einem guten Teil bereits statt, wenn die Lerner
interessantemn und verstehbarem FEingabematerial lediglich ausgesetzt
sind.

2. Verstehen sollte der Sprachproduktion vorangehen, Produktion in kei-
nem Fall forciert werden. '

3. Lernen findet am chesten dann statt, wenn die Spannungen minimal
sind und die Lerner sich wohl fiihlen. :

4. Lerner (einschlieflich Kinder) schreiten mit unterschiedlicher Geschwin-
digkeit beim Lernen voran.

5. Lerner (und damit auch Kinder) konnen und missen letztlich selbstver-
antwortlich sein fiir ihr eigenes Lernen.
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Konkret sieht das Programm des rezeptiven Fremdsprachenlernens so aus,
daf} die beteiligten Schiiler in den Klassen 3, 4 und 5 pro Tag 30 Minu-
ten in ihren ESL Klassen zubringen. Diese RAume sind speziell mit ei-
nem Kassettenrecorder und geschlossenen Kopfhorern fiir jeden einzelnen
Schiiler ausgeriistet. Die Sitzordnung kann unterschiedlich arrangiert sein.
Auf den Biicherregalen oder in gesonderten Biicherkisten findet sich in je-
der Klasse eine grofle Sammlung von Biichern, und zu jedem Buch (oder
jeder Buchreihe) gibt es eine Tonkassette, auf der der Inhalt des Buches
(der Biicher) in auditiver Form wiedergegeben ist (einige davon sind kom-
merziell gekauft, andere sind fiir die Schiiler extra erstellt worden). Die
Materialien reichen von einfachen Bilderbiichern (mit einer Textzeile pro
ganzseitigem Bild) iiber Lesebiicher (mit mehr Text pro gedruckter Seite),
didaktisierten Lesematerialien in reinem Textformat oder aber als Comic-
Heft, Bildworterbiicher, spezielle Textbiicher in Englisch als Zweitsprache,
nichtfiktionale Werke wie einfache Nachschlagewerke, Wissensbiicher oder
Biographien. Mit anderen Worten, das Spektrum und die Auswahl an Lese-,
Hor- und Informationsmaterialien ist sehr breit gestreut.

Die Lerner wahlen ihre bevorzugten Materialien weitgehend selbst aus.
Dabei gibt es lediglich Beschrankungen im Hinblick auf die Neuanfanger
und das fiir sie als angemessen ausgewiesene Material, das ansonsten in
Gruppen und nach Schwierigkeitsstufen geordnet ist (Menu 1-12). Da-
bei scheint es keine klare linguistische oder sprachdidaktische Strukturie-
rung des Materials zu geben, etwa nach Progressionsmerkmalen oder dhn-
lichem. Vielmehr wird davon ausgegangen, daB der Input und das, was
die Schiiler davon real in sich aufnehmen (intake), sich in den Kopfen der
Schiiler selbst strukturiert und entsprechende Regeln generiert. Der Leh-
rer (normalerweise der Klassenlehrer) nimmt keinerlei Lehrfunktion wahr,
er/sie beréit oder interagiert auch nicht im Hinblick auf den Inhalt oder die
Form des Sprachmaterials; seine/ihre Rolle ist vielmehr auf organisatori-
sche und technische Unterstiitzung ausgerichtet. Wahrend die Kinder also
individuell ihre Tonbédnder abspielen und dabei den schriftlichen Texten
zu folgen versuchen, beschrinkt sich der Lehrer auf Hgfestellungen beim
Reparieren von Geréten, beim Auffinden von Biichern g‘der aber beim Pla-
nen und Einteilen der Zeit (letzteres jedoch nur 111‘sefterfen Fallen). Uber
den gesamten dreijéihrigen Zeitraum wird die Leynautonomie des Schiilers
voll respektiert: Es findet weder Unterricht (im Sinne von Belehrung) noch
Leistungsmessung (durch Testen etwa) noch irgendeine andere Form der
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formalisierten Uberpriifung von Verstehensfihigkeit statt. Erstaunlicher-
weise sind die Schiiler bei der selbstgestalteten Arbeit ziemlich zuverldssig,
ordentlich und ruhig, ohne Disziplinprobleme zu verursachen.

Was nun die Evaluation dieses interessanten Lernversuchs anbelangt
(Lightbown, im Druck), so liegt die Auswertung einer repréisentativen Stich-
probe von Schulen, Klassen und Schiilern am Ende eines jeden Schuljahres
vor. Insbesondere der Bericht iiber das dritte Jahr des Programms (Klasse
5) bringt eindeutig zutage, dafl die Leistungen der Experimentalgruppe,
gemesssen an speziell fiir dieses Programm eutwickelten Tests, keinerlei sig-
nifikante Unterschiede zu denen der Kontrollgruppen aus dem reguldren,
aural-oralen Fremdsprachenprogramm aufweisen (Lightbown, im Druck).
Moglicherweise waren die Tests zu generell, um spezifische Abweichungen
zu erfassen. Andererseits schnitten die Lernenden aus dem reguliren Pro-
gramm in den fiir sie erstellten Tests besser ab als die andere Gruppe der
rezeptiv geschulten Lerner. Die sog. “neutralen” Tests dagegen, alles Mafie
fiir rezeptive Vokabelkenntnis, brachten die Uberlegenheit der Experimen-
talgruppen deutlich heraus, und das, obwohl Wortschatz nicht “gelehrt”
wurde. Die grofite Uberraschung aber lag in dem unerwarteten Ergebnis,
daB die rezeptiven Lerner in ihrer mindlichen Performanz durchweg besser
waren als die “traditionell” ausgebildeten Zweitsprachenlerner, und zwar
vor allem bei Aufgaben der Beschreibung von Bildern und Bildsequenzen.
Dabei hatten sie das Sprechen im Klassenzimmer nie geiibt, wohl aber ex-
tensive Erfahrungen im Horen und Verstehen auch lingerer Texte aufge-
baut. Offenbar waren sie durch diesen Input dazu in der Lage, auch eigene
lingere Antworten und Redeversuche zu modellieren. Die regularen Fremd-
sprachenlerner waren typischerweise eher in der Beantwortung von gezielten
Lehrerfragen, allenfalls in der Formulierung kiirzerer Sequenzen geschult,
aber nicht fihig, einen lingeren Redezug oder -beitrag auszufithren.

Die Verallgemeinerung dieser Befunde steht zwar nogh aus, da bislang
nur eine relativ kleine Zahl von Schiilern (800) untersucht werden konnte.
Doch scheint diese Gruppe nach iibereinstimmender Meinung aller Betrof-
fenen ziemlich normal (d.h. reprasentativ) zu sein, so dafifes wenig Grund
zu der Annahme gibt, daf} eine grofiere Stichprobe wesentlich andere Er-
gebnisse zeitigen wiirde. Die Experimentalgruppen warenjaufierordentlich
positiv ihrem Lernansatz gegeniiber eingestellt, sie driickten in Befragun-
gen Freude, sogar Enthusiasmus aus; ihr Grad an Lehrerunabhéngigkeit
und Lernautonomie war erstaunlich hoch. Es wurde lediglich von Schiiler-
seite wiederholt kritisiert, dafi die vorgesehenen Zeiteinheiten von taglich
30 Minuten zu kurz seien und auf 45 verlingert werden mifiten. Auflerdem
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scheinen die schwicheren Schiiler nicht ganz denselben Nutzen aus diesem
“Unterricht” gezogen zu haben, wihrend umgekehrt die stiirkeren Schiiler
innerhalb der reguldren Programme leicht unterfordert werden und es von
daher bei ihnen zu keinem kontinuierlichen Wachstum ihrer Sprachkompe-
tenz kommt.

Insgesamt mufl man trotz aller Skepsis festhalten, dafl die Teilnehmer an
diesem rezeptiven Sprachprogramm mindestens so viel Englisch gelernt ha-
ben wie die Schiiler, die im Rahmen traditioneller Unterrichtsformen durch
einen Lehrer unterrichtet worden sind. Es 148t sich nach Lightbown (im
Druck) noch nicht endgiiltig sagen, welches Element am meisten zum Lern-
erfolg beigesteuert hat: das Prinzip Verstehen vor Produktion, die geringe
Belastung (low stress), die Freiheit selbst auswihlen zu diirfen, was am
interessantesten ist, oder das Gefiihl von Unabhangigkeit und Autonomie.
Der Erfolg des Experiments steht aufler Frage und braucht nach Meinung
der beteiligten Forscher nicht weiter belegt zu werden; in Zukunft wird es
starker um die Beschreibung des qualitativen Lernprozesses und individu-
eller Unterschiede gehen, auch um die Einbezichung von mehr Sprechgele-
genheiten und die Ermoglichung interaktiven Sprachhandelns.

5. Zum Problem der Ubertragbarkeit von auslindi-
schen Ansitzen des Fremdsprachenunterrichts auf -
die Bundesrepublik und Europa

Es ist m.E. prinzipiell nicht mdglich, einen direkten Transfer von Erfah-
rungen und Strukturen aus dem Ausland auf unsere Verhéltnisse vorzu-
nehmen. Das gilt fiir andere Bereiche ebenso wie fiir das Bildungswesen
und die Spracherziehung im besonderen. Der Immersionsansatz in Kanada

beispielsweise ist eingebettet in ganz andersartige politische Zielsetzungen, -

in eine andere Sprachenverteilung, in eine andere staatliche Bilingualismus-
Perspektive, in andere institutionelle Rahmenbedingungen, als das in der
Bundesrepublik etwa mit dem bilingualen Unterricht der Fall ist. Dasselbe
gilt, jedoch in anderer Weise, fiir die hier vorgestellten Adternatwansatze
Dennoch kann man durch das Studium der Erfolge und Schwierigkeiten
von Immersionsprogrammen und anderen Alternagivansatzen des Fremd-
oder Zweitsprachenunterrichts in Nordamerika anch hierzulande das Pro-
blembewufBtsein erweitern und schérfen, man kann Anregungen aus diesen
Programmen aufgreifen sowie durch bessere Kenntnisse iiber einige der in
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der Literatur diskutierten oder propagierten Programme zu einer realisti-
schen Einschitzung gelangen, wenn von Bilingualismus-Experten Import
oder Ubernahme nordamerikanischer Modelle propagiert werden.

5.1 Nordamerika ist nicht Europa

Es ist noch einmal mit Horn (1990) in aller Deutlichkeit zu betonen, dafl
es ein allgemeingiiltiges, auf jede beliebige Situation anwendbares Modell
zweisprachiger Erziehung offenbar nicht gibt. Das anzunehmen wére auch
naiv. Die meisten empirischen Untersuchungen, die durchgefiihrt wurden,
um zu ermitteln, welche Auswirkungen ein gleichzeitiger Unterricht in der
Muttersprache und in der Zweitsprache auf die Schulleistungen hat (im Ver-
gleich zu einer ausschlieBlichen Erziehung in der Zweitsprache) gehen von
einer bestimmten Lernergruppe innerhalb eines ganz spezifischen soziokul-
turellen Kontextes aus. Thre Aussagen — so aufschlufireich sie im einzelnen
sein mogen — lassen sich indes nicht leicht generalisieren oder gar verab-
solutieren. Wir sind zwar der Ansicht, daff manche Erfahrungen, die in
den USA und in Kanada vor allem im Umgang mit Sprachminderheiten
gemacht werden oder gemacht worden sind, auch fiir die Bundesrepublik
von groflem Interesse sind und entsprechend ausgewertet werden sollten.
Das gilt jedoch vor allem im Hinblick auf den Unterricht mit auslédndischen
Kindern bei uns, auf den Erhalt von deren Herkunfts-/Muttersprache und
fiir die moglichen Modelle der Akkulturation von Minderheitenkindern in
und mithilfe von Deutsch als Zweitsprache. Das gilt aber weniger fiir die
Ansitze von bilingualem Unterricht fiir Mehrheitenkinder (und hier ist, wie
wir gesehen haben, eigentlich ausschlieBlich Kanada relevant).

Wir miissen eben auch in Europa von vornherein deutlich zwischen
Sprachlernansitzen fiir Mehrheiten- und fiir Minderheftenschiiler unter-
scheiden, ebenso zwischen den involvierten Sprachen und Sprachpaaren:
Handelt es sich um Sprachen mit einigermafBien vergleichbarem Status und
ahnlicher (konkurrierender) Wichtigkeit fiir den beruflichen oder privaten
Bereich (wie z.B. Englisch, Deutsch, Franzosisch in Europa) oder aber um
Nachbarsprachen (wie Deutsch/Niederlédndisch, Deutsch/Dénisch), die man
primir wegen des regionalen und lokalen Gebrauchs bzw. Nutzens erlernt,
oder aber um Sprachen von Einwanderern und ethnischen Gruppen im
Verhaltnis zur dominanten Landessprache, die es beide zu erlernen bzw.
zu erhalten gilt? Mit der Offnung des europiischen Marktes Anfang 1993
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werden sich all diese Probleme verstéirkt stellen und miteinander iiberschnei-
den; dennoch sind sie aus spracherwerbstheoretischer Sicht so gut wie irgend
moglich auseinanderzuhalten und gesondert anzugehen bzw. zu losen.

In jedem Fall kénnen wir die amerikanischen und kanadischen Pro-
gramme bilingualer Erziehung nicht einfach als Modell fiir das deutsche
Bildungswesen betrachten und eine (direkte) Ubernahme dieser Konzepte
befiirworten. Wir brauchen eine Evaluation unserer eigenen Initiativen und
Ansitze, die sich (leider) nur sehr bedingt auf Vorldufer oder Parallelen
im Ausland berufen kénnen. Wir brauchen ein, zwei, viele Schulversuche,
die Formen eines alternativen und intensivierten Fremdsprachenerwerbs er-
proben. Wir brauchen neben bilingualen Unterrichtsansitzen auch sol-
che, die eher eine Begrenzung der Zielsetzung, eine Kompaktheit in der
Durchfiihrung und eine Reduktion (statt Ausweitung) der investierten Zeit
mit sich bringen. Wir brauchen Versuche, die nicht nur zweisprachiges oder
bikulturelles Lernen, sondern interkulturelles Lernen fiir ein Europa von
morgen in seiner Vielfiltigkeit und Konflikttrachtigkeit anstreben. (Denn
es ware eine Fiktion zu glauben, wir hitten bereits mit dem sprachlichen-
Werkzeug eine hinreichende Bedingung fiir das Verstindnis des Fremden
erlernt, wie umgekehrt natiirlich ohne umfassende sprachliche Kenntnisse
und Kommunikationsfertigkeiten eine Begegnung mit dem Anderen nicht
mdéglich ist.)!? Dazu brauchen wir Erfahrungsspielriume und Klassen, in
denen Erstspracherwerb, Zweitsprachenerwerb und Fremdsprachenerwerb
sinnvoll miteinander verkniipft werden konnen, in denen Migrantenkinder
und Deutsche, monolinguale und mehrsprachige Schiiler unterschiedlicher
Herkunft und kultureller Lebenswelten gemeinsam eine Sprache und da-
bei voneinander wie {ibereinander lernen. Und wir brauchen Begleitfor-
schung, eine zupackende, wissenschaftliche Instanz, die all die unterschied-
lichen Versuche und Praxiserfahrungen dokumentiert, argumentativ stiitzt,
komparatistisch verteidigt und evaluierend in die internationale Diskusssion
einbringt.

Die Bezugnahme auf ausldndische Erfahrungen hat dabei zunichst nur
orientierende oder differenzierende Funktion, die vor allem zu Legitimati-
onszwecken und spéter dann zu Prisentationszwecken wohl wichtig ist, de-

ren Bedeutung aber schnell abnimmt (vgl. Baetens-Begrdsmore & Swain,
7 I

F

12 Das hat man auch in Kanada erkannt (vgl. den Abschnitt 3.2.4 sowie d’Anglejan,
1990). Derselbe Gedanke ist in #hnlicher Weise vor kurzem von Hans Hunfeld, einem
der Leiter des Fichstdtt-Kieler Projekts zu Immersion und Bilingualem Unterricht
geauBert worden (vgl. Kieler Nachrichten vom 12.11.1990).
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1985). Damit kommen wir noch einmal zu den spezifischen Bedingungen
in der Bundesrepublik Deutschland, unter denen hier bilingualer Unterricht
erteilt, erortert, geplant oder gefordert wird.

5.2 Bundesrepublik Deutschland: Kiinstlicher oder
aufgesetzter Bilingualismus?

Die Zielsetzungen der bilingualen Bildungsgénge in der Bundesrepublik
Deutschland sind zunéchst durch die spezifischen Anliegen/Ansitze der
deutsch-franzosischen Verstindigung und Ausséhnung bestimmt worden.
Erst in allerneuester Zeit iiberwiegt die Zahl der deutsch-englischen Zweige
an Gymnasien (und damit das Prinzip eines ausgewogenen Utilitarismus).
Auch wenn das Prinzip des bilingualen Unterrichts in Sachfichern fir Eng-
lisch und Franzosisch heute fast identisch ist, so war der Ausgangspunkt
doch nur bedingt vergleichbar. Der erweiterte und vertiefte Sprachun-
terricht sollte im einen Fall dem besseren Verstindnis der Nachbar- und
Partnerkultur, der Uberwindung nationaler Vorbehalte und {iberkommener
Feindbilder dienen; im anderen Fall gibt es diese einheitliche Bezugskul-
tur iiberhaupt nicht, so dafl das Schwergewicht nunmehr auf der Vermitt-
lung quasi-muttersprachlicher Ausdrucksfahigkeit in belicbigen Handlungs-
situationen liegt, eben in Englisch als lingua france und der dominanten
Verkehrssprache in der heutigen Welt.!® Dieser Unterschied ist nicht zu
iibersehen, es lohnt nicht, ihn zu bagatellisieren; er wird in der weitere.n
Entwicklung sicherlich eine erhebliche Rolle spielen und zu einer erhebli-
chen Differenzierung in der Didaktik und Methodik fiihren.

Dennoch soll bilingualer Unterricht nach Meinung seiner Befiirworter
in beiden Fillen (auch hierzulande) zu erhéhter Sprachkompetenz in der
Fremdsprache bei deutschen Schiilern fithren. Die Muttersprache ist
Deutsch, das Sprachumfeld ist ebenfalls deutsch. Zusitgliche Stunden in
der Fremdsprache und im fremdsprachlichen Sachunterricht sind aber noch
keine “total immersion”, wie Baier (1991, S. 30) mit Recht bemerkt, ob-
wohl die Hiufung der Wochenstunden fiir die Zweitsprache in bilingualen
Zweigen natiirlich imposant ist; sie fiihrt umgerechnet zu etwa dreieinhalb
mehr Jahren Fremdsprachenunterricht. Und auch die totale Immersion hat,

13 Dennoch ist natiirlich eine gewisse Englandorientierung nicht zu fibersehen (Miihl-
mann & Otten, 1991). Aber das mag sich mit dem Wachsen der Konta{cte zu son-
stigen englischsprachigen Regionen und Varietiten der Welt und _dem‘ Rickgriff auf
Lehrbiicher/Lehrmaterialien/Systematiken aus anderen als angelséchsischen Quellen
langsam &ndern. g
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wie oben gezeigt, ihre klaren Schwichen und Defizite in sich selbst hervor-
gebracht, an deren didaktischer Analyse und Behebung man in Kanada in
den néchsten Jahren und Jahrzehnten arbeiten wird. Wodurch also ist die
Hoffnung begriindet, daB die betroffenen deutschen Schiiler es unter den
vorherrschenden Erwerbsbedingungen zu einer Zwei- oder gar Mehrspra-
chigkeit bringen werden? Oder sind die Chancen fiir eine reale (nicht
nur triviale) Kommunikation in der Zweitsprache durch nachbarschaftli-
che Austausch- und Freundschaftsprogramme, durch grenziiberschreitende
Freizeitangebote, durch interkulturelle Begegnungen sowie private und be-
rufliche Kontakte mit Sprechern der jeweils anderen Sprache am Ende in
Europa vielleicht sogar besser als in Nordamerika?

Ich wiirde nicht so weit gehen zu behaupten, daf bilingualer Unter-
richt nur dort sinnvoll ist, wo Schiiler unterrichtet werden, die sprachlich
unter den Bedingungen des natiirlichen oder endogenen Bilingualismus le-
ben. Das ist z.B. bei den deutschen Auslandsschulen exakt der Fall. Dort
gehort der Unterricht in den Sachfichern Geschichte, Gemeinschaftskunde
und Erdkunde in der jeweiligen Partnersprache zum Alltag; inhaltliche De-
fizite oder solche des angemessenen, verfiigbaren Lernmaterials entstehen
hier kaum, weil es sich bei der Unterrichtssprache im allgemeinen um die
Zweit- und eben nicht um eine Fremdsprache handelt. AuBerdem sind die
Fachlehrer selbstverstéandlich native speakers, wihrend der Lehrer oder die
Lehrerin in Deutschland sein oder ihr Sachfach in der Fremdsprache unter-
richtet, ohne im Bereich der Zweitsprachen- und der Fachsprachendidaktik
iberhaupt oder hinreichend ausgebildet zu sein — soweit diese iiberhaupt
schon entwickelt ist.'* Auch die erwiihnten inhaltlichen Probleme (wie
Auswahl und Tiefe des zu behandelnden Stoffes) und materialen Defizite
sind im bilingualen Unterricht in der Bundesrepublik mehr oder minder
zwangslaufig vorprogrammiert — zumindest auflerhalb des Franzisischen,
wo diese Fragen schon jahrelang diskutiert und einer gewissen Losung zu-
gefithrt werden konnten. Das wird in allen bisher vorliegenden Berichten

14 Die Ausbildung von Lehrern zum Unterrichten von Englisch, Franzosisch oder Rus-
sisch als Fachsprache steht sowohl in den betroffenen Landern gls auch bei uns noch
ganz am Anfang. Immerhin haben sich in den letzten Jahren hier einige Fortschritte
gezeigt. Die Mehrzahl dieser Initiativen oder Forschungsansitze richten sich aber
auf die Vermittlung dieser Sprachen an Studierende undiprofessionalisierte Erwach-
sene in den Naturwissenschaften, den technischen Disziplinen, in der Okonomie, der
Jurisprudenz und in der Politik/Diplomatie. Der zukiinftige Lehrer in bilingualen
Zweigen/Programmen/Schulen benotigt aber mit Sicherheit ebensoviel allgemeéine
fremdsprachendidaktische Fihigkeiten wie fachliche und fachsprachliche Kenntnisse.
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iiber bilingualen Unterricht iibereinstimmend beklagt. Die Behebung die-
ser Defizite erfordert eine enorme und jahrelange Kraftanstrengung, die nur
dann, wenn es sich um ausreichende Schiilerpopulationen handelt, Aussicht
auf Unterstiitzung durch professsionelle Lehrbuchplaner und die Lehrbuch-
verlage hat.!® ,

Dennoch: Die in der Bundesrepublik laufenden Versuche mit bilingua-
lem Unterricht (im Sinne eines Immersionsansatzes) kénnen sich schon heute
durchaus sehen lassen; sie sind spannende Experimente (vgl. Wode & Bur-
meister, 1991). Wahrend die Initiativen von Eltern- und Lehrergruppen
bisweilen noch leicht den Charakter einer padagogischen Reformbewegung
tragen, ist es wichtig, daB hier auf lange Sicht keine ﬁberforderung und
Uberarbeitung entsteht. Die betroffenen und interessierten Lehrer wie For-
scher sind deshalb gut beraten (und z.T. schon dabei), sich zu lokalen und
iiberregionalen Netzwerken zusammenzuschlieflen.'® Der bilinguale Unter-
richt zieht offenbar ein hochqualifiziertes und reformfreudiges, aber auch
hochgradig idealistisches Potential unter den Lehrern an. Das auf jeden
Fall ist in Nordamerika nicht anders als hier.

6. Zusammenfassung und Perspektiven

Der Fremdsprachenunterricht mufl heute, im Jahre 1992, nicht umkeh-
ren, aber er muf vielfdltiger, breiter, offener, lebendiger, funktionaler und
schillerorientierter werden, unmittelbar ebenso wie auf deren zukiinftige
Bediirfnisse besser zugeschnitten. Und die sind keineswegs einheitlich oder

15 Am meisten Chancen werden wohl jene Schulen haben, die vo# vornherein im Ver-
bund mit einer auslidndischen Partnerschule ihre Curricula abstimmen und bilingua-
len Unterricht konzeptionell und materialméflig gemeinsam entwickeln (fiir Deutsch
als Fremd-/Zweitsprache und die jeweilige Partnersprache). Dieses Konzept ist
jiingst fiir zwei Gymnasien in Nordrhein-Westfalen (Diisseldorf und Essen) mit
deutsch-russischem bilingualen Zweig vorgestellt worden (Schneider, 1991). Man
darf gespannt sein, wie sich diese als exemplarisch zu betrachtenden Kontakte und
Arbeitsansétze in den néchsten Jahren konkretisieren und ausgestalten werden.

16 Auf dem Kongref§ der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung in Es-

sen im Oktober 1991 hat hierzu ein eigener halbtigiger Workshop 'mit dem Ziel des
iberregionalen Gedankenaustausches zwischen beteiligten Lehrern, Aufsichtsbeam-
ten und interessierten Wissenschaftlern stattgefunden. Mittlerweile gibt es auch ei-
nen informellen Newsletter, hrsg. von Ernst Endt, Katholische Universitit Eichstitt,
Ostenstr. 26-28, 8078 Eichstétt, Tel. (08421) 20-334 (von dort zu beziehen).
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gar bis ins letzte klar (vgl. Vollmer, im Druck b).!” Mit anderen Worten,
wir miissen heraus aus alten Bahnen, wieder mehr miteinander reden und
neu nachdenken, uns gegenseitig Mut machen und unsere eigenen Poten-
tiale wie die der Schiilerinnen und Schiiler mehr und besser nutzen. Fremd-
sprachenunterricht kann uns Lehrern und den Lernenden viel mehr Spafi
machen, kann viel effektiver sein (und das auch in kiirzerer Zeit) und kann
uns wie die Schiiler in seiner praktischen Relevanz, in den internationalen
Kontakt-, Handlungs- und Austauschperspektiven wie in seiner taglichen
kommunikativen Ausgestaltung befliigeln.

Nehmen wir die Herausforderung an: Schaffen wir ein, zwei, viele In-
seln der Erprobung von bilingualen Unterrichtsansitzen und von sonsti-
gen fremdsprachendidaktischen Neuerungen, zu denen unbedingt Lernen in
Intensivphasen, in Kompaktkursen, mit begrenzterer Zielsetzung (z.B. le-
sendes Verstehen bestimmter Textsorten/Diskurstypen) und das Lernen in
gemischtsprachigen und gemischtkulturellen Gruppen gehoren sollte. Dazu
braucht es Bereitschaft, Mut, Elternwille, Vernetzung und vor allem klare
Unterstiitzung und Hilfestellung durch die Kultusbiirokratie. Nur sie kann
die Rahmenbedingungen 6ffnen, die es den einzelnen Schulen und Kollegien
ermoglichen, ihren eigenen Weg zu gehen, ihre eigene, vorhandene Kompe-
tenz einzubringen, ihre Erfahrungen in geeigneter Weise zu vermitteln und
damit ihren genuinen Beitrag fiir eine variable Gestaltung des zukiinftigen
Fremdsprachenunterrichts und seiner bilingualenVarianten zu leisten.

17 Ohne Zweifel haftet vielen Versuchen mit bilingualem Unterricht etwas ganz und
gar Utilitaristisches an: Mehr Fremdsprachenunterricht schafft mehr Fremdsprachen-
kompetenz, und die 148t sich, so hofft man, fiir das berufliche Fortkommen im Europa
der Zukunft einsetzen. Aber wieso sollen fiir die Verbesserung der Berufschancen nur
Englisch oder Franzosisch taugen? Sind es nicht gerade die kleineren Sprachen, die
“lesser used languages’, die lokalen und regionalen Sprachen in der europiischen
Vielfalt, deren Kenntnis und Beherrschung (neben soliden Fachkenntnissen!) in den
verschiedenen Branchen besonders gefragt sein werden? Mehr europiische Spra-
chen miissen also in den Ficherkanon aufgenommen werden, zwei davon mifiten bis
zum Abitur verbindlich fortgefiihrt und belegt werden. Mit der Uberbetonung von
Englisch und Franzésisch im Rahmen des bilingualen Unterrichts wird jedoch der
Differenz zwischen erst- und zweitklassigen Sprachen Vorschub geleistet. Hier deu-
tet sich ein m.E. weitgehend ungelSstes soziolinguistisches Pr?p]em der europdischen
Zukunft an. Einige der Apologeten des bilingualen Unterrichts scheinen sowohl die
arbeitsmarktpolitischen als auch die soziolinguistischen Implikationen der einseiti-
gen Ausrichtung auf Englisch und Franzosisch begriffen zu haben. So duflerte sich
Henning Wode auf dem Kieler Symposium “Mehrsprachiger Unterricht in Europa”
warnend: “Wenn wir uns auf Englisch und Franzosisch beschranken, produzieren
wir die Arbeitslosen von morgen. Das européische Haus braucht auch die kleinen
europiischen Sprachen” (zitiert nach den Kieler Nachrichten vom 12.11.1990).
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Die Einheitlichkeit des deutschen Bildungswesens — einst Beschworungs-
formel fiir den Versuch einer sozial ausgleichenden, aber ebenso verstaat-
lichten Erziehung — ist ohnehin nicht mehr existent. Sie war und ist weitge-
hend Fiktion. Nicht Einheitlichkeit ist gefragt, sondern Vielfiltigkeit, nicht
Normierung, sondern Offnung, nicht zentrale Regelung von oben, sondern
regionale, lokale Initiative und Verantwortung. Die Traditionen der deut-
schen Schulverwaltung sind zu hinterfragen, sie miissen aufgelockert und
erweitert werden. Die Zeichen der Zeit stehen auf Verdnderung. Es gibt
viel und Spannendes zu tun. Packen wir es an! Das gibt uns und unseren
Schiilern Schwung, Antriebskraft, Erfolg — unwiderrufliche Lernerfahrung
und professionelle Kompetenz, berufliche Perspektiven und Zufriedenheit
in der Meisterung der anstehenden fremdsprachendidaktischen Herausfor-
derungen.
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ﬁberlegungen zur Entwicklung

von Lehr- und Lernmaterialien
fiir den bilingualen Fachunterricht

Eike Thiirmann und Edgar Otten
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest

Schools with a bilingual section ought to organize language instruction and language
acquisition across the whole curriculum. Individual subjects (e.g. L2-English, L2-geo-
graphy /history/political science, L1-German, other L1-subjects) share responsibilities in
developing (a) basic interpersonal communication skills as well as (b) cognitive academic
language proficiency. The individual functions of these subjects in the language acquisi-
tion process are explained.

German schools with a bilingual section are in urgent need of material supporting
subject learning as well as content-based language learning. An analysis of a German
textbook for second year history shows that translating ordinary German textbooks — as
it was proposed by school administrators — will answer neither needs of teachers nor of
students since they are lexically too complex. What is more, they contain no exercises
or specific support for building up content-based communication skills.

Since there is no specific textbook material for bilingually taught subjects on the
German schoolbook market, there is need for innovation. The Landesinstitut (Soest) has
begun to conceptualize modular units for geography classes that might serve as exam-
ples for other subjects. The authors define functional elements and comment on future
developmental work.

0. Vorbemerkungen

In ihrer Diskussion der didaktisch-methodischen Probleme bilingualer Bil-
dungsgénge fordern Mithlmann & Otten (1991, S. 3) dazu auf, die Bezie-
hungen zwischen dem Fremdsprachenunterricht und dem bilingualen Fach-
unterricht zu kliren, da “die Spezifik der angestrebten!Zweisprachigkeit
mafgeblich vom jeweiligen bilingualen Sachfachangebot und dessen Akzen-
tulerung bestimmt sei”. Eher am Rande — aber dennoch unmifiverstandlich
— deuten sie an, daf} in diese ﬂberlegungen auch der Deutéch- bzw. Mut-
tersprachunterricht einbezogen werden miisse. Offenkundig ergreifen Miihl-
mann & Otten Partei fiir den Lerner und suchen nach Wegen, Prozesse
des Spracherwerbs im bilingualen Fachunterricht gezielt zu unterstiitzen,
um diese nicht allein den wundersamen und verdeckten Wirkungen der Im-
mersion zu iiberlassen. Wir verstehen diesen Beitrag als Fortsetzung dieser
Uberlegungen.
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1. Language across the curriculum Kompetenz. In Abinderung seiner Terminologie wird in diesem Beitrag

. . . . L. i iiberwiegend von content-based communcation skills die Rede sein.
Nach Cummins’ (1979) Dichotomie erwerben die Lerner in einem bilingua-

len Bildungsgang zwei Kompetenzen:

— Basic interpersonal communication skills (BICS), die folgendermafien Englisch
definiert werden kdnnen:

“Language skills used in interpersonal relations or in informal situations
whose extralinguistic and linguistic context provide relatively easy access
to meaning.” (Crandall, 1987, S. 6)

Die BICS werden im wesentlichen im Fremdsprachenunterricht erwor-
ben. Grundlegende Fertigkeiten dieser Art konnen sich Schiilerinnen
und Schiiler vor dem Einsetzen des ersten in Jahrgangstufe 7 bilingual
unterrichteten Sachfaches im Laufe von zwei Lernjahren aneignen, wobei
in diesem Zeitraum bereits Elemente des classroom discourse verfiigbar
werden. Die BICS werden in weiteren Jahren des Fremdsprachenunter-
richts situativ ausdifferenziert. Schliefilich kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler nach sechs Lernjahren Kontakte aufnehmen, Alltagsgespriche
fiithren und an iiblichen kommunikativen Ritualen teilhaben, andere
dazu bewegen, etwas zu tun oder zu lassen, Informationen einholen oder
geben, in Angelegenheiten von allgemeinem Interesse werten und urtei-
len, eigene Standpunkte darlegen und begriinden, iiber Gehortes, Ge-
sehenes, Erlebtes sowie iiber eigene Gefithle und Haltungen berichten
und erzahlen. Sie kinnen etwas beschreiben, einen Vorgang allgemeine-
rer Art darstellen und erlautern. Wie es die Situation erfordert, gehen
sie mit diesen Fertigkeiten aktiv und passiv bzw. in mindlicher oder
schriftlicher Form um.

Muttersprachlicher
Fachunterricht

— Cognitive academic language proficiency (CALP), die folgendermafien
definiert werden kann:

“Language skills required to make sense and use of academic language
in less contextually rich or more context-reduced situations.” (Crandall,
1987, S. 6)

Muttersprachunterricht 1

Entsprechende Fertigkeiten stehen im Mittelpunkt d;¢s bilingualen Fach-
unterrichts. Fremdsprachenunterricht und bilinguale Sachficher teilen
sich die Aufgabe, Fertigkeiten dieser Art zu ‘\?ermitlteln. Strukturell
unterscheiden sie sich nicht wesentlich von Fértigkeiten, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler im muttersprachlich gefithrten Fachunterricht
umgehen. Cummins rechnet mit ca. 5 Lernjahren zum Aufbau dieser Abbildung 1: Modell bilingualen Lernens

40 41

Deutsch




Eike Thiirmann und Edgar Otten

Auf der Grundlage dieses Modells kénnen die Beitrige der Ficher fiir

den Spracherwerb in bilingualen Bildungsgingen folgendermafen prizisiert
werden:

Der Fremdsprachenunterricht

— dient in den ersten beiden Lernjahren vorrangig dem Aufbau der in-
terpersonal communication skills (einschlieBlich classroom discourse).
Diese werden hier erworben und gelernt;

— stellt in ausreichendem Mafle universell verwendbare fremdsprachliche
Mittel (Aussprache, Schreibung, Wortschatz, Grammatik, phrases) be-
reit;

— koordiniert in spéteren Jahren Lernprozesse im Zusammenhang mit den
content-based communication skills, die einerseits im Fremdsprachenun-

terricht, anderseits aber auch im bilingualen Fachunterricht erworben
werden;

— entwickelt Lern- und Arbeitstechniken fiir das fremdsprachliche Lernen,
die auch im bilingualen Fachunterricht Verwendung finden.

Der bilinguale Fachunterricht

- \:frird inhaltlich und thematisch durch das fachliche Lernen in dem jewei-
ligen Lernbereich (z.B. Geographie, Geschichte, Politik, Biologie) be-
stimmt;

- setzt die interpersonal communication skills, die im Fremdsprachenun-
terricht erworben wurden, weitgehend voraus;

— stellt fachspezifische sprachliche Mittel (vorrangig lexikalisch) bereit;

- sorgt im Zusammenhang mit den content-based communication skills fiir
“meaningful input just at or above the learner’s level”;
— entwickelt fachbezogene Lern- und Arbeitstechniken sowie Methoden fiir

den Umgang mit speziellen Kommunikationsformen bzw. Textsorten,
z.B. working with diagrammes als geographic skill.

Der Deutschunterricht

— koordiniert das Lernen der muttersprachlichen conté nt-based communi-

cation skills, die im muttersprachlich gefiihrten Fachunterrlcht erworben
werden; { u

— férdert die Reflexion iiber interpersonale und, mhaltsbezogene kommu-

nikative Fertigkeiten (skill awareness) — auch in bezug auf die Fremd-
sprache;
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— entwickelt Fahigkeiten der Reflexion im Umgang mit sprachlichen Mit-
teln (language awareness).

Der muttersprachliche Fachunterricht

— bietet Anwendungs-/Transfermdéglichkeiten fiir content-based communi-
cation skills in den unterschiedlichsten Sachbereichen.

Daraus ergibt sich — wenigstens fiir Lerngruppen, die bilingual unterrichtet
werden - zwingend die Notwendigkeit, innerhalb der jeweiligen Schule Ziele
und Inhalte des sprachlichen Lernens iiber das Gesamtcurriculum abzustim-
men. Vorbilder, wie dieses schul- und praxisnah geschehen kann, finden sich
in GroBbritannien unter dem Stichwort language across the curriculum (z.B.
Marland, 1977; Thiirmann, 1988).

2. Beobachtungen an einem Lehrwerk fiir den
Geschichtsunterricht

Von Lehr- und Lernmitteln wird erwartet, dafl sie Lernprozesse fach- und
lernergerecht unterstiitzen. Solche Materialien liegen fiir den bilingualen
Fachunterricht noch nicht vor — sieht man von Materialzusammenstellungen
ab, die in den letzten Jahren aus der Praxis fiir die Praxis an den einzel-
nen Schulen von Lehrergruppen entwickelt wurden. Da an vielen Orten der
Bundesrepublik nunmehr bilinguale Lerngruppen in grofierer Zahl eingerich-
tet werden, wichst auch seitens der staatlichen pédagogischen Institutionen
und der Schulbuchverlage die Bereitschaft, iiber Materialien nachzudenken,
die sowohl das fachliche als auch das fremdsprachliche Lernen im bilingua-
len Unterricht unterstiitzen sollen. Gefragt sind also zunéchst didaktisch-
methodische Konzepte fiir solche Materialien. Und was liegt néher, als sich
in einem ersten Schritt an den eingefiihrten deutschsprachigen Lehrwerken
fiir den Fachunterricht zu orientieren? /

Das Schulbuch, an dem wir die folgenden Beobachtungen angestellt ha-
ben, ist der zweite Band eines Lehrwerks fir den Geschlchtsunterrlcht der
Sekundarstufe I am Gymnasium (Berger, Miiller & Oomen 1991). Es be-
steht im wesentlichen aus folgenden Elementen:

— didaktische Texte, also von Schulbuchautoren fiir den Zweck des schuli-
schen Lernens geschriebene Sachdarstellungen

- Quellentexte, meist Ubersetzungen und Ausziige aus umfassenderen
authentischen Texten

— erganzende Lesetexte (z.B. Ausziige aus Jugendromanen)
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— Materialien (Fotos, Zeichnungen, Karten etc.)

— Aufgaben, also an die Schiiler gerichtete Arbeitsanweisungen
- Zusammenfassungen

— Werkstatteil.

2.1 Beobachtungen an den Texten

Im Zusammenhang mit einer quantitativen Analyse von zwei Unterrichts-
einheiten des Lehrwerks ergibt sich eindeutig die Dominanz der didaktischen
Texte. Die entsprechenden Angaben finden sich in Tabelle 1.

Tabelle 1
Unterschiedliche Textarten in einem Lehrwerk fiir den
Geschichtsunterricht und ihr quantitativer Anteil

Textart Quantitéitsfaktor
Zusammenfassende Texte 1
Quellentexte 2.5
Aufgabentexte 3.5
Erweiternde Lektiiretexte 4
Didaktische Texte 14.5

Die zusammenfassenden Texte machen also den geringsten Anteil aus,
ihr Textanteil (Anzahl der Worter) wird hier als Bezugsgrofe (= 1) gesetzt,
an der sich die Mengen der anderen Textarten bemessen lassen (Quantitéts-
faktor). Um genaueren Einblick in die lexikalisch-semantische Struktur der
didaktischen Texte nehmen zu kénnen, wurde ein Textkorpus von 1040
Wortern ausgewertet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 2 dargestellt.

Die didaktischen Terte sind unter lexikalischen Aspekten auflerordentlich
differenziert. Dies ist u.a. an dem Verhaltnis der unterschiedlichen Wérter
(= 404) zur Gesamtwortzahl (= 1040) ablesbar; dieser Quotient betriigt
hier 0.38. Die Worter, die mehr als zweimal in unserem Textkorpus vor-
kommen, sind im wesentlichen Strukturworter (Artikel, Pronomina, Pripo-
sitionen). In diese Kategorie dringen jedoch auch Wﬁi\ter des themenge-
bundenen Wortschatzes ( Themenwdrter), hier im Zusammenhang mit der
Geschichte der englischen Demokratie und der Griindung der Vereinigten
Staaten: Konig, England, englisch, Parlament, Kolonie, Land, Siedler, Kir-
che, Unter-/Oberhaus, Nordamerika, Bischof, anglikanisch etc. Von den
404 unterschiedlichen Wortern kommen 265 lediglich einmal in unserem
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Tabelle 2

Lexikalische Struktur didaktischer Texte in dem
untersuchten Lehrwerk fiir den Geschichtsunterricht

Vorkommens- Anzahl Kommentar
Haufigkeit der Fille
151 1 Best. Art., Rel.pron.
43 1 Prap. “in”, Varianten
32 1 Pers. pron.
26 2 verb. subst., Varianten / “und”
21 1 unbest. Art., Varianten
16 1 “Konig”
14 1 Poss. pron., Varianten
10 3 “englisch” / “Parlament” / “Puritaner”
9 1 “yon”, “vom”
8 4 “Kolonie” / “Land” / “Siedler”
/ “kdnnen”
T 3 “Kirche” / “kommen” / “mit”
6 8 “gls” / “Bild” / “England” / “nach”
/ “sitzen” / “unter” / “iiberlegen” /“zu”
5 12 /“auflosen” / “aus” / “diirfen”
/ “erste” [ “Leben” / “nur” / “Text”
/ “um” / “Unterhaus” / “iber” / “wie”
4 13 /“Amerika” / “auch” / “einfiihren”
/ “haben” /“Indianer” / “nennen”
/ “neu” / “vor” /“wiihlen”
/ “werden” / “wollen” / “ander”
/ “welch, Varianten”
3 20 “aber” / “alle” / “anglikanjsch” / “auf’
/ “Bischof” / “griinden” / “immer”
/ “keine” / “lesen” / “mehr” / “Mensch”
/ “Nordamerika” / Oberhaus® / “oder”
/ “Rat” / “Recht” / “schreiben”
/ “Seite” / “so” / “vergleichen”
2 67 :
1 265
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Textkorpus vor. Den kleineren Anteil bilden Strukturworter, die bei einer
grofleren Stichprobe verschwinden wiirden. Die lexikalische Differenziert-
heit des Wortschatzes ergibt sich — und das ist der wesentliche Befund —
nicht allein aus den selteneren und treffenden Wértern, die themengebun-
den das jeweilige Sachfeld erschlieBen, sondern auch aus ‘Allerweltswirtern’,
die hier in einen konkreten historischen Kontext gestellt sind (z.B. ab-
nehmen, abdringen, Absatz, ankommen, Anweisung, aufstellen, auflisten,
ausdriicken, ausrotten, dhnlich, Ahnlichkeit ...).

Ein Vergleich dieses Befundes mit der lexikalischen Struktur der Quel-
lenterte (Ausziige aus Dokumenten, aus dem Lateinischen, Englischen, Fran-
zosischen iibersetzt) anhand eines Textkorpus von 908 Wértern erbringt die
in Tabelle 3 dargestellten Ergebnisse.

Tabelle 3
Lexikalische Struktur der Quellentexte in dem
untersuchten Lehrwerk fiir den Geschichtsunterricht

Vorkommens- Anzahl der Kommentar
Haufigkeit Fille
138 1 Best. Art., Rel.pron.
40 2 Pers. Pron., “und”
24 1 Verbum subst.
19 1 Unbest. Art.
18 1 Priap. “in” und Varianten
17 1 “von” und Varianten
13 2 “zu”, “dies...”
9 13 “mit?
8 4 Pers. Pron., “als”, “Gott”, “wie”
7 3 “alle”, “Koénig”, “um”
6 4 “daB”, “fur”, “Recht”, “oder”
5 2 “Leben”, “sollen”
4 15
3 14
2 44 Ly
1 300
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Die Quellentexte sind in noch starkerem Mafle lexikalisch differenziert als
die didaktischen Texte. Der entsprechende Quotient (Verhéltnis der unter-
schiedlichen Warter zum Textumfang) liegt bei 0.44. Deutlicher noch wird
der Befund, wenn man die nur einmal vorkommenden Worter in Bezug zur
Gesamtzahl der unterschiedlichen Worter setzt: Von 408 Wortern kommen
in den erfaiten Texten 300 nur einmal vor. Beziiglich des Verhaltnisses von
Struktur-, Themen- und Allerweltswortern ergeben sich allerdings durchaus
vergleichbare Ergebnisse.

Vergleicht man die untersuchten lexikalischen Stichproben mit dem Wort-
bestand aus dem Englischunterricht — hier eingeschétzt auf der Grundlage
der beiden Lehrwerke, die die Unterrichtspraxis gegenwartig dominieren —,
so stellt man fest, dafl

— sich beziiglich der grammatischen Worter aus den Texten des Geschichts-
buches keine besonderen oder zusitzlichen Anforderungen ergeben;

— es eine eher schmale Zone von Themen- und Allerweltswortern gibt, die
im Englischunterricht eine Rolle spielen und die auch in den Texten des
Geschichtsbuches vorkommen;

— es breite Zonen von Themen- und Allerweltswortern gibt, die fiir den
Fremdsprachenunterricht und das Lehrwerk fiir den Geschichtsunter-
richt jeweils spezifisch sind;

— sich diese unterschiedlichen lexikalisch-semantischen Strukturen zu ei-
nem bestimmten Anteil aus den Sachanforderungen und den terminolo-
gischen Anforderungen des Geschichtsunterrichts herleiten lassen (the-
matische Schwerpunkte);

— die lexikalische Differenziertheit des Lehrwerks iiberwiegend jedoch aus
den schriftsprachlichen Gepflogenheiten padagogischer Autoren resultie-
ren, die fiir native speakers schreiben und besondere Kompetenzen und
content-based communication skills beim Leser vorauséetzen;

— der in den ersten beiden Lernjahren des Fremdsprachenunterrichts ge-
lernte Wortschatz nur zum geringeren Teil in den Lehrwerktexten An-
wendung findet. :

Untersucht man die grammatischen bzw. syntaktischen Strukturen der di-
daktischen Texte und vergleicht diese mit dem “Pensum” aus den ersten
drei Lernjahren des Englischunterrichts, so zeichnen sich folgende Tenden-
zen ab:

47




Eike Thiirmann und Edgar Otten

— Die didaktischen Texte begniigen sich im Prinzip mit schlichter und re-
gelhafter Syntax. Das Spektrum der Satzarten ist auf relativ einfache,
meist affirmative Aussagesitze eingeschrinkt. Das Ausmafl der Hypo-
taxe — sowohl hinsichtlich der Verzweigtheit einzelner Sétze als auch
hinsichtlich der Frequenz von komplexen Sitzen — ist eher bescheiden.
Dies 148t sich allein schon dadurch nachweisen, dafi in dem ausgewerte-
ten Wortbestand Konjunktionen wie “weil”, “obwohl”, “wenn” nur eine
untergeordnete Rolle spielen oder iiberhaupt nicht vorkommen.

— Wiirde man die Texte ins Englische iibertragen, wiirden sie besondere
Anforderungen an die Lerner in folgenden Bereichen stellen: passivische
Konstruktionen, Relativsdtze mit attributiver Funktion, Reihungen, in-
direkte Rede, Beiordnungen, Tempusgefiige (vor allem Vorzeitigkeit).

— Das, was Englisch als Fremdsprache in aller Regel so schwer macht (=
situativer, idiomatischer, stilistisch unterschiedlichen Textsorten ange-
messener Sprachgebrauch), ist in den didaktischen Texten weitgehend
ausgeblendet.

Was ergibt sich nun daraus fiir die Hoffnung, die u.a. im nordrhein-westfali-
schen Kultusministerium wenigstens zeitweise gehegt wurde, dal man mit
der Ubersetzung von Lehrwerken, die im deutschsprachigen Regelunter-
richt eingesetzt werden, die Versorgungsliicke im bilingualen Fachunterricht
schlieflen konne? Von einer solchen Strategie ist abzuraten, weil das Ausmaf
der erforderlichen Wortschatzarbeit weder geschichtsdidaktisch noch fremd-
sprachendidaktisch zu vertreten ist.

2.2 Betrachtung der Aufgaben

Was eigentlich im Unterricht geschehen soll, kann an den Aufgaben eines
Lehrwerks abgelesen werden. Um einschétzen zu konnen, welche verbalen
Aktivitidten der Geschichtsunterricht den Schiilerinnen und Schiilern (a) zur
Anbahnung von Erkenntnissen, Fahigkeiten und Wissen und (b) zur Fest-
stellung von Lernerfolgen abverlangt, wurden 69 solcher Aufgaben naher
untersucht. Die Ergebnisse sind in Tabelle 4 aufgelistet.
Im wesentlichen zeichnen sich vier Schwerpunkte a;;b‘:
- Auswertung von Texten f
— Auswertung von bildlichen Darstellungen 4
- Auswertung von systematisch aufbereiteter Information (z.B. Diagram-
me, Schemata)
— Nutzung der eigenen Kenntnisse,

1‘,' I‘J
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Tabelle 4
Analyse der Aufgaben und Arbeitsauftriage in
einem Lehrwerk fiir den Geschichtsunterricht

Die Aufgaben und Arbeitsauftrage an
Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich auf

— Didaktische Texte des Lehrwerks 19
— Quellentexte des Lehrwerks 14
— Texte auflerhalb des Lehrwerks 7
— Quellentexte und didaktische Texte

— Abbildungen

— Statistik, Graphik

— Karten

— Texte und Bilder

— Welt- und Fachwissen

— Welt-/Fachwissen und graph. Darstellung

B Ot = W W 0O W

wobei die Textauswertung mit weitem Abstand dominiert. Als problema-
tisch fiir den Spracherwerb im bilingualen Sachunterricht muf} jedoch gelten,
daf sich die Arbeit an Texten ganz wesentlich mit den ‘neutralen’ didakti-
schen Texten befafit und dafl diese Arbeit folglich wenig Erkenntnisse bringt,
die auflerhalb des fachlichen Lernens liegen. Natiirlich kann dies den Lehr-
werken nicht zum Vorwurf gemacht werden, da sie ja auch nicht fiir den
bilingualen Fachunterricht konzipiert wurden.

Die Operationen bzw. Handlungen, zu denen die Schiilerinnen und Schii-
ler aufgefordert werden, finden sich in Tabelle 5.

Die Aufgaben beinhalten erhebliche kognitiv-intellektuelle und metho-
dische Anforderungen. Das Lehrwerk geht davon aus, da$ die Schiilerinnen
und Schiiler als kompetente Sprecher des Deutschen zur Bewaltigung dieser
Anforderungen keine weitere systematische sprachliche Unterstiitzung brau-
chen. Dies muf allerdings bezweifelt werden, da auch im deutschsprachigen
Fachunterricht die content-based communication skills systematischer An-
bahnung bediirfen. Diese werden weder auf der Strafie nochiin den Familien
der Kinder erworben, und es ist auch nicht Aufgabe des Deutschunterrichts,
die Voraussetzungen fiir den Erwerb dieser skills zu schaffen. In giinstigen
Fillen kann der Deutschunterricht allerdings entsprechende Lernprozesse
koordinieren und Bewufltheit fiir diese skills herstellen.

Auffillig ist weiterhin, dafl die Aufgaben das Format der Schiilerreak-
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Tabelle 5
Den Schiilerinnen und Schiilern abverlangte
sprachliche bzw. kognitive Operationen

— recall facts/information

— match propositions

recover /retrieve information
- reorganize information

- summarize

— compare

- conclude

— hypothesize, judge 1
— find reasons for

— explain

— adopt role/perspective

— form opinion

—
D

Lo Ul W i W O~ O o ©

— make enquiries

tionen nur im Ausnahmefall explizit machen. Es bleibt meist offen, ob
die Schiilerinnen und Schiiler schriftlich oder miindlich antworten bzw. in
welchen Interaktionsformen und mit welchen Textsorten sie auf die Arbeits-
auftriige reagieren sollen. Die Aufgaben bewegen sich in aller Regel auf der
Sachebene. Nur in 12 von 69 Aufgaben werden in den Aufgabentexten kon-
krete Erwartungen an das Kommunikationsverhalten und die sprachlichen
Aktivitdten der Schiiler formuliert:

— Listet ... auf (3)

— Schreibt an den Landtag ...

— Stellt eine graphische Darstellung ... her
Diskutiert (2)
Sprecht iber (4)
— Spielt ein Gesprach ...

Priift man erneut die Mdglichkeit, ein solches Lehrwerk fiir den Einsatz im
bilingualen Geschichtsunterricht in die Zielsprache zu jibersetzen, dann er-
geben sich aus den Untersuchungen der Aufgabenstrukfuren folgende Kon-
sequenzen.

- Es fehlt die geordnete Anbahnung und Begleitung von kognitiven Ope-
rationen und fachlich begriindeten Arbeitstechniken.

— Die Komplexitit der abverlangten Operationen ist erheblich und stiitzt
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sich intensiv auf diskursive Elemente. Fiir den fremdsprachlich gefiihr-
ten Unterricht ist damit die Gefahr der Uberforderung verbunden.

— Die Antwortformate sind nicht markiert, auch Erwartungen hinsichtlich
der Ausfiihrlichkeit der Versprachlichung bleiben inexplizit. Dies ist
fiir die Handhabung durch native speakers padagogisch auflerordentlich
wohltuend, fiir junge Menschen im Spracherwerbsprozef bedarf es deut-
licher Orientierung.

~ Fiir das fremdsprachliche Lernen — ganz gleich in welchem Schulfach - ist
der Umgang mit den unterschiedlichen grundlegenden Funktionen von
Sprache in reprisentativer Weise zu betreiben. Das Lehrwerk fiir den
Geschichtsunterricht schrankt die verbalen Aktivitaten der Schiilerinnen
und Schiiler auf wenige Funktionen und Textsorten ein.

3. Konzeptuelle Uberlegungen zu Lehr- und Lern-
materialien fiir den bilingualen Fachunterricht

3.1 Thematische Unterrichtsbausteine

Angesichts der Heterogenitdt von organisatorischen Modellen fiir den bi-
lingualen Fachunterricht (vgl. z.B. die Unterschiede zwischen den Model-
len in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz), angesichts der Tatsa-
che, daB auch Schulen, die sich (noch) nicht fiir die Einrichtung bilingualer
Lerngruppen entschlossen haben, durchaus phasenweise solchen Unterricht
durchfiihren wollen, sowie angesichts der curricularen Spezifik in den einzel-
nen Bundeslindern, ist die Entwicklung eines komplexen Leitmediums fiir
den bilingualen Fachunterricht zur Zeit unseres Erachtens nicht zu empfeh-
len. Lehr- und Lernmaterialien sollten vielmehr als thematisch orientierte
Bausteine konzipiert werden, die zunéchst einzeln erscheinen und zusam-
mengenommen ein System ergeben kénnen. Mit dieseny Bausteinen sollte
man Unterricht in einer Dauer von vier bis sechs Wochen bestreiten konnen.
Sie sind in einzelne Kapitel gegliedert, die Teilaspekte des jeweiligen Themas
prasentieren. Wo immer méglich sollten die Themen Beziige zur Zielsprache
und -kultur aufgreifen.

Im Rahmen des mit Bundes- und Landesmitteln geforderten Modellver-
suchs Lernen fiir Europa werden am Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung (Soest) gegenwirtig solche Unterrichtsbausteine als Schiilermateria-
lien fiir den deutsch-englischen bilingualen Erdkundeunterricht entwickelt.
Das Landesinstitut arbeitet dabei sehr eng mit den entsprechenden Ent-
wicklungsgruppen fiir die Realschule und das Gymnasium zusammen. Aus
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den oben dargestellten Griinden scheidet die Ubersetzung der fiir den Erd-
kundeunterricht iiblichen deutschsprachigen Lehrwerke aus, ebenfalls die
englischsprachliche Anpassung dieser Lehrwerke auf die Zwischenkompe-
tenzen der Lerner. Ausgeschlossen wurde auflerdem die weitldufige Uber-
nahme von Lehrwerken aus dem englischsprachigen Raum, da Sprachni-
veau, aber auch die didaktisch-methodische Konzeption dieser Werke nicht
mit den Gegebenheiten an den Schulen in Nordrhein-Westfalen kompatibel
sind. Beziiglich der curricularen Standards in den Fiachern und Lernberei-
chen hat der européische Einigungsprozef} bislang noch keine Folgen fiir die
schulische Praxis gehabt. Es gilt also, Lehr- und Lernmaterialien eigener
Art zu entwickeln.

Auf einer internationalen Fachtagung im Oktober 1991 wurden in Soest
didaktisch-methodische Komponenten solcher Materialien fiir die Jahrgangs-
stufe 7 erarbeitet und diskutiert. Diese werden im folgenden vorgestellt und
erldutert.

3.2 Didaktisch-methodische Komponenten
3.2.1 Content: Themes and Topics

Aus den curricularen Entwicklungsgruppen (s.o.) liegen Materialarrange-
ments v.a. fiir die Themenfelder “Hot Deserts”, “Polar Regions”, “Rain
Forests”, “Population Growth”, “California”, “Spaceship Earth” vor. Die
didaktischen Inszenierungen dieser Materialarrangements entsprechen den
in der Entwicklung befindlichen Richtlinien und Lehrplédnen fiir den Erdkun-
deunterricht an Realschulen und Gymnasien in Nordrhein-Westfalen, denn
der bilinguale Erdkundeunterricht ist auf die curricularen Anforderungen
des muttersprachlichen Regelunterrichts verpflichtet (Thénebéhn, 1992).

3.2.2 Media

Fiir die Anfangsphase des bilingualen Fachunterrichts miissen die im mut-
tersprachlichen Fachunterricht und in den Lehrwerken dominierenden Zu-
gange iiber didaktische Texte im Umfang reduziert und in der sprachlichen
Struktur modifiziert werden. Aus den im Fachunterricht iiblichen didak-
tischen Texten ergeben sich fiir den Fremdsprachenlerfigr zusétzliche Pro-
bleme, die iiber das eigentliche erdkundliche Lernen hinausgehen. Die zu
entwickelnden Materialien fiir die Jahrgangsstufe T/haben' die Aufgabe, das
entdeckende fachliche Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu strukturie-
ren, und das kann iiberwiegend anhand z.B. von Bildern, Karten, Stati-
stiken, Diagrammen, Erfahrungen und Weltwissen der Schiilerinnen und
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Schiiler erfolgen. Zu dhnlichen Konsequenzen gelangt im iibrigen auf der
Grundlage eigener unterrichtlicher Praxis Drexel-Andrieu (1991). Natiirlich
werden didaktische Texte fiir die Unterrichtsbausteine nicht vollig ausge-
schlossen, sie sind jedoch — wie auch Drexel-Andrieu berichtet — sprachlich
auf die Kompetenz der Lerner abzustimmen.

Auf der o.a. Fachtagung wurde zuséitzlich angeregt, da man neben
den didaktischen Texten und sonstigen Medien auch andere Textgattungen
beriicksichtigen solle. So kdnnen auch kurze authentische Sach- und Ge-
brauchstexte des Alltags, aber auch fiktionale (vorwiegend narrative, aus
Kinder- und Jugendbiichern entnommene) Texte sowohl das sprachliche als
auch das erdkundliche Lernen unterstiitzen und gegebenenfalls als Differen-
zierungsangebot dienen.

3.2.3 Geography Skills

Die Arbeitsformen erdkundlichen Lernens, die in den Unterrichtsbausteinen
sprachlich unterstiitzt werden miissen, lassen sich so gruppieren: working
with pictures — working with graphs, maps, charts, diagrammes — working
with texts - working from experience — working on field trips — working
with other people. Erkennbar ist hier die Notwendigkeit, diese Fertigkeiten
mit den klassischen kommunikativen Fertigkeiten des Fremdsprachenunter-
richts (listening, speaking, reading, writing) didaktisch abzustimmen bzw.
zu kombinieren und zu entscheiden, wo Schwerpunkte fiir die rezeptiven
bzw. produktiven Tétigkeiten gesetzt werden miissen.

3.2.4 Content-based Communication Skills

Diese Fertigkeiten bestehen im Prinzip jeweils aus drei Bestimmungsstiicken:
geography skill (z.B. working with pictures) + communicative skill (z.B.
writing) + language function (z.B. describing). Zur Anbahnung dieser Fer-
tigkeiten miissen Schwerpunkte gesetzt werden, die sich wor allem an den
Sprachfunktionen festmachen. Auf der Grundlage einer Analyse der Aufga-
ben aus Erdkundelehrwerken werden die folgenden Schwerpunkte gesetzt:
describing — explaining — reporting — concluding — evaluatiﬁg.
Geographisches Lernen muf offensichtlich an einem komplexen Sachver-
halt immer auf mehrere — wenn nicht alle — Sprachfunktionen zuriickgreifen
und diese planvoll in eine Kette von Schiileraktivititen bringen. Im Laufe
der Fachtagung und der explorativen Materialentwicklung wurde deutlich,
daff an jedem Baustein nicht alle dieser Aktivitdten und Sprachfunktionen
durch Einfithrungsphasen, Kognitivierungen und Ubungen fremdsprach-
lich unterstiitzt werden konnen, weil sonst Ergiebigkeit und Duktus des
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erdkundlichen Lernens erheblich gestort wiirden. Als Konsequenz werden
nunmehr einzelnen Bausteinen exemplarisch spezifische sprachfunktionale
Schwerpunkte zugeordnet. So werden in dem Baustein “Hot Deserts” bei
den vorgesehenen Aufgaben und Schiileraktivitidten jeweils nur die Ele-
mente zum Schwerpunkt “Beschreiben” systematisch (fremd-)sprachlich un-
terstiitzt, z.B.

working with pictures: working with texts: working with maps:

finding and comparing structure text and write short descriptive

details find headings account of desert area

describe — explain —  evaluate — describe —  conclude — describe

Zu “beschreiben” werden also z.B. wiederholt sprachliche Strategien als
Arbeitshilfen eingefiihrt, sprachliche Mittel (z.B. Wortschatz, spezifische
aufgabentypische grammatische Strukturen) angeboten und Ubungsanlisse
gestaltet. An diesen Stellen befinden sich die didaktischen Schnittfliichen
zwischen dem sprachlichen und dem fachlichen Lernen.

3.2.5 Language Support

Die sprachliche Unterstiitzung muf tiber die Schwerpunkte des fachsprachli-
chen Lernens (s.0.) vor allem in lexikalischer und terminologischer Hinsicht
hinausgehen. Die Unterrichtsbausteine werden die fachsprachliche erdkund-
liche Begrifflichkeit in Deutsch und Englisch aufbauen. Weiterhin werden
auf pragmatische Weise dann Worthilfen angeboten, wenn die didaktischen
oder authentischen Texte iiber den Spracherwerbsstand der Lerner hinaus-
gehen und aus didaktischen Erwigungen auf die Texte nicht verzichtet wer-
den kann.

3.3 Perspektive fiir die weitere Entwicklung i.{-

Die geplanten vier Bausteine werden — so der gegénwirtige Planungsstand
— im Herbst 1992 in sog. Erprobungsfassungen vorliegen und im Unterricht
eingesetzt. In der unterrichtspraktischen Erprobung miissen sich nicht nur
die oben skizzierten didaktischen Konzepte bewdhren. Man wird auflerdem
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ermitteln miissen, ob sich diese Materialien fiir die unterschiedlichen Orga-
nisationsmodelle des bilingualen Lernens eignen (z.B. Fachunterricht durch-
gehend in der Fremdsprache — Abfolge von einsprachigen Phasen im Wech-
sel von Mutter- und Fremdsprache — paralleles Arbeiten in Mutter- und
Fremdsprache mit je eigenen Stundenanteilen — gelegentliche fremdsprach-
liche Phasen in einem sonst muttersprachlich gefiihrten Fachunterricht) und
welche Formen der Differenzierung durch Material und Aufgaben bereitge-
stellt werden miissen, damit diese Bausteine sowohl Gymnasien als auch
Realschulen ansprechen konnen.
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Zur Funktion von Vorwissen und Strategien
beim Lernen mit Instruktionstexten-*

Ginther Zimmermann
Technische Universitdt Braunschweig

In this pilot study a concurrent thinking-aloud method was used to investigate the func-
tions of prior knowledge and the strategies a student applies when learning a grammar
text. The analysis reveals some negative effects prior knowledge can have on under-
standing. Several strategies on different hierarchical levels are identified and discussed.
Conclusions for further research are drawn.

1. Problemstellung

In mehreren Untersuchungen konnte festgestellt werden, daf} als ein wich-
tiges Problem des fremdsprachlichen Grammatikunterrichts in Schule und
Erwachsenenbildung die Verstandlichkeit der Grammatiktexte und der Leh-
rerinstruktion anzusehen ist (Zimmermann, 1984; 1990, Kap. 3.4.3). Das
Verstehen von Texten hingt aber nicht nur von der Qualitdt der aufzu-
nehmenden Textdaten ab, sondern in mindestens gleich hohem Mafle von
bestimmten Voraussetzungen auf seiten des Lerners. Es besteht daher ein
Interesse daran, die lernerseitigen Voraussetzungen zu erhellen, die dazu
fiihren konnen, daf§ das Verstehen solcher Texte verbessert wird. Aktu-
elle Konzepte der kognitiven Psychologie modellieren Verstehen als Pro-
blemlésungsprozeB (Anderson, 1988; Dérner, 1979; Mandl & Spada, 1988)
und als Konstruktion bzw. Rekonstruktion einer kohirdnten Bedeutungs-
struktur. Dabei wird Verstehen als Interaktionsprozefl zwischen den Eigen-
schaften des Textes (bottomn-up-Prozesse) und den Verarbeifungsaktivititen
des Lerners (top-down-Prozesse) gesehen und ist damit auch abhingig von
dessen Vorwissen, seinen Verarbeitungsstrategien, Interessen und Emotio-
nen (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan, 1981; Groeben, 1982; Poelchau,
1983, S. 51; Tergan & Mandl, 1983; fiir den Fremdsprachenunterricht Stie-
fenhofer, 1986; Wolff, 1990). So ist zu vermuten, daf die Vermittlung von

* Ich danke der Redaktion und den anonymen Gutachtern von ZFF fiir wichtige Hin-

weise und Anregungen.
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Strategien dazu beitragen kann, Defizite in der Verstdndlichkeit der Texte
in gewissem Umfang zu kompensieren.

Eine erste eigene Untersuchung gibt Anlaf zu der Vermutung, daf be-
stimmte Strategiedefizite die Konstruktion einer kohirenten Bedeutungs-
struktur erschweren oder sogar verhindern konnen (Zimmermann, 1991).
In der Studie konnten Mingel in der Nutzung formaler Textmerkmale (wie
Paragraphenangaben, Uberschriften und graphische Markierungen) bei der
Bedeutungskonstruktion festgestellt werden.

Bei der vorliegenden Untersuchung liegt der Schwerpunkt auf der Funk-
tion des Vorwissens und auf den Operationen und Strategien, die bei der
Verarbeitung von schulgrammatischen Regeln zu lernerinternen Regeln ver-
wendet werden.

Unter ‘Operationen’ werden hierarchieniedrige Einzelschritte beim Pro-
blemlosen wie ‘vergleichen’, ‘schlufifolgern’, ‘in Beziehung setzen’ verstan-
den.! ‘Strategien’ sind hierarchiehthere Sequenzen von Handlungen (Klauer
1992). Sie sind Problemldsungsprogramme oder auch “Verfahrensvorschrif-
ten” fiir die Verkniipfung von Operationen (Kluwe, 1979, S. 75) zur Er-
reichung eines Ziels; sie sind “systematisch” (Bialystok, 1990, S. 12), “po-
tentiell bewufit” (Feerch & Kasper, 1984, S. 36), d.h. iiblicherweise un-
bewuflt ablaufend, jedoch — z.B. durch Nachfragen — durchaus bewufit zu
machen (Knapp, 1980, S. 263), und werden unter Gesichtspunkten der Ka-
pazitit und der Aufgabenschwierigkeit sowie unter Einschlufl von Opportu-
nitatsiiberlegungen gewdhlt (Hérmann, 1988, S. 382f.).2 Eine trennscharfe
Unterscheidung zwischen Operationen und Strategien ist nicht moglich
(Friedrich & Mandl, 1992, S. 7).3

Die Kenntnis von Strategien ist in dem hier gegebenen Zusammenhang
fiir den Unterricht aus mindestens zwei Griinden wichtig: 1. Mit Hilfe ef-
fektiver Strategien kann der Umgang mit Instruktionstexten erleichtert (Ol-
shavsky, 1976/77, S. 673) und die Abhéngigkeit von optimal und individu-

1 Lompscher (1972) unterscheidet acht elementare geistige Operationen: 1. Erfassen
der Beziehung Teil — Ganzes, 2. Erfassen der Beziehung Objekt — Merkmal, 3.
Vergleichen, 4. Ordnen, 5. Abstrahieren, 6. Klassifizieren, 7. Verallgemeinern, 8.
Konkretisieren. Es ist nicht auszuschliefien, daB diese Operationen ihrerseits auf
weitere Elemente zuriickgefiihrt werden kénnen, allerdings night im Rahmen der von
Lompscher angewandten Theorie (Kluwe, 1979, S. 77). i

Dabei soll zuniichst die Frage auBer Betracht bleiben,‘ob essich um einen Prozef
der “Erfindung”’ oder den Einsatz bereits in der kognitiven Struktur vorhandener
Strategien (vgl. Feerch & Kasper, 1984, S. 30) handelt.

Zur Abgrenzung der in der Fremdsprachendidaktik hdufig unterschiedslos verwende-
ten Begriffe ‘Strategie’ und ‘Technik’ vgl. Kénigs (1991, S. 27) und Wolff (1992).
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ell lerneradaptierten Texten reduziert werden (Brown, Campione & Day,
1981); das gilt auch fiir die (miindlichen) Instruktionstexte der Lehrenden.
9. Effektive Strategien sind eine Voraussetzung fiir autonomes Lernen, das
zunehmend als wichtiges Lernziel und als Lernprinzip, auch im Fremdspra-
chenunterricht, angesehen wird (Dickinson, 1987; Knowles, 1980: Sheerin,
1990; Zimmermann, 1992). Denn transferierbare Lern- und Denkstrate-
gien gehoren zu den unentbehrlichen Schliisselqualifikationen des autono-
men und kommunikationsfihigen Biirgers in der Informationsgesellschaft
von morgen (Friedrich & Mandl, 1992, S. 3).

2. Zielsetzung und Methoden

Die vorliegende Untersuchung ist eine explorativ-interpretative Studie (mit
qualitativen Daten, nicht-experimentellem Design und interpretativer Aus-
wertung, vgl. Grotjahn, 1987), mit deren Hilfe die Funktion des Vorwissens
und grundlegende Strategien beim Lernen von muttersprachigen Instruk-
tionstexten erkundet werden sollen. Von den Ergebnissen wird in einer “An-
wendungsperspektive” Aufschluf dariiber erwartet, wie erfolgreiche Strate-
gien zur Optimierung des (selbstgesteuerten) Lernens vermittelt werden
konnen.

Als Erhebungsinstrumente wurden das gleichzeitige laute Denken und
susitzlich — im Sinne einer Methodentriangulierung — ein Lernerfolgstest
und ein unstrukturiertes retrospektives Interview verwendet. Das gleichzei-
tige laute Denken ist — bei einer Aufgabe wie der hier vorliegenden — eine
Methode der Introspektion, die besonders geeignet ist, den aktuellen Ablauf
des Denkens bei Problemlésungsvorgéngen abzubilden (Deffner, 1984, 1988;
Ericsson & Simon, 1987; Weidle & Wagner, 1982, S. 82). Das gilt auch hin-
sichtlich der Entsprechung von laut Gedachtem und stillen Denkvorgéngen
(Deffner, 1984, S. 143). Das laute Denken “erfillt wesentliche Anforderun-
gen in bezug auf a) die Erfassung des zu Messenden und b) die mdglichst
unverzerrte Wiedergabe des zu Messenden” (Deffner, 1984, S. 148).*

4 Fs sind allerdings eine Reihe von Bedenken gedufiert worden: Die Probanden konn-
ten sich in der Untersuchungssituation und unter dem Einflu unbewuflt gedufBerter
Versuchsleiter-Erwartungen anders verhalten als normalerweise (Weidle & Wagner,
1982, S. 85). Cohen (1984, S. 105) gibt zu bedenken, dafl ein Teil der Denkprozesse
unbewufit verlaufen kinnte und damit dem Zugriff des Forschers verschlossen bliebe.
Grotjahn (1991, S. 206) merkt unter Bezug auf Deffner an, da das laute Denken
zwar Informationen iiber den Gebrauch von Strategien liefere, nicht aber iiber die
Ursachen und Prozesse, die zur Auswahl von Strategien fiihren. Schliefilich hat be-
reits Duncker 1935 darauf hingewiesen, “daB auch das ‘gutwilligste’ Protokoll lauten
Denkens liickenhaft ist” (Kluwe, 1988, S. 369), was auch fiir das vorliegende gilt.
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Grundlage der Untersuchung war ein Denkprotokoll zu einer Textstich-
probe aus dem Grammatikheft zu dem Lehrwerk English G, A 3/4 (vgl.
Abb. 1). Der Text iiber future time wurde gewihlt, weil er einen hinreichend
hohen Komplexitats- und Lernschwierigkeitsgrad aufweist, der gewahrlei-
sten wiirde, daf die Lernenden (auch die sog. “Experten”) mit Problemen
(und nicht nur mit routinemafig zu bewéltigenden “Aufgaben”) konfron-
tiert wiirden.® In einem solchen Kontext kénnte der Strategiegebrauch un-
ter besonders glinstigen Bedingungen analysiert werden. Die untersuchte
Tonaufzeichnung ist das Denkprotokoll eines Gymnasialschiilers der 8. Klas-
se mit der Englischnote “gut” und stammt aus einem Gesamtcorpus von 18
Dokumenten lauten Denkens aus dem Englisch- und Franzosischunterricht
in Deutschland und dem Deutschunterricht in Frankreich.

Der Proband wurde vom Versuchsleiter gebeten, den Grammatiktext zu
lernen und dabei alle Gedanken, die ihm durch den Kopf gingen — méglichst
ohne Sprechpausen — auf Tonband zu sprechen. Das Lernergebnis sollte
anschlieflend in einem schriftlichen Test ermittelt werden. Das laute Den-
ken wurde an einem Beispiel erldutert. Der Text war dem Probanden bisher
nicht bekannt. Im Sinne des nachtrdglichen Lauten Denkens wurde nach
der Bearbeitung des Textes und des Tests ein retrospektives Interview zu
den Schwierigkeiten beim Lernen des Textes durchgefiihrt. Nach der Be-
arbeitung des Tests wurde der Proband gebeten zu begriinden, warum er
bestimmte Alternativen in dem Liickentest gew#hlt hatte und welche Pro-
bleme sich dabei ergeben hatten. Nach der Auswertung der Daten fand -
eine Woche nach dem Versuch — ein weiteres Interview statt, um die Inter-
pretationen im Sinne einer kommunikativen Validierung abzusichern.®

° Die Schwierigkeit wurde nach den Kriterien des Hamburger Textverstindlichkeits-
modells (vgl. Langer, Schulz v. Thun & Tausch, 1981) ermittelt.

6 Die Besorgnis eines anonymen Gutachters, es kénnte sich bei diesem Versuch um ein

unterrichtsfernes Laborexperiment handeln, weil doch normalerweise das Grammati-
sche Beiheft nur als Ergdnzung des Unterrichts eingesetzt werde und die Erklarungen
des Lehrers/der Lehrerin das Verstindnis des Grammatischen Beihefts vorbereite-
ten, ist sicher unbegriindet: 1. Grammatische Beihefte werden normalerweise als
Selbstlernmedien angesehen, was auch im Vorwort hiufig/zum Ausdruck gebracht
wird. 2. Grammatische Beihefte miissen Selbstlernmedien/sein, weil sie zum Lernen
auflerhalb des Unterrichts tatsichlich verwendet werden. In unseren Untersuchungen
zum Grammatikunterricht in der Schule (vgl. Z;mmermnn, 1984) fragen, wenn sie
etwas nicht verstanden haben, nur 18,7% der SchiilerInnen die Lehrenden, 40,1% er-
kundigen sich bei Famlhenmltghedern, Freundinnen bzw. Freunden, Bekannten oder
bei ihrem Nachhilfelehrer, 22,6%, also mehr als jeder fiinfte, konsu]tlert das Gram-
matische Beiheft. Dieses mufl also Selbstlernstatus haben. Das gilt auch fiir den
Fall, dafl Lernende (z.B. wegen Krankheit) am Unterricht nicht teilnehmen konnten.
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3. Ergebnisse und Interpretation

Entsprechend dem hier letztlich leitenden Erkenntnisinteresse (Férderung
der Lernerkompetenz beim Umgang mit Instruktionstexten) sind neben
(schwer veranderbaren) strukturellen Momenten (z.B. Speicherkapazitit des
Gedéchtnisses) besonders zwei Komponenten von Bedeutung: Die Wissens-
basis (inhaltsspezifische Vorkenntnisse, also z.B. Sachwissen sowie Weltwis-
sen und “Metagedichtnis”, d.h. Wissen iiber das Gedichtnis bzw. iiber
Lernen und Denken) und die operative/strategische Kompetenz (Hassel-
horn & Kéorkel, 1983, S. 371L.). Zwischen inhaltsspezifischem Wissen und
Strategien bestehen Beziehungen kompensatorischer Natur, d.h. Personen
mit geringem Vorwissen in einem Sachgebiet miissen beim Lernen diesen
Mangel durch aufwendige Strategien kompensieren, wihrend bei Exper-
ten Wissenserwerb und Problemldsungen vom Vorwissen gesteuert werden.
Diese Experten werden aber bei fiir sie neuartigen Problemen oder in frem-
den Wissensbereichen zu Novizen, die auf Strategien zuriickgreifen miissen
(Friedrich & Mandl, 1992, S. 191£.).

Das Denkprotokoll wird daher unter den Gesichtspunkten der Bedeu-
tung des Vorwissens bei der Textverarbeitung und der verwendeten Strate-
gien untersucht. Abschlieflend wird das Ergebnis der Textverarbeitung mit
der Fragestellung analysiert, ob die “Konstruktion von Sinn” gleichzusetzen
ist mit “Verstehen”, eine Unterscheidung, die sich auch fiir den Unterricht
als niitzlich erweist.

3.1 Die Bedeutung des Vorwissens bei der Textverarbeitung

Das Vorwissen wird als eine grundlegende Voraussetzung jedes Verstehens-
prozesses angesehen (Tergan & Mandl, 1983, S. 63). “Informationen werden
dadurch sinnvoll, daB sie in Beziehung zu anderem Wissen gebracht wer-
den” (Bransford & Carrell, zitiert nach Groeben, 1982, S. 82). Die Funktion
des Vorwissens wird in jiingsten kognitionspsychologischen Ansitzen in dem

»

3. Dariiber hinaus ist festzustellen, daf} eine Untersuchung im Unterrichtszusammen-
hang das Ziel des vorliegenden Beitrags verfehlen wiirde: a) Es wiirde den Einflufl
verstidndlich bzw. weniger verstindlich unterrichtender Lehrer ins Spiel bringen und
damit Aussagen iiber die Qualitdt der Texte des Grammatischen Beihefts allein nicht
zulassen; b) Im vorliegenden Beitrag geht es primdr nicht um Lernen in unterricht-
lichen Zusammenhéngen, sondern um die Gewinnung von Erkennthissen zu Vorwis-
sen und Strategien beim Verstehen von Texten (als solchen), um diese Erkenntnisse
spéter in einer “Anwendungsperspektive” fiir die Optimierung von Instruktionstex-
ten und die Vermittlung optimaler Leseverstehensstrategien im Unterricht einsetzen
zu konnen.
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Konzept der “mentalen Modelle” (Johnson-Laird; Kintsch & van Dijk, vgl.
Schnotz, 1988) konkretisiert: Bei diesem Theorieansatz wird davon ausge-
gangen, daf beim Textverstehen die vom Text eingehenden Daten auf zwei
Ebenen reprisentiert sind: auf der propositionalen Ebene und auf der Ebene
der mentalen Modelle, die aufgrund fritherer Lernerfahrungen gebildet wur-
den und im Vorwissen gespeichert sind. Auf der propositionalen Ebene wird
die explizite Textbedeutung reprasentiert, auf der Ebene der mentalen Mo-
delle wird diese mit dem jeweils aktivierten Vorwissen verkniipft. Durch
die Textdaten wird das mentale Modell — also ein ganzer Referenzbereich
— aktiviert (z.B. durch “PC” ein mentales Modell “Computer”), erweitert
und ggf. modifiziert. Die Sitze des Textes werden auf das mentale Modell
bezogen und entsprechend interpretiert.”

Ein besonders markantes Beispiel fiir den Einflul des Vorwissens zeigt
sich in dem Denkprotokoll Eriks bei der Bearbeitung des auf S. 26 unter 59
bzw. b) genannten Satzpaares “Would you like tea or coffee?” — “T'll have
tea, please” (vgl. Abb. 1).

(1) ICH WILL - ICH WURDE GERNE - - MHM - - I'LL HAVE TEA - - WOULD
YOU LIKE I WOULD HAVE - - WOULD UND WILL - GEHORT DAS ZUSAM-
MEN? - - MHM - - DAS FINDE ICH SO’N BISSCHEN UNVERSTANDLICH
. LL HAVE TEA, PLEASE - DA KANN MAN DOCH EIGENTLICH AUCH
SAGEN I WOULD HAVE TEA PLEASE - - - HMH NAJA WERDE ICH MIR
MERKEN.?

Das heifit, die Formen “I'd have” oder “I would have”, die im Langzeit-
gedichtnis reprisentiert sind, aktivieren ein bestimmtes mentales Modell
(auf das gleich eingegangen wird). Dieses fiihrt zu der Erwartung, daf§ die
Form “I’d have” auch in der Antwort verwendet wird. Andererseits konnte
hier eine generelle Erwartung nach Symmetrie und damit nach Okonomie in
den Formen von Frage und Antwort zum Ausdruck kommen. Erwartungs-
widrig findet der Schiiler “T'll have”. Es erfolgt strategisch eine Anpas-
sung an die veriinderte Situation, indem das mentale Modell modifiziert

7 Die Darstellung der Funktion mentaler Modelle erfolgt nach Christmann (1989, S.
93).

8 Zu den Transkriptionskonventionen: 1. Aufler Fragezeicheﬁ-fund Punkten am Ende
des Protokollausschnitts werden Interpunktionszeichen, nicht.gesetzt. 2. Zur leich-
teren Identifizierung der AuBerungen des Schiilers imGesamttext werden MAJUS-
KELN verwendet. 3. Da es in dieser Arbeit nicht um pausologische Untersuchungen
geht, in denen Pausenlingen eine vorrangige Bedeutung haben, werden nur grobe,
mit einer Stoppuhr ermittelte Zeitangaben markiert: bis 1 sec. (-)1-25 sec
(--);2,5-4sec. (---);iber 4sec. (----).
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wird. Er sagt: “Werde ich mir merken”. Trotzdem bleibt Erik unbe-
friedigt, weil er den Grund nicht versteht und Kohérenz nicht herstellen
kann. Jedenfalls bringt er im Interview das Thema von selbst zur Sprache:
“Also dies hier das is" mir so’n bifichen unklar. I'll have tea please da kanr;
man doch eigentlich auch sagen I would have tea please oder?” Hier stellt
sich e‘motionspsychologisch oder auch tiefenpsychologisch die Frage: Macht
Vorw1s§en voreingenommen in dem Sinne, dafl schemakompatibles Wissen
akzeptiert, schemakontrdres aber abgewehrt, nicht zugelassen wird? Stie-
fenhofer spricht in einem &hnlichen Zusammenhang von der “Starrheit von
Schemata”™ (1986, S. 69). Es stellt sich heraus: “Wir haben jetzt gerade
reported speech und da wird will, glaube ich, auch zu would.” Der Schiiler
hat also anldflich der Form “Would you like” das mentale Modell “reported
speec.h” aufgerufen und eine Elaboration aus seinem (im Moment regsamen)
Vorwissen vorgenommen®, das aber eine Kohérenzbildung nicht zutl)éﬁt.

In einem Denkprotokoll aus dem Franzésischunterricht tritt ein dhnlicher
Fall auf: Die Schiilerin (Svenja) versteht den Terminus “direktes Objekt”
nicht und greift deshalb auf Beispiele zuriick: “Qui est-ce que tu connais &
Paris?” Offenbar um an verldfliches Vorwissen anzukniipfen, iibersetzt sie
ins Deutsche: “Wen kennst du in Paris?” Bei dem Satz “Qui est-ce que tu
attends?” gelingt ihr die Ubersetzung nicht: “Wen wartest du?” “Auf wen
wartest du?” Sie versucht, eine Verbform mit unmittelbarem Akkusativ-
Anschlufl (wie im franzésischen Beispiel) zu finden, was ihr aber nicht ge-
lingt. Sie dndert dann ihre Strategie und versucht, iiber den Gegensatz

" “Subjekt — Objekt” eine Problemldsung zu erreichen: “Wer hat meinen

Bleistift gesehen? — Wen wartest du?” Auf die Losung “Wen erwartest du?”
kommt sie nicht. Hier rekurriert eine Schiilerin auf ihr Vorwissen, kann es
aber nicht in ausreichendem Mafle mobilisieren, so daf} ein Versteléen nicht
zustande kommt.

Ein weiteres Beispiel aus dem Denkprotokoll von Erik: Bei dem Ant-
wortsatz “We'll carry them for you” (Satz 2 unter b in Abb. 1) wird durch
die Kapiteliiberschrift “Das Futur mit will” das mentale Madell “Zukunft”
aufgerufen und nicht, wie das “sachlich” korrekt wire, das faentale Modell
“Gegenwart”. Und das, obwohl in der deutschen flbersetzung das Prdsens
s1ﬁ:eh.t und der Schiiler die Ubersetzung mit einer Form der Gegenwart liest
(“wir tragen sie fiir dich” ), und auflerdem in der Grammatikregel von “spon-

9 : .
Wolff (1992, S 110_1'.‘) spricht hier von einer “Bereitstellungsstrategie”, Rubin im
Rahmen ihrer kognitiven Lernstrategien von inductive inferencing: “Thus, learners

can use what they know about their o i ing”
Cosr 5. 25, y ir own or a second language to infer meaning
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26 Das Verb ; Will-future; Going to-future Méglichkeiten, ein kiinftiges Geschehen auszudricken Das Verb 27
Das Futur mit will (The willfuture) &2 1 Moglichkeiten, ein kiinftiges Geschehen auszudriicken
(Ways of expressing future time) ey
@57 1 Bildung (Form) god
. Im Deutschen gebrauchen wir meist das Prasens, wenn wir (ber die <« “ic'a
1 will T will not Ml Zukunft sprechen. Im Englischen missen wir in solchen Fillen das will- ’*3/&
You m liv You u_ulmu_l EL 'W|'II ivou play? future, das_ going ro-fqrure err das present progressive verwenden. ?-‘ F
He/She will play, He/She will not Will he/she | s Welche Zeitform du wahist, hangt davon ab, was du ausdriicken willst ﬂ\‘
USW. usW, usw. {ob du z.B. eine Vorhersage machst oder eine Absicht duBerst). P -:'.‘_-,,_.
Kurzformen: will = *ll, will not = won't [wauni] a) Will-future:
gl e 7,
(Statt Viwe will bzw. won't sind im britischen Englisch auch die Formen Jwe shall [[:x1. [al] * kiinftiges Geschehen, auf das du oA Hy
bzw. shan't [fa:nt] gebrauchlich.) keinen EinfluB hast e
¢ Vorhersagen oder Vermutungen ﬁ?" \
tiber die Zukunft T
Gebrauch (Use) « spontan gefafite Entschiiisse oder Ltilu‘
@71 a) My mother - fifty next year. Yersprechen l"rf".: =
i s se they' to sell their house, But I'm ) \
:‘:;e i.!jo:'nhnesons are movx;i:::;:wn:?mh suppose they - 0 sell their Das will-future ist im Englischen die \\'j
a ¥ — . héaufigste Futurform. 'i—{v- %
Du verwendest das will-future, / Y
« wenn du iber Dinge in der Zukunftt sprichst, auf die du keinen Einflufd hast. “What did 1 learn today? My mother

« wenn du Vermutungen Uber die Zukunft duBerst oder Vorhersagen machst. 1o know,”

B> Das will-future im Bedingungssaiz |: 139 b) Going to-future:
Absichten oder Vorhaben in der

i ?- . please.
5 | b) Would you like tea or coffee? - 1 tea, please (nahen) Zukunft, Plane

... = Ich nehme Tee.

These bags are really heavy. - We'liESHi§ them for you. SS===\24

... — Wir tragen sie fiir dich. 3

My bike is broken. — Don’t worry. | you mine.
‘.. lch leih dir meines.

In diesen Beispielen reagiert jemand autf eine Situation und faft einen spontanen, d. h. nicht
geplanten EntschiuB (Il have tea: We'll carry them for you) oder verspricht etwas (I'll {end c) Present progressive:
you mine). Die Satze stehen im will-future Du verwendest also das will-future, wenn du einen

spontanen EntschluB auBerst oder ein Versprechen abgibst. fir die (nahe) Zukuntt fest geplante

A3.Unit 4 (S 162) oder vereinbarte Handiungen

% - Th in future (Durch eine Zeitbestimmung der Zu-
@  Das Futur mit going to (The going to- ) kunft oder den Zusammenhang muB

deutlich werden, daf sich die Aussage

8 1 Bildung (Form) auf die Zukunft bezieht.)

Lam 1 am not Am s 5 "W{-m '.I1 new computer in our class
Youace | .. : You jrenot | 2 -dEE VOU | o play ? today. I hope I'm the one it replaces,™ !
He/She is M He/She is not M s helshe o ! (10) replace [r'pleis] ersersvig
usw, usw. usw. '
4 : =
o1 | Gebrauch (Use) ¢ I\ In vielen Fallen kann man entweder das going lo-future oder das present progressive

verwenden, weil oft kein groBer Unterschied zwischen einer Absicht und einer Verein-

e O <ards this cvening. RN oo AN ' match on TV? AT

Du verwendest das going to-future, wenn du sagst oder fragst, was jemand vorhat. > Das simple present in Nebensétzen der Zeit mit futurischer Bedeutung: 36

Abb. 1: Grammatiktext (Grammatikheft zu English G, Neue Ausgabe 1
A 8/4, Cornelsen, Berlin 1990). ‘ Abb. 1 (Fortsetzung)
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tanem Entschluf” die Rede ist. Und so sagt Erik denn auch:

(2) WIR TRAGEN SIE FUR DICH WE - - - JA DAS IST JA IN DER ZU-
KUNFT WIR TRAGEN SIE JA NICHT JETZT. Spater wird ihm aufgrund
der Beispiele klar: I’LL HELP YOU - DAS MUSS GAR NICHT S50 DOLL IN
DER ZUKUNFT SEIN DAS WILL FUTURE - - I'LL HAVE TEA PLEASE -
. I'LL LEND YOU MINE - - - OK. - - - - WE'LL CARRY THEM FOR YOU
ICH TRAGE SIE FUR DICH DAS HEISST JA DASS ICH ES JETZT SCHON

MACHE.

Aber auch das ist nicht richtig, denn die Begriindung fiir den Gebrauch der
Form will ist nicht, da$ ich “es jetzt schon mache”, d.h. daf} die Handlung
in der Gegenwart liegt, denn die liegt in der Tat in der (wenn auch nicht
fernen) Zukunft, sondern dafl ich den Entschluf zu der Handlung jetzt, d.h.

in der Gegenwart, treffe.

3.2 Operationen und Strategien

Beim Lernen von Abschnitt 57 sagt Erik:
[ WILL PLAY YOU WILL PLAY HE/SHE WILL PLAY ACH SO DAS WILL
DAS IST ALSO IMMER GLEICH DAS WIRD NICHT VERANDERT. Um zu
diesem Ergebnis zu gelangen, hat er verschiedene Operationen ausgefiihrt:
Er hat die Formen zueinander in Beziehung gesetzt, miteinander verglichen.
Der Vergleich fiihrt zu einer Abstraktion und Klassifikation:

ACH SO DAS WILL DAS IST ALSO IMMER GLEICH DAS WIRD NICHT
VERANDERT.

{Tber das aktivierte mentale Modell “Verbformen im Englischen” voll-
zieht er dann eine Elaboration aus dem Vorwissen, die das Ergebnis “an-
reichert” und dadurch in der kognitiven Struktur quasi abstiitzt:

WIE ALLE VERBEN AUF ENGLISCH.

Uber diese Strategie wurden die einzelnen Propositionen des Textes zu
einer Makroproposition zusammengefafit, einer Bedeutungseinheit also, die
auf einer Informationsreduktion beruht und als solche im Kurzzeitgedichtnis
leichter verarbeitet und im Langzeitgeddchtnis besser gespeichert werden
kann.'® Diese Textverarbeitungsstrategie wird in dem Denkprotokoll von
Erik laufend manifest.

2
/

»a
10 Eigentlich mufite hier statt von Makropropositionen von Meta-Makropropositionen
gesprochen werden, da es nicht einfach um die Zusammenfassung von Propositio-
nen zu Makropropositionen auf der Diskursebene geht, sondern um eine abstraktere
Ebene der Reflexion iiber Sprache.
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b-ldEm bt?.sonder.s auf.schluﬁreiches Beispiel fiir Strategien, die zur Begriffs-
ildung fuhrgn, ist die Konfrontation der drei Formen will goin tg d
present continuous. Sie erfolgt in drei Phasen: : s

Phase 1: Erik i i
o sagt (mit Bezug auf Abschnitt 61 des Futurtextes in Abb.

(3) WE ARE GOING" TO PLAY CARDS THIS EVENING WE
GOING TO PLAY? ACH SO, WIR WERDEN HEUTE ABEl\-I[; - Kilf&RE
TEN SPIELEN - AREN'T YOU GOING TO WATCH THE MATCH -ON TE’{
o WIRST DU NICHT DAS SPIEL AUF DEM FERNSEHEN SEHEN 4
liest dann die Regel im Text) DU VERWENDEST DAS GOING TO FU- ol
WENN DU SAGST ODER FRAGST WAS JEMAND VORHAT - - AACEURE
?ii%f{ -E)Ngél(\ljgfégs ]iER ZUKUNFT UND VERSPRECHEN Ul;ID SPCS)E,
JND VERMUTUNG UND VO :
DER ZUKUNFT - - UND EBEN - KEINEN EINFLUSS iiggﬁgfgSSéN\?Eg

MUTUNGEN - - - ACH SO - - UND GOING
T
RES ACH SO. O DAS IST WAS HANDFESTE-

Erik vollzieht in dieser ersten Ph i .
ase drei Denkbewegungen: i
gen: a) Er
?eztllg auf das mentale Modell “Zukunft”: Er benutzt die FOI‘I’I)I “werrl:irtrallf’l’t
ie im Deut§chen “Zukunft” indiziert, und mit der Ubersetzung bezieht’
er 51c}_1fauf c'!.ie Ausga.ngssprache und das in ihr gespeicherte Vorwissen: b)
er greift zuriick auf die Regel im Text “Du verwendest das goz’ng—to-fut;tre
vs{enrirdu sags'E oder f‘ra,gst, was jemand vorhat”; ¢) er bedient sich der Strate-,
gie, kontewtube.rgrezfend nach Erkldrungen zu suchen, kurz zuvor Gelernte
(rir}lt gg;fge Rezipiertem in Verbindung zu setzen”'2. Er nimmt Bezug a.ui'
ie will-Form und vollzieht damit einen intrali i

: ingualen Vergleich, um di
tBedeu’cung der going-to-Form zu erschlieBen. Das Ergebnis ift: Di,e Bedelie
uirégsmeriimale Egler u;lzil-Form sind: “Dinge in der Zukunft und Versprechen

spontaner Entschluss und Vermutung und Vo i
‘ . rhersagen in der Zuk

unci eben kglnen Einfluf, also mehr Vermutungen”. Das Bedeutungsm:lr"llft
mal der go?ng%o—F.om.l ist im Gegensatz dazu “etwas Handfesteres”. Was
giia:i ciar.xtlllt gemiamt ist, wird nicht klar, ist moglicherweise dem Pr.oban
intuitiv” einleuchtend. Jedenfalls manifestiert si ier ei ;

L rt sich jekti
gefiarbte Bedeutungszuschreibung. 1 hle'r =

s P ;
Die unterstrichenen Formen werden vom Probanden besonders betont

12 . 3 i
Leistungsschwichere SchiilerInnen scheinen nach den bisher vorliegenden Indizi
izien

eher in einem engeren Kontexrt zu operieren.
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Phase 2: Anlifilich des ersten Bildes auf S. 27 des Futurtextes nimmt Erik
die Konfrontierung von will und going to wieder auf. Er liest die Satze
unter dem Bild:

(4) WHAT DID I LEARN TODAY MY MOTHER WILL WANT TO KNOW - - -
1S GOING TO - - - MY MOTHER WILL WANT TO KNOW - - MEINE MUT-
TER WIRD ES WISSEN WOLLEN - - KOMISCH DA KANN MAN DOCH
AUCH SAGEN IS GOING TO - - - IS GOING TO WANT TO - - - - Er
sieht dann offensichtlich nach links zu der going-to-Regel und folgert: DAS IST
EIN VORHABEN ODER EINE ABSICHT WIESO KANN MAN DA NICHT
GOING TO NEHMEN? Er interpretiert dann das Textbeispiel anhand der will-
future-Regeln (S. 27a): KUNFTIGES GESCHEHEN AUF DAS DU KEINEN
EINFLUSS HAST DAS KONNTE ES AUCH SEIN - - UND VORHERSAGEN
ODER VERMUTUNGEN - - NAJA STIMMT KANN - ZWEI FORMEN WILL-
FUTURE SIND DAS - EINMAL VERMUTUNG UND VORHERSAGE UND
EIN KUNFTIGES GESCHEHEN AUF DAS MAN KEINEN EINFLUSS HAT
- . UND ABSICHTEN ODER VORHABEN IN DER NAHEN ZUKUNFT - -
DAS IST - - NAJA NAJA ES IST KEIN RICHTIGER PLAN - - - HM NAJA -
- - ALSO EIN BISSCHEN UNDEUTLICH - DAS WILL WANT TO KNOW - -
ABER IST KLAR ...

AnliBlich des nichsten Bildes auf S. 27 setzt er den Vergleich der vermuteten
Bedeutung der going-to-Form im Text mit den Bedeutungen des will-future
fort:

(5) I'M GOING TO BUY A NEW CAR SOON - - - - DARAUF HAT MAN
EINFLUSS ES IST KEINE VERMUTUNG - - DAS IST AUCH HM DAS IST
AUCH KEIN VERSPRECHEN ODER EIN KURZ SPONTAN GEFASSTER
ENTSCHLUSS DAS IST KLAR I'M GOING TO BUY A NEW CAR SOON.

In dieser 2. Phase verwendet Erik das von ihm selbst abstrahierte Gegen-
satzbegriffspaar “Keinen Einfluf, also mehr Vermutungen” fiir will und “et-
was Handfesteres” fiir going to nicht mehr. Stattdessen versucht er erneut,
in einem wechselseitigen Priifverfahren die Bedeutung der beiden Futurfor-
men anhand der Beispiele und der Regeln zu will und going to zu ermitteln.

Phase 3: Er bezieht nun das present continuous. it die Bedeutungs- bzw.
Regelkonstruktion ein. Er liest die Regel unter-¢ (S. 27 in Abb. 1):

(6) PRESENT PROGRESSIVE FUR DIE NAHE ZUKUNFT FEST GEPLANTE
ODER VEREINBARTE HANDLUNGEN - - FEST FUR DIE NAHE FUR DIE
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ZUKUNFT FEST GEPLANTE - - - - NA DANN KONNTE MAN DOCH EI-
GENTLICH AUCH SCHREIBEN - - ALSO ES GLEICHT DEM - - - GOING
TO EIN BISSCHEN - - WILL FUTURE IST ALSO - - - HM - ETWAS NICHT
BESTIMMTES WAS VIELLEICHT MAL GEMACHT WIRD GOING TO IST
- - JA EINE ABSICHT SO WAS MAN VIELLEICHT MAL MACHEN WILL
UND DAS PRESENT PROGRESSIVE - - IST - WAS FEST GEPLANTES:

Die in Phase 1 konstruierten Bedeutungen: will-Form = “Dinge in der Zu-
kunft und Versprechen und spontaner Entschlufl und Vermutung und Vor-
her.sagen in der Zukunft und eben kein Einfluf}, also mehr Vermutungen”;
going to = “etwas Handfesteres” werden nun semantisch weiter verdichtet‘
reduziert, abstrahiert zu will = “etwas nicht Bestimmtes, was vielleicht mai
gemacht wird”; going to = “Absicht, was man vielleicht mal machen will”
und present continuous = “was fest Geplantes”.

Phase 4: Eriks Strategie in dieser 4. Phase ist — im Rahmen einer Wie-
derholung — nicht mehr primdr linear, dem Textverlauf folgend, sondern
eher relational, vernetzend, darauf bedacht, den Gesamttext ﬁbérgreifend
a‘lle Formen und Begriffe/Regeln aufeinander zu beziehen, um ihre jewei-
lige Eigen‘t.)edeutung zu ermitteln und zu moglichst priizise: definierten Ma-
kropropositionen zu gelangen. Wobei die bereits analysierten Formen und
Bedeutungen von einer Neuanalyse nicht ausgeschlossen bleiben (z.B. “die
Antwort auf etwas ist 'n spontaner Entschlu}, ach so, gut”, vgl. (7))

(7) ALSO - DAS WILL-FUTURE - - - DIE BILDUNG IST KLAR - - - WENN
MAN EIN VERSPRECHEN GIBT KANN MAN NICHT WOULD SAGEN
SONST IST DAS NAMLICH - I'’LL HELP YOU DAS MUSS GAR NICHT
SO DOLL IN DER ZUKUNFT SEIN DAS WILL-FUTURE - I'LL HAVE TEA
PLEASE - I'LL LEND YOU MINE - - - OK. - - - - - HM I'LL HAVE TEA
PLEASE WE’LL CARRY THEM FOR YOU - WE CARRY /THEM FOR YOU
WE’LL CARRY THEM FOR YOU ICH TRAGE SIE FUR DICH DAS HEISST
JA DASS ICH ES JETZT SCHON MACHE DAS HEISST DIE ANTWORT AUF
ETWAS IST N SPONTANER ENTSCHLUSS ACH SO GUT - - I’M GOING TO
LEND YOU MINE - - - ABER DAS KONNTE MAN FAST DA AUCH NEHMEN
---OBWOHL DAS IST EIN ZIEMLICH SPONTANER ENTSCHLUSS - - - DAS
IST EIN BISSCHEN UNKLAR - --- I'LL LEND YOU MINE I'M GOING TO
LEND YOU MINE - ’LL DAS IST LEUCHTET MIR EIN - - - HM DIE GOING
TO-FORM - - - WE ARE GOING TO PLAY CARDS THIS EVENING - WE
WILL PLAY CARDS THIS EVENING? DAS IST KEIN SPONTANER ENT-
SCHLUSS - WE ARE PLAYING CARDS THIS EVENING - DAS KONNTE
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MAN DA AUCH NEHMEN DAS IS’ JA - - - NAH IN DER NAHEN ZUKUNFT
. PLANE. DAS IST EIN PLAN ABER EIN SICHERER PLAN - DAS HEISST
ES KONNTE FALLS JEMAND KEINE LUST HAT - - - MUSSTE MAN EIN
BISSCHEN KLARER MACHEN.

Nach einem Exkurs zu dem Klammerausdruck unter c) (S. 27) vergleicht
Erik Formen, Begriffe und Regeln auf einem reduktiven, abstrakten Ni-
veau und resimiert, um Makropropositionen zu erzeugen. Er verwendet
damit eine Organisationsstrategie. Mit Hilfe organisierender bzw. reduzie-
render Strategien “werden Detailinformationen zu grofieren Sinneinheiten
zusammengefafit und gruppiert und damit kognitiv leichter handhabbar”
(Friedrich & Mandl, 1992, S. 12).

Das Ergebnis lautet:

(8) ABSICHTEN AUSSERN - IST GOING TO - - VORHERSAGEN MACHEN
IST WILL-FUTURE UND - WAS GANZ BESTIMMTES MACHEN IST ALSO
PRESENT PROGRESSIVE - - - SO - WIE GESAGT PRESENT PROGRES-
SIVE IST GANZ BESTIMMT - - GOING TO IST - - NICHT HUNDERTPRO-
ZENTIG ABER - WIRD WOHL SO SEIN - - UND WILL-FUTURE KANN
SEIN - - - ACH SO GUT - - - WIRD SEIN - WIRD WOHL SO SEIN UND
KANN SEIN - DAS KANN MAN SICH MERKEN.

Das ist die Verbalisierung der internen Représentation der Regeltexte, der
idiosynkratischen Makropropositionen, die Erik als Ergebnis des Lernpro-
zesses gebildet hat. Bemerkenswert ist, daf} hier keine zusammenhanglosen,
sondern miteinander korrespondierende Makropropositionen gebildet wur-
den: Sie sind durch den gleichen semantischen “Nenner”, den Grad des
Bezugs zur Wirklichkeit namlich, ausgezeichnet. Die Abstraktion auf diese
Makropropositionen also fiihrt in doppelter Hinsicht zu einer 6konomischen
“Superzeichenbildung”.

Nun ist allerdings nicht sicher, welche Rolle diese Propositionen beim
Sprachverhalten des Probanden spielen. So ist es ungewif}, ob sie bei der
Sprachproduktion iiberhaupt verwendet werden. Das diirfte allenfalls beim
reflektierten Sprechen oder Schreiben (z.B. beim Uben oder bei der Test-
bearbeitung) der Fall sein. Bei der Begriindung der Testsatze im Interview
jedenfalls werden diese Propositionen nicht erwé@hut': Das konnte natiirlich
an der “Begriindungssituation” liegen, in der dex Schiiler meint, er miisse die
im Grammatischen Beiheft gelernten Begriffe/Termini verwenden, wéhrend
er in anderen Situationen reflektierten Sprechens oder Schreibens die 1dio-
synkratischen Begriffe verwendet. Es kann aber auch sein, daf} sie wirklich
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eine untergeordnete Rolle spielen. Und es ist auch moglich, daB beide Be-
griffstypen bei der Entscheidung fiir die Wahl einer bestimmten Form von
Bedeutung sind oder aber keine von ihnen Verwendung findet, sondern kon-
textuelle Hinweisreize oder eben interne Regeln, die auch bei 7der spontanen
Sprachproduktion das Verhalten steuern. Zu dieser Auffassung tendiert Se-
liger (1979, S. 364) aufgrund eigener empirischer Befunde. Immerhin sind
die von Erik erarbeiteten idiosynkratischen Begriffe/Regeln nur Verbalisie-
rungen von Begriffen/Regeln, deren lernerinternen Status wir nicht kennen

Diese Fragen bediirfen also nach wie vor der Klarung. .

Das Problem der Funktion und des Einsatzes der schulgrammatischen
und der verbalisierten idiosynkratischen Regel mufl weiter untersucht wer-
den, weil sie sehr wichtig ist fiir die Regelformulierung im Unterricht. Von
grofier Bedeutung ware es auch zu wissen, ob die Dominanz der schulgram-
matischen Regel (gleichgiiltig ob durch den Lehrer oder die Schulsituation
generell erzeugt) die Lernenden stérker an diesen Regeltyp bindet, als es fiir
die Eigenregelbildung und das Ziel der “Kommunikationsﬁihigkeiic” glinstig
ist. Es wére ferner wichtig zu untersuchen, in welchen Situationen die Ler-
nenden bevorzugt auf die eine oder die andere Regel rekurrieren.

Weiter zeigt sich an dem Beispiel dieser Regeltypen, daf Lerner auf zwei
Ebenen des Tertverstehens operieren konnen (Schnotz, 1988, S. 315ff.): ei-
ner eher textnahen und einer eher idiosynkratischen und semantisch- “tie-
f(:}ren”. Mit einer textnahen Représentation kann die Textoberfliche rela-
tiv gut erinnert werden, auch wenn der Text nicht voll verstanden wurde
(Schnotz, 1988, S. 319). Daher weichen Schiiler (wie unsere Untersuchun-
gen bestéitigen) hiufig auf auswendig gelernte (unverstandene) Regeltexte

aus, die dem Lehrer ein Verstehen vortduschen, das in Wirklichkeit nicht
vorhanden ist.

3.3 Ist das Ergebnis der Sinnkonstruktion “Verstehen”?

Es fallt auf2 dajB die idiosynkratische Regel, die Erik gebildet hat, sicherlich
dgs Ergebm:? eines sehr intelligenten Verarbeitungsprozesses; aber deswegen
nicht unbedingt sachlich richtig ist. Er hat zumindest eine fehlergenerie-

?ende Regel mit relativ vagen Merkmalen gebildet. Das zeigt sich im Test
in dem Erik in dem Dialogausschnitt ’

Bill: “The phone is ringing.”
Jane: I answer it.”

zwar die F‘orm will einsetzt, aber mit der Begriindung im Interview “Das ist
auch so ein Versprechen. Also ich werde jetzt gleich drangehen.” Oder wenn
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er die Form “I’'m going (to drive you)” folgendermaBen begriindet: “Ja, das
ist jetzt eine Absicht und so, die ist ja auch ziemlich spontan.” Oder wenn er
auf die Frage, was denn eine Vermutung sei, antwortet: “Einmal jetzt eine
spontane Entscheidung, die man dann auf jeden Fall auch durchfiihren wird,
aber jetzt etwas auf lingere Sicht oder so, dann vermutet man, daf} da was
gemacht wird.”13 In dem bisher ausgewerteten Corpus gibt es zahlreiche
Belege, die eindeutig zeigen, daf} die Probanden glauben, sie hétten eine
richtige Regel gebildet, obwohl das nicht der Fall ist. _

Wie kommt diese Diskrepanz zwischen subjektiver Uberzeugung und
objektivem Sachverhalt zustande? Die Lerner miifiten doch - so konnte
man alltagstheoretisch argumentieren — eigentlich merken, daBl sie nicht
oder nicht hinreichend verstehen?

Eine Erklirung hierfiir gibt das psycholinguistische Prinzip der “Sinn-
konstanz”. Nach Hérmann haben Menschen die Tendenz, die sie umgebende
Welt nicht als chaotisch, sondern als sinnvoll vorauszusetzen. Insofern ist
der Verstehensvorgang eine “Tendenz zum ‘Sinnvoll-machen™ (Engelkamp,
1984, S. 3; vgl. auch Hiillen & Jung, 1979, S. 76). Wenn wir z.B. Wol-
ken betrachten, haben wir die Tendenz, sinnvolle Gestalten “herzustellen”.
Ein Satz wie “Die Relativititstheorie ist blau” erscheint uns zunachst als
sinnlos. Wenn wir davon ausgehen, dieser Satz miisse vom Sender als sinn-
voll gemeint geduBert worden sein, verarbeiten wir ihn unter Einbezug von
Inferenzen und Elaborationen so lange, bis wir vielleicht bei der Interpre-
tation “Relativitatstheorie” = “Buch” angelangt sind und der Satz sinnvoll
wird.}* So kommt es, dal Lerner Texte lesen und sie so verarbeiten, daf} die
vom Text eingehenden Daten (bottom up) und die im Rahmen eines menta-
len Modells vom Lerner ausgehenden Daten (top down) in einen sinnvollen
Zusammenhang gebracht werden kénnen, in einen sinnvollen Zusammen-
hang, nicht den. Es ist ein subjektiv sinnvoller Kontext, der aber nicht dem
Sinn entsprechen muf, den der Sender gemeint hat. So konstruieren Lerner
Sinn, aber nicht unbedingt Verstehen, denn Verstehen ist ein Sinn, der vom
Sender als der richtige, der gemeinte, bestétigt wird."> Das Ergebnis die-
ses Bemiihens ist etwas, das man als “Verstehensillusion” bezeichnen kann.

. ¢
13 Unter didaktischem Blickwinkel zeigen diese Aufierungen, init welchem Ma$ an Prazi-
sion LehrerInnen Begriffe/Regeln erkliren bzw. die Begriffs- /Regelkonstruktion der
Lernenden begleiten miissen, wenn Klarheit und Eindeutigkeit erreicht werden sollen.

14 Das Beispiel stammt aus Hérmann (1988).

15 1, diesem Sinne spricht Hérmann (1981, S. 128) von einer “Intentionstheorie” im Ge-

gensatz zu einer das Verstehen nur linguistisch definierenden “Independenztheorie”.
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Wenn Erik eine Regel gelernt hat und sagt: “O.k., das ist klar”', dann
hat er einen (subjektiv richtigen) Sinn konstruiert. Objektiv aber hat er
ggf. nicht hinreichend verstanden, er hat etwas zumindest partiell Falsches
gelernt. Insofern trifft zu, was Widdowson (zitiert nach Alderson & Ur-
quhart, 1984, S. XIX) sagt: “Text does not have meaning, but potential for
meaning”.

Didaktisch bedeutet das: Schiiler sagen: “Ich habe das verstanden”,
und Lehrer glauben ihnen. In Wirklichkeit haben die Schiiler den Text des
Lehrers fiir sich selbst subjektiv sinnvoll verarbeitet, aber sie haben ihn
ggf. falsch verstanden, was der Lehrer nicht wissen kann.!” In der an-
schliefflenden Klassenarbeit macht der Schiiler Fehler, und der Lehrer fiihrt
das vielleicht auf Vergessen oder mangelnde Ubung oder fehlende Konzen-
tration zuriick. Er geht vielleicht, ohne das gelernte Wissen iiberpriift zu ha-
ben, im Stoff weiter und baut auf unverstandenem Wissen auf, mit allen Fol-
gen, die die Sequentialitidt mit sich bringt. Unterrichtspraktisch kann daraus
die Folgerung abgeleitet werden, dafi Schiilern (und erwachsenen Lernern)
viel mehr Gelegenheit gegeben werden muf, iiber ihre Verstehensprozesse
zu reden, dafl die Lehrenden weniger lehren sollten als vielmehr das (im-
mer selbstgesteuerte) Lernen moderieren und diskutieren. Und: Im Lehr-
/Lerngeschehen sollte das Augenmerk nicht so sehr auf die Lernergebnisse
als vielmehr auf die Lernprozesse gerichtet werden.

16 Der Ausdruck “o.k., das ist klar”, der nach anfanglichem NichtéVerstehen das Aha-
Erlebnis signalisiert, kommt in dem Denkprotokoll von Eric 17 mal vor und zeigt
sehr deutlich, wo bei ihm Schwierigkeiten aufgetreten sind und wann er sie (sub-
jektiv) bewaltigt hat. Einen (schlufifolgernden) Erkenntnisvorgang signalisiert auch
das hdufig vorkommende Wort “also”, z.B. ACH SO, DAS WILL DAS IST ALSO
IMMER GLEICH. DAS WIRD NICHT VERANDERT oder ACH SO, DA KOMMT
ALSO KEIN “S” DRAN. Andere Ausdriicke, die die Bewiltigung einer Aufgabe oder
die Lésung eines Problems zum Ausdruck bringen, sind “gut” oder “o.k.” oder “ja,
o.k.” Hérmann spricht hier bildhaft von dem O.k.-Stempel, der unter den verstan-
denen Text gedriickt wird, der sozusagen den “click of understanding” besiegelt.

7 Hiillen (1987, S. 289) hat in einem anderen Zusammenhang darauf hingewiesen,

daB die SchilerInnen “im Grunde etwas anderes lernen als ihnen [durch die Lehre,
G.Zh.] geboten wird — vielleicht etwas Abweichendes, vielleicht weniger, vielleicht auch
mehr.”
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4. Diskussion der Ergebnisse

1. Die Bedeutung des Vorwissens wird im allgemeinen darin gesehen, daf
mit seiner Hilfe Sachverhalte eindeutig gemacht, Kohérenzliicken ge-
schlossen, Unvertrautes in Vertrautes iiberfithrt und eine plausible In-
terpretation fiir mehrdeutige und unklare Sachverhalte gegeben werden
konnen (Tergan & Mandl, 1983, S. 63). In der vorliegenden Unter-
suchung zeigt sich, daB das Vorwissen nicht nur positive, semantisch-
integrative Wirkungen hat, sondern auch zu Verstandnisschwierigkeiten
und -blockaden fiithren kann, und zwar aufgrund mangelnder Aktualisier-
barkeit (Svenja) oder aufgrund von Elaborationen, die auf fehlerhafte
Kategorienbildung zuriickzufiihren sind (Erik).

2. Neben den fiir diese Art von Aufgaben/Problemen offensichtlich typi-
schen Operationen wie Vergleich, Abstraktion und Klassifikation lassen
sich in dem Denkprotokoll Eriks eine Reihe grundlegender Strategien
der Sinnkonstruktion erkennen:

a) Hierarchieniedrigere Strategien,’® die einzelne Sinneinheiten (z.B. die
going-to-Form) bearbeiten, lassen sich in drei Kategorien einteilen:

— Strategien der Bezugnahme auf formale Hinweisreize wie Uberschrif-
ten und Paragraphenangaben (vgl. Zimmermann, 1991), Elaboratio-
nen vergleichbarer Formen der Zielsprache (Beispiel would) aus dem
bereichsspezifischen Vorwissen sowie die Ubersetzung in die Aus-
gangssprache.

- Vermutlich komplexer sind Strategien wie die analysierende Ver-
kniipfung einer Sprachform (z.B. going to) mit einem grammatika-
lischen Begriff (z.B. “Absicht”) oder mehreren Begriffen und jeweils
Satzbeispielen.

— Darauf aufbauend lassen sich weitrdumigere Denkbewegungen wie
die Verkniipfung zweier oder aller drei Formen mit Begriffen und
Beispielsitzen feststellen. Zu diesen komplexeren Strategien gehoren
auch Wiederholungen bzw. Resiimees bei gleichzeitigem Vergleich
von Begriffen und Verbformen auf einem abstrakteren Niveau (vgl.

/

18 Chamot (1987) hat in Anlehnung an Untersuchunggergebrisse zum Erstsprachener-
werb auch fiir den Fremd- bzw. den Zweitsprachenerwerb eine Unterteilung der Lern-
strategien in kognitive und metakognitive Strategien vorgenommen. Um verfriihte
Festlegungen zu vermeiden, werde ich vorerst auf eine Zuordnung der Strategien zu
diesen Kategorien verzichten, zumal Chamot selbst betont, daf die Grenzen zwischen
beiden nicht eindeutig gezogen werden kénnen (S. 83).
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z.B. Protokolltext 8). Makropropositionen wie “wird sein” — “wird
wohl so sein” und “kann sein” sind hierarchiehdhere Propositionen
als die den Regeln des Grammatischen Beihefts zugrundeliegenden.
Wiederholungen dieser Art werden als Indikator fiir den systemati-
schen Aufbau einer Gedachtnisstruktur aufgefafit (Kluwe, 1988, S.
368).

Beide Strategien haben hier das Ziel, wohldefinierte, in Opposition zu-
einander stehende Makropropositionen zu erzeugen, und kdnnen inso-
fern als “Kontrastierungsstrategien” bezeichnet werden. Bei diesen hier-
archischen Lernstadien bauen die spiteren, komplexeren auf den ele-
mentareren zu Beginn auf und sind von diesen und den hier gebildeten
Makropropositionen abhingig.

b) Die hierarchiehéchste Globalstrategie ist am Endziel, moglichst wenige,
dkonomisch speicherbare und bei Sprachhandlungen einsatzfdhige Ma-
kropropositionen zu erzeugen, orientiert. Sie ist eine Strategie, die bis
zum Ende des Lernvorgangs nicht aus den Augen verloren wird und
besteht darin, in immer neuen Anldufen (vgl. die 4 Phasen von Erik)
und unter Nutzung unterschiedlich komplexer Kontexte die Vielzahl der
Begriffe des Grammatiktextes einerseits zu reduzieren und andererseits
qualitativ so zu verdndern, daf} sie mit dem eigenen Vorwissen kompa-
tibel sind.

5. Ausblick

Wie bereits in Abschnitt 2 bemerkt, handelt es sich bei der vorliegenden
Studie um eine explorative Untersuchung, die zum Ziel hatte, einige grund-
legende Strategien beim Lernen nach grammatikalischen Instruktionstex-
ten zu ermitteln und eine Grundlage fiir die Hypothesehgewinnung und
fiir weitere Untersuchungen zu schaffen. Die Ergebnisse sind nun in ei-
nem systematischeren Zugriff zu iiberpriifen. Das Denkprotokoll ist auf der
Basis theoretischer Uberlegungen in Aussagen zu segmenti%ren, die dann
zu kodieren sind. Dazu bedarf es eines Kodierungsschemas, also einer Li-
ste von Kategorien und Kodierungsregeln. Um die Kodierung moglichst
objektiv zu machen, werden verschiedene, unabhéngig voneinander arbei-
tende Beurteiler eingesetzt, deren Ergebnisse weitgehend iibereinstimmen
sollten (vgl. Kluwe, 1988, S. 364). Diese Arbeit ist wichtig, weil m.E.
in den einschligigen Vertfientlichungen Denkbewegungen unterschiedlicher
Reichweite und Hierarchiehdhe undiskriminiert als “Strategien” bezeichnet
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und gleiche mentale Aktivitdten unterschiedlich segmentiert und bezeich-
net werden.!® Aus diesen Griinden sind auch die Ergebnisse der Einzel-
fallstudie durch Einbeziehen weiterer Denkprotokolle zu erweitern, damit
eine breitere Datenbasis fiir die Ermittlung von Konstanten und weite-
ren Strategievarianten zur Verfiigung steht und auch quantitative Aussagen
iiber Haufigkeiten, Verteilungen und Gewichtungen vorgenommen werden
konnen. Dabei sind weiter Fragen wie die folgenden zu stellen: Welche
Strategien lassen sich qualitativ und quantitativ bei dem gesamten Daten-
korpus (18 Protokolle) unterscheiden, und in welcher Verteilung? Welche
Verteilung ist bei einem Probanden im Vergleich mit den anderen feststell-
bar? Welche Unterschiede in der Verwendung von Strategien lassen sich
zwischen Laien/Novizen (z.B. Hauptschiilern) und Experten (Hochschulleh-
rern) feststellen? Welches sind erfolgreiche Strategien? Welche Beziehungen
bestehen zwischen erfolgreichen Strategien und Personvariablen wie Intel-
ligenz, Alter, Geschlecht und Motivation/Interesse? In die kiinftige Arbeit
sind neben den bisher untersuchten kognitiven Strategien auch emotionale
Bewdltigungsstrategien (vgl. Mandl & Friedrich, 1992, S. VI) einzubeziehen,
die nach den uns vorliegenden Daten eine erhebliche Rolle beim Textlernen
spielen.
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