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Gymnasialer Fremdsprachenunterricht in
Nordrhein-Westfalen im Lichte der Statistik
(1965-1990)

Franz-Joseph Meifiner*

The article describes the statistic evolution of language learning and teaching in North Rhine-
Westfalian grammar schools between 1965 and 1990. Focussing on only one land of the Ger-
man Federal Republic allows a detailed view on an epoch when important school reforms
took place which included consequences for foreign language learning and teaching.

0. Einleitung

”Die Statistiken zum Fremdsprachenunterricht, die man aus den Angaben des Statisti-
schen Bundesamtes oder aus den Verlautbarungen der Kultusministerien der deutschen
Bundeslidnder ablesen kann, sind allesamt als Beweismittel fiir mancherlei konzipiert
und daher recht wenig aussagekriftig. Das gilt tibrigens dhnlich fiir unsere Nachbarliin-
der, so daB3 es kaum mdéglich ist, mit Hilfe von Statistiken einen zuverlissigen Vergleich
des Fremdsprachenunterrichts in verschiedenen europdischen Léindern zu erstellen.
(Weinrich, 1981, S. 313)
Wer nach dem Fremdsprachenunterricht des o6ffentlichen Schulwesens fragt,
stoBt auf ein Biindel von interagierenden Faktoren, unter ihnen auf die Teil-
nehmerstatistik. Denn allein die Zahl derer, die Unterricht in fremden Sprachen
bekommen, gilt als ein wichtiger Parameter fiir den Fortschritt der Bildungs-
politik Giberhaupt (passim: Bausch, Christ, Hiillen & Krumm, 1988). So ver-
wundert es nicht, wenn Statistisches in den Sprachenberichten der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland
eine erhebliche Rolle spielt. Die Berichte selbst vergrobern, weil sie sowohl auf
foderaler als auch auf internationaler Ebene Vergleichbares ausdriicken sollen.
Sie legen Schwerpunkte, Tendenzen und Absichten der offiziellen Sprachen-
politik(en) dar und sind ein wichtiges Instrument fiir eine verbraucherorientierte
sowie das decision making der Sprachenpolitik begleitende Sprachenberatung.
Zwangsldufig lassen sie manches unerwéhnt, wohinter Argwdhnische ab und an
auch eine Schonung der offiziellen Sprachenpolitiken der Linder vermuten;

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. F.-J. MeiBner, Institut Didaktik der Romanischen Spra-
chen und Literaturen, FB 11, Justus-Liebig-Universitit Giefen, Karl-Glockner-Str. 21 G,
35394 GieBen. Fax: 0641/99-31199

Der Verfasser dankt den Gutachtern und Redakteuren der ZFF fiir die kritische Durchsicht
des Manuskripts.
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nicht zuletzt weil ja ein diversifiziertes Fremdsprachenangebot ein erhebliches
Investitionsvolumen an Lehrer- und Schiilerstunden verlangt! . Dies schlégt be-
sonders in Zeiten zu Buche, in denen von ,unpidagogischen® Kostenstellenana-
lysen eine pragende Kraft auszugehen scheint. Das Kienbaum-Gutachten nennt,
wie die GEW-Baden-Wiirttemberg fiir dieses Bundesland in einem Flugblatt
hervorhebt, die Diversifikation des Fremdsprachenunterrichts als eine wichtige
Kostenstelle des dffentlichen Unterrichtswesens: ,In K1. 5-11 werden 10% der
Lehrerwochenstunden auf Differenzierungen in Fremdsprachen verbraucht.
,Fremdsprachen sind dominierende Bedarfsausldser”. Option: Reduzierung
der Angebote. Und damit verbunden: Abstimmung der Fremdsprachenan-
gebote unter benachbarten Gymnasien: erbringt 437 Deputate.*

1. Untersuchungsdesign

1.1. Zur Fokussierung auf den Berichtsort Gymnasium und auf
die Berichtszeit 1965-1990

Das sprachenpolitische Ziel der Diversifikation des Fremdsprachenangebotes
gilt fur alle Schulformen und -stufen? , zuvorderst allerdings fiir das Gymnasi-
um, das sein Profil geradezu vom Fremdsprachenunterricht her gewinnt
(Statistisches Bundesamt, 1993, S. 120f.): Wihrend am Gymnasium auf der Se-
kundarstufe 1 (fortan Sek I) 37,22% der Schiiler3 Franzosisch lernen, sind dies
an der Gesamtschule nur 18,77%. Fiir die Tertidrsprachen Italienisch und Ttir-
kisch verhalten sich die Zahlen wie folgt: 0,07% der Gymnasiasten lernen in der
Sek I Italienisch, an der Gesamtschule hingegen 0,44%. Fir das Tiirkische sind
folgende Verhiltnisse zu nennen: 0,1% betrigt sein Lernerkontingent an der
Sek I des Gymnasiums, 3,23% dagegen an der Integrierten Gesamtschule. Of-
fensichtlich sind die Herkunftssprachen an der Sek I der Gesamtschulen deut-

1 Vgl. Kienbaum / BW 1995, S. 191ff, Ich danke dem Vorsitzenden der GEW-Baden-
Wiirttemberg, Rainer Dahlem, fiir die mir tiberlassenen Materialien. Die L Abstimmungen®
(euphemistisch: Profilierung von Schulen genannt) verbinden sich in der Praxis mit dem
absehbar hohen Risiko der Reduzierung des Lermerkontingents der 2. und 3. Fremdsprache
und verstirken den dominanten Trend zum weiteren Ausbau des Englischen (das ja selbst-
verstindlich an allen Schulen und Stufen anbietbar bleibt). Andererseits erlaubt die Koope-
ration zwischen Schulen vereinzelt das Zustandekommen von Leistungs- oder Grundkursen
in den sog. ,.kleineren* Sprachfachern.

2 Man vergleiche die Stellungnahme zu den Entwiirfen der Richtlinien und Lehrplane fur die
Realschule Nordrhein-Westfalen, hrsg. vom Realschullehrerverband NRW (1995), zur Ein-
richtung einer dritten Realschulfremdsprache als Wahlfach (S. 41).

3 Der besseren Lesbarkeit halber bezeichnet im weiteren ,,Schiiler geschlechtsneutral
. Schiilerinnen und Schiiler.
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lich stirker vertreten als an Gymnasien. Dies spiegelt den Anklang, den Ge-
samtschulen bei Einwanderern finden, wider. Allerdings zeigen die Zahlen flir
die SekII ein anderes Bild# Auch der primarstufliche ,Fremdsprachen-
unterricht dokumentiert statistisch einen dominanten Zug zum Englischen.

Der Berichtszeitraum 1965 bis 1990 erscheint insofern von besonderer Rele-
vanz, als sich zwischen 1970 und 1975 der Umbruch vom typisierten Gymnasi-
um zum Gymnasium mit Reformierter Oberstufe vollzieht (vgl. H. Christ,
1980). DaB sich hiermit tiefe Einschnitte in den Fremdsprachenunterricht (und
in die Berufserfahrung von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern) verbanden
bezeugen zahlreiche Aufsétze, Miszellen, Irritationen und Klagen engagiertel,'
Fremdsprachenlehrer und der Verbénde (Meiner, 1992; Zapp, 1989).

Wenn die Betrachtung auf das bevolkerungsstirkste Land Deutschlands ver-
engt wird, so hat dies vor allem zwei Griinde: die Vergleichbarkeit/Unver-
gleichbarkeit der Landerstatistiken im Detail und den Wunsch, moglichst alle
relevanten Zusammenhiinge aufzuzeigen (ohne auf Einebnungen Riicksicht
nehmen zu miissen, welche sich aus dem Landervergleich ergeben wiirden). Die
Einschrinkung des Blickfeldes auf Nordrhein-Westfalen geschieht in der Hoff-

nung, daB Studien zur Entwicklung' des Fremdsprachenunterrichts in anderen
Léndern der Bundesrepublik folgen.

1.2. Ziele der Untersuchung und Kriterien fiir die Interpretation
der Statistik

Verf9lgt man die Diskussion der bundesrepublikanischen Sprachenpolitologie,’
Sf) w1rd. der breite Konsens deutlich, demzufolge der schulische Sprachenunter-
richt die ,;sprachenteilige Gesellschaft“ férdern soll. Zur Realisierung dieser

4 Derzeit laufen in verschiedenen Bundesléndern Programme, Lehrende des i
che.n Unterrit.:hts. bis zur Lehrbefdhigung in ihrer Ssrrache a’ls Fremdsprach::milrft E(zir:rp rSa:ItII;I
welter;uquah.ﬁmeren. Die Mafinahme verbindet sich mit dem Ziel, den muttersprachlichen
Unterpcht mit dem schulischen Fremdsprachenunterricht zu verbinden und die augenfilli-
gen didaktischen Vorteile dieses Konzeptes der Schiilerschaft zur Verfliigung zu stellen.

5 Dle Unterscl}eidung zwischen Sprachenpolitologie und Sprachenpolitik ist notwendig, da
die erstere die wissenschaftliche Analyse des Gegenstandsbereiches ,,Schulfremdsprac},len/
Fremdsprachenunterricht in auflerschulischen Kontexten“ zur Aufgabe hat, wihrend die
Schulspr.acher.lpolitik das decision making selbst betrifft. Eine Vermengung l;eider Begriffe
verschleiert die fiir die Interpretationen der Aussagen durchaus relevante Frage, wer iiber-
haupt Welche Rolle auf dem Aktionsfeld des Sprachenmarktes spielt. Denn selt;stverstiind-
lich agieren ganz unterschiedliche Interessen auf dem Markt der Sprachen: die der Politiken
1S1nd d}clrlr }I:romlkir’ (ier Zie ltieratenden Ministerien, der unterschiedlichen Institutionen, der

prachlehrerverbénde, der keineswegs ,,w * i inologi
e Untorecheicung fientder Transf)ar,én;:'rtneutralen Forschung u.a.m. Eine terminologi-
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geselischafispolitischen Leitvorstellung bedarf es eines d.iff'ereflz‘ierten Schul-

sprachenangebotes, das systematisch die Grundlagen fiir die individuelle Mehr-

sprachigkeit der europiischen Bevolkerung schafft. o
Angesichts dieses Ziels ist die iiber 25 Jahre filhrende statistische Lang-

zeitanalyse mit folgendem Leitfragenkatalog zu verbinden:

— Belegt die statistische Entwicklung eine Ausweitung der modermnen Mehr-
sprachigkeit? . -

_ L#Bt sie den breiten Aufbau einer wirklich operablen Kompetenz in zumin-
dest zwei lebenden Fremdsprachen in der Schiilerschaft plausibel erscheinen?

_ L#Bt sie vermuten, daB aufgrund der vermittelten Fremdsprachenkenntnisse
eine rezeptive Mehrsprachigkeit rasch entwickelbar ist? Dabei ist offensicht-
lich, daB sich auf ihrer Grundlage verhaltnismaBig leicht auch enkodierende
Kompetenz erwerben 1d6t. Eine breite Mehrsprachigkeit ist aber nicht allein
auf der Basis von Englischkenntnissen zu entwickeln.

_ Werden die verbreiteten Herkunftssprachen der Immigranten (im folgenden:
Herkunftssprachen) beriicksichtigt?

— Sind die Statistiken fir den Analysebedarf der Sprachenpolitologie hinrei-
chend zuverlissig und aussagekriftig?

Der qualitative Aspekte weitgehend ausklammernde, schulformspezifische

statistische Vergleich erlaubt weitere Fragen:

_ Wie ist die Entwicklung der Lernerpopulationen fiir die einzelnen Schul-
fremdsprachen?

— Welche Trends und Entwicklungen sind zu erkennen?

_ Welche Faktoren steuern die Entwicklungen?

— Entsprechen die Entwicklungen den bilateralen und multilateralen auBenpo-
litischen Verpflichtungen der Bundesrepublik Deutschland?

— Entsprechen die Entwicklungen dem Sprachenbedarf Deutschlands?

Es wiirde den gesteckten Rahmen sprengen, wollte man alle Fragen konse-
quent und sukzessiv auf der Grundlage der Statistik erdrtern. Es bleibt daher
dem Leser iiberlassen, die entsprechenden Verbindungen selbst zu ziehen. Dies
schlieBt die Einschitzung ein, inwieweit die Sprachenpolitik den internationalen
Abmachungen der Bundesrepublik Deutschland nachkommt (KMK, 1988;
KMK, 1994a, 1994b; Olbert, 1983, 1995).
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1.3. Erhebungsgrundlagen

Grundlage der Erhebungen sind (A) die offiziellen Statistiken des Landesamtes
fiir Datenverarbeitung und Statistik des Landes Nordrhein-Westfalen bzw. die
vom Kultusminister des Landes herausgegebenen Reihen zu den amtlichen
Schuldaten der allgemeinbildenden Schulen. Sie werden ergénzt durch die jéhr-
lichen Angaben des Statistischen Bundesamtes (B). Die Daten der Gruppe A
beruhen auf Unterlagen und Behdrdenkopien des Kultusministeriums bzw. des

Statistischen Landesamtes NRW. In dem sie begleitenden Schreiben erldutert
das Amt:

,,Bei den Ergebnissen bis einschlieBlich 1979 mufite auf die jahrliche Publikation des
Hauses (Beitrdge zur Statistik des Landes NW, Allgemeinbildende Schulen) zurtickge-
griffen werden. So erklért sich auch die Datenliicke fiir die Jahre 1963 und 1972-1975.
[Ausgerechnet beziiglich der wichtigsten Schulformen sind in den genannten Heften
keine Ergebnisse fiir diese Jahre verdffentlicht worden. F.-J. Meifiner] Uber den me-
thodischen Hintergrund bei der Erhebung der Basisdaten bis einschlieflich 1979 kénnen
keine niheren Angaben gemacht werden. {...) Das Erhebungskonzept fiir die Basisdaten
ab 1980 14Bt bei den Fremdsprachen Mehrfachzihlungen zu, die auch im Zuge der ma-
schinellen Aufbereitung nicht herauszufiltern sind, so daf die ermittelten Teilnehmer-
zahlen je Fremdsprache in einem Schuljahrgang hoher liegen konnen als die entspre-

chende Schiilerzahl.”

Im Gegensatz zu einigen Landesstatistiken unterscheidet die folgende Dar-
stellung nicht nach Regierungsbezirken, sondern gibt ausschlieBlich die fiir das
Land insgesamt geltenden Kontingente wieder. Die Vereinfachung erfolgt, weil
sich kein iiberregionaler Grund erkennen 148t, weshalb ein Fach innerhalb eines
bestimmten Regierungsbezirks eine andere Entwicklung nehmen sollte als in
einem anderen. Diese Einschitzung gilt innerhalb Nordrhein-Westfalens flir die
traditionellen Schulsprachen Englisch, Franzdsisch, Latein, aber auch fiir die
jungen Schulsprachen Spanisch und Italienisch sowie fiir das Russische, nicht

aber fiir die Nachbarsprache Niederldndisch, die am grenznahen Niederrhein
eine relativ hohe Nachfrage erreicht.

2. Beschreibung und Interpretation der Daten
2.1. Entwicklung der Gymnasialpopulation im Berichtszeitraum

Jeder quantitative Vergleich von Lernerkontingenten hat von der demoskopi-
schen Entwicklung auszugehen. Der Datenreport 1985 des Statistischen Bun-
desamtes (1986) bemerkt zur Berichtszeit 1965-1980:
”Wihrend (in der alten Bundesrepublik) zwischen 1970 und 1974 noch iiber eine Mil-
lion Einschulungen pro Jahr erfolgten, waren es zu Beginn des Schuljahres 1984/85 nur

noch 562.000. (...) 1976 erreichte die Schiilerzahl an den allgemeinbildenden Schulen
mit iiber zehn Millionen ihren Hochststand und verminderte sich dann kontinuierlich auf
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knapp acht Millionen. (...) Im Schulbesuch spiegelt sich der Trend zu hoheren Bildungs-

abschliissen wider. (...) So wurden im Jahr 1960 noch 70% der 13jahrigen an Haupt-

schulen, aber nur 26% an Realschulen und Gymnasien unterrichtet. 1983 lag das Ver-

hiltnis bei 37% zu 54%.“ (S. 55)

In der Schulform Gymnasium wichst in den Klassen 5-10 zwischen 1960 und
1980 die Population um weit iiber 110%, und zwar von 642.000 auf 1.496.000,
um hernach wieder zu fallen. Das Land Nordrhein-Westfalen macht hier keine
Ausnahme. — Die Amtlichen Schuldaten der Allgemeinbildenden Schulen Nr.
184 (1986/87) liefern auf Seite 6 zu den Schiilerzahlen der beiden Sekundarstu-
fen im Gymnasium zwischen 1975 und 1987 folgende Eckdaten: In der Sek I
verlsuft die Population von 402.899 Schiilern im Schuljahr 1975/76 bei einem
Pluswert gegeniiber dem Vorjahr von 3,7% zu ihrem Hochstwert von 460.185
(+0,1%) in 1979/80, um dann konstant abzufallen, bis in 1986/87 der vorldufige
Tiefpunkt bei einer weiter fallenden Tendenz von -5,0% erreicht wird (vgl. Im-
hauser, 1986). Vergleicht man die Entwicklung zwischen 1975, 1980 und 1985,
so fillt auf: Die Schwankungsbreite der Sek I-Population betrégt zwischen 1975
und 1980 ca. positiv 17,2%, zwischen 1980 und 1985 kehrt sich diese Tendenz
um, und es kommt zu einer Abnahme um (negativ) 22,8%. Man hat es also zwi-
schen 1975 und 1985, innerhalb nur eines Jahrzehnts, mit Schwankungsbreiten
von nicht weniger als 40% zu tun! Dies bedeutet fiir die Interpretation der In-
tervallzahlen selbst, daB z.B. Negativa zwischen 1980 und 1985 von bis zu 23%
als quasi (proportional) demographisch neutralisierte Konstanten zu interpretie-
ren sind. Entsprechendes gilt fiir Positiva zwischen 17,2% fiir das vorhergehen-
de Fiinfjahresintervall. Methodisch erscheint es daher zur Trenderkennung vor-
teilhaft, einen konsequenten Vergleich zwischen den Lernerkontingenten unter-
schiedlicher Zielsprachen zu fithren. Dabei ist im Auge zu behalten, daB in der
Jahrgangsstufe 11/1 (hinfort: Jgst.) das Fach Englisch in der Regel von quasi
allen Schiilern, also von 100% der Population, belegt wird.

Ein weiterer Faktor betrifft die durch die gymnasialen Absteiger bedingten
Schwundraten. Die Statistiken lassen keine Aussagen dariiber zu, wieviele
Schiiler die Schulform Gymnasium vorzeitig verlieBen und welchen weiteren
Weg sie nahmen. Bei einem Wechsel der Schul- oder Ausbildungsform — vom
Gymnasium zur Gesamtschule, zur Realschule, zur Hauptschule, zum Kolleg,
zur Fachoberschule, in eine kaufminnische oder handwerkliche Lehre mit be-
rufschulischen Fremdsprachenunterricht (Olbert, 1995) — erhalten die Jugendli-
chen vor allem weiterhin zumindest Englischunterricht; vorhandene Grund-
kenntnisse in anderen Sprachen werden nicht ausgebaut.
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2.2. Vergleichsschuljahr 1989/90

Um einen exemplarischen Einblick in die Zahlenverhiltnisse zu einem gegebe-
nen Zeitpunkt zu gewinnen, sei das Schuljahr 1989/90 gewahlt.

55970

54674

60000 - 48070 45646
50000
40000 -
30000 -
20000 -

10000 A

Jgst. 6 Jgst. 8 Jgst. 10 Jgst. 12

Abbildung 1: Gymasialpopulation im Schuljahr 1989/90 (Quelle: DKM-ZC3)

Abbildung 1 veranschaulicht die — vergleichsweise geringen — Schwan-
kungsbreiten der einzelnen Jahrgangsstirken im Schuljahr 1989/90. Die Ge-
samtpopulation betréigt 472.931 Schiiler. Die prozentualen Anteilswerte fiir den
Franzosischunterricht werden hier bereits genannt, da die Zahlen des Faches als
2. und 3. Fremdsprache vielfachen Anlafl zur Kritik boten: Jgst. 5: 0,8%; Jgst.
7: 42,4%; Jgst. 9: 77,5%; Jgst. 11: 50,7%; Jgst. 13: 25,3%. Der durschnittliche
Anteil des Kontingents liegt bei 36,3%.

Die Abbildungen 1 und 2 dokumentieren die azyklische Entwicklung von
Schiilerpopulationen und Fremdsprachenunterricht: Der Kernbereich des gym-
nasialen Fremdsprachenunterrichts liegt zwischen den Jgstn. 7 und 11. Dies be-
trifft im Stichschuljahr 1989/90 zugleich die zahlenmiBig schwécheren Jahr-
ginge des Gymnasiums. Zwischen den Jgstn. 7 und 11 werden die Grundlagen
fiir die Mehrsprachigkeit gelegt. Ein Vergleich der Saulen 148t den iiberpropor-
tionalen Abfall der fremdsprachlichen Lernerkontingente in der Sek II erken-
nen. Das Gesamt der Schiiler, die fremde Sprachen auf der Jgst. 13 belegen,
entspricht insgesamt tendenziell dem Kontingent, das auf der Jgst. 5 vorwie-
gend dem Englischen vorbehalten ist. In der Tat ist das Englische in der Jgst. 13
wiederum und immer noch die am stirksten belegte Fremdsprache. Zielspra-
chen, in welchen sich ein differenziertes Sprachenangebot ausdriickt, sind da-
gegen eher wenig prasent. Dies zeigt Tabelle 1.
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Abbildung 2: Fremdsprachenunterricht nach Féllen im Schuljahr 1989/90
(Quelle: Amtliche Schuldaten... S. 42)

Tabelle 1: Unterricht in den Schulsprachen im Schuljahr 1989/90

Jgst. 5 |Jgst. 6 |Jgst. 7 |Jgst. 8 |Jgst. 9 |Jgst. 10 |Jgst. 11 |Jgst. 12 |Jgst. 13

Engl. 51541| 51153| 54617 50606 479911 45522| 50162 50717] 41091
Franz. 469 481| 23178 20493} 37232} 32008 26003| 17211} 13808
Zuwahl (22697) (16739)

Latein 4464 4769| 31096 30344 34142 30466( 26394 6650 4247
Span. 18 445 303 5479 3575 2504
Ttalien. 56 8 1793 1131 743
Russ. 28 30 954 613 2779 1490 964
Gesamt | 56081| 55970| 54674| 50706| 48070| 45646| 51277| 55904| 54603

Waihrend flir die Jahrgénge vor der Reform davon ausgegangen werden muB,
daB sich die Statistik auf eine Lernzeit von im Regelfall 5 oder mehr Jahren er-
streckte, ist dies nach 1975 fiir die 3. und/oder die 4. Fremdsprache zunehmend
weniger der Fall. Auch ist die Jahreswochenstundenzahl bei 3 Stunden pro Wo-
che im Grundkurs gegeniiber der Zeit vor der Reform reduziert. Der durch-
schnittliche Franzosischlerner erhilt oft nur 3, kaum mehr als 5 Jahre Unter-
richt, der Englischlerner dagegen 8 oder mehr, der Spanischlerner ungeféhr 2.
Auch der Lateinunterricht erstreckt sich anteilméBig {iber einen deutlich lange-
ren Zeitraum als der Franzosisch- oder gar der Russisch- oder Italienischunter-
richt.6 Im Zusammenhang mit der Diskussion um die Verkiirzung von Sprach-
lehrgéngen — etwa in Kombination mit zielsprachlichem Sachunterricht in

6 Empirische lernerbiographische Erhebungen zur Korrelation von Lerndauer/Lernerfolg und
Sprachenfolgen sind ein dringendes Desiderat der Tertidrsprachenforschung.
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nicht-bilingualen Zweigen — ist also darauf hinzuweisen, daB eine Reduktion
der Laufzeit von Fremdsprachenkursen vor allem die Sprache mit dem héchsten
Lernzeitvolumen und der hochsten Lernerzahl betreffen muB. Es ist irrefiihrend,
die 1. und die 2. Fremdsprache gleichermaf3en mit dem Etikett des HLangzeit-
kurses* zu versehen. Eine solche Aussage ignoriert zwei Faktoren: Erstens ist es
didaktisch problematisch, einzelne Zielsprachen losgeldst von ihrer Spezifik als
eigener Lerngegenstand fiir konkrete Lernergruppen zu betrachten, und zwei-
tens werden keineswegs alle Zielsprachen unter denselben lernzielspezifischen
Vorgaben gelehrt und gelernt. Die Stundentafel gleicht das Ubergewicht der 1.
Fremdsprache (ab Jgst. 5) nicht aus. Die erste Fremdsprache bringt es nach
Auskunft der KMK (KMK, 1994a, S. 32) unter Einrechnung eines 6stiindigen
Leistungskurses in Nordrhein-Westfalen auf 40,5 Wochenstunden, die zweite
(ab 7) auf 30,5, die dritte (ab 9) auf 24,5 und die vierte (ab 11) auf 16,5 (fur
Grundkurse: 33, 23, 17, 9). Der Unterricht der zweiten Fremdsprache verzeich-
net also eine wesentlich steilere Progression als die erste. Dies geht insbesonde-
re zu Lasten morphologisch stark differenzierender Sprachen, die zur Errei-
chung operabler Grundkenntnisse eine lingere Lernzeit als z.B. das Englische
verlangen. Je weniger Lernzeit einer Fremdsprache zugestanden wird, desto
steiler die Progression, desto ,,schwerer muB sie vielen Schiilern erscheinen.
Eine Schulpolitik, die sich dem Ziel einer sprachenteiligen Gesellschaft, einer
hohen individuellen Mehrsprachigkeit bzw. der sprachlichen Okologie
(Weinrich, 1990) verpflichtet sieht, muf auf die Qualit4t der Zielsprachen in
ihrer Besonderheit als Lerngegenstéinde schauen und lernékonomisch giinstige
Sprachenfolgen herstellen.

Die Verlaufskurven machen in der Sek II nicht deutlich, daB das Kontingent
des Franzdsischen aus drei unterschiedlichen Populationen gefiillt wird (F2, F3
und F4 bzw. ab den Jgstn. 7, 9 und 11). Der Anteil der Langzeitlerner (4 Schul-
jahre und mehr) bleibt statistisch vergleichsweise gering; zu gering, wenn es in
der Jgst. 11 nicht gelingt, die Lernenden zur Weiterbelegung der 2. modernen
Fremdsprache zu bewegen. Dies muB — an den Zielen der deutschen Schulspra-
chenpolitik gemessen (KMK, 1994a) — um so gravierender erscheinen, als der
ersten lebenden romanischen Fremdsprache eine grundlegende Funktion fiir den
Aufbau einer erweiterten westeuropdischen Mehrsprachigkeit (bestehend aus
Deutsch, Englisch, einer 1. und 2. romanischen Sprache) zufillt. Ahnliches 148t
sich wohl auch vom Russischen fiir die erweiterte Mehrsprachigkeit des osteu-
ropdischen Zuschnitts sagen.?

7 Im Lichte der zum Hamburger Abkommen in der Fassung von 1971 fithrenden Entwicklun-
gen besehen, mag die Ausweitung des Begriffs der zweiten lebenden Fremdsprache auf an-
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Die erfreuliche Stabilisierung der Ficher Italienisch und Spanisch als Tertidr-
sprachen, d.h. ja auch als Sprachen, deren Lerner in groBem Umfang iiber Vor-
kenntnisse in zwei Fremdsprachen verfiigen, unterstreicht zusammen mit infe-
rentiellen Lernmodellen die Notwendigkeit, eine romanistisch bzw. slavistisch
orientierte Mehrsprachigkeitsdidaktik zu entwickeln, die interlinguale Transfer-
basen fur den Lernfortschritt nutzt (MeiBner, 1995). Die Grundlegung der
Mehrsprachigkeit férdern lernerseitig weniger fragmentarische Kenntnisse in
unterschiedlichen Sprachen als vielmehr ein solides und operables deklaratives
und prozedurales Wissen in mindestens zwei Fremdsprachen aus unterschiedli-
chen Sprachenfamilien.

Aus statistischer Sicht erscheint es des weiteren vordringlich, empirisch zu
priifen, inwieweit die Englischkenntnisse durch Sachunterricht in dieser so
wichtigen Sprache zumindest optional gesichert und weitergefiihrt werden kon-
nen; auch um den so entstehenden Freiraum fiir andere Fremdsprachen zu niit-
zen. DaB dies massiv der Sprachenteiligkeit zugute kommen diirfte, liegt auf der
Hand. Die gegenwirtige, wenig zufriedenstellende Situation charakterisiert In-
geborg Christ:

,Derzeit miissen die Schiiler in den beiden letzten Jahrgéngen mindestens zwei aufein-
ander aufbauende Halbjahres-Grundkurse in einer aus der Sek I fortgefiihrten Fremd-
sprache belegen; sie konnen jedoch iber Pflichtbelegungen hinaus im Rahmen ihrer
sonstigen Bindungen mehrere Fremdsprachenkurse in allen vier Halbjahren belegen.
Auf diese Weise ist es ihnen unter Umstéinden moglich, zwei Leistungskurse und einen
Grundkurs in modernen Fremdsprachen zu wiahlen. Derartige Wahlentscheidungen sind
jedoch selten. Selbst die Belegung von zwei Leistungskursen in modernen Fremdspra-
chen (die grundsitzlich méglich ist und die dem Umfang nach ungefihr dem Standard
entspricht, den bis zu den siebziger Jahren das neusprachliche Gymnasium bot) ist sta-
tistisch hochst selten. Etwa 2% der Schiiler, die die gymnasiale Oberstufe besuchen,
machen davon Gebrauch.* (I. Christ, 1995, S. 525 f.)

2.3. Langzeitvergleiche zur Sek II ohne Kurstypenspezifizierung?

Da nach Ausweis der Statistik der Franzosischunterricht im fakultativen Be-
reich eher von Midchen gewihlt wurde (wird), fiihrte die weitgehende Aufls-
sung der Obligatorik in der Reformierten Oberstufe zu neuen geschlechtsspezi-
fischen Asymmetrien. Wahrend vorber die Jungen die Mehrzahl des Lerner-

dere Sprachen als auf das Franzosische oder das Lateinische fragwiirdig erscheinen. In der
Praxis machen die Bundeslinder Ausnahmen, z.B. bei der Einrichtung bilingualer Zweige
mit Spanisch, Russisch, Italienisch oder Tiirkisch.

8 Ich danke an dieser Stelle dem Diisseldorfer Kultusministerium sowie dem Landesamt fiir
Datenverarbeitung und Statistik Nordrhein-Westfalen fiir die Hilfe bei der Beschaffung der
Statistiken, Herrn Kurt Imhzuser fiir seine Erlduterungen zu den Erhebungen.
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kontingents des Franzdsischunterrichts stellten, da ihre Zahl in der damaligen
Gymnasialpopulation signifikant iiberwog (Rodax, 1989), kehrte sich diese
Tendenz nach 1972 um. So 148t sich noch fiir die Jgst. 13 des Jahres 1965 fest-
stellen, daB 3.450 minnliche und nur 1.689 weibliche Lerner Franzdsischunter-
richt erhielten; im gleichen Jahr bekamen 5.602 (m.) bzw. 2.803 (w.) Englisch-
und 2.670 vs. 1.530 Latein- sowie 65 vs. 24 Russischunterricht. Da die amtli-
chen Statistiken in den ersten der Reform folgenden Jahren eine nach Ge-
schlechtern getrennte Darstellung nicht vornehmen, kann nur vermutet werden,
wie weit die Herausnahme des Faches Franzosisch aus der Obligatorik fiir die
ménnliche Schiilerschaft der Sek IT einen Verlust an Franzésischkenntnissen
einbrachte; eine Tatsache, die im Widerspruch zu ihrer hohen Nachfrage in
Wirtschaft und Wissenschaften steht (Meiiner, 1993, S. 37 ff, b). Auch Italie-

nisch- und Spanischkurse werden iiberproportional von Madchen belegt (vgl. 1.
Christ, 1996).

2.3.1. Fremdsprachenunterricht in den Jahrgangsstufen 11 und 12

Die Schuljahresstirken laut Angaben des Statistischen Bundesamtes sind in Ta-~
belle 2 aufgefiihrt.

Tabelle 2: Population der Sekundarstufe II zwischen 1986 und 1990

Jgst. 11 Jgst. 12 Jgst. 13
1986 60.695 65.264 63.085
1989 51.277 55.904 54.603
1990 48.952 51.191 52.126

Die Statistik der Jgst. 11, die in Tab. 3 dargestellt ist, beantwortet folgende
Fragen®: Wie hoch ist die Fortfithrung der in der Sek I gelernten Fremdspra-
chen in der Sek II? Wie groB die Tendenz, das Fach Latein nach Erhalt des La-
tinums abzuwahlen? Wie stark die Neigung, neben den etablierten Schulfremd-
sprachen neue Sprachen zu erlernen?

Die entsprechenden Daten fiir die Jgst. 13 finden sich in Tab. 4.

9 Approximativ lasser} sicl} die Einzelpopulationen durch Subtraktion ermitteln. Die folgende
Formel Yemachléismgt die Schwundraten im Bereich der L1 bis L3-Populationen: Gesamt
der Lateinlerner der Jgst. 12 = Populationen aus L1+L2+L3(+L4).
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Tabelle 3: Jahrgangsstufe 11 (Quelle: Tab. 4.16/1)

Latein Griech. | Hebr. | Englisch | Franz Russ. | Sonstige
196510 15.848 2.075 16.974 9.236 58
1970 24.117 2.132 kKA.l 29.569| 17.001 145 47
197611 37.785 3.532 232| 125.835| 52.963 3.253 1: 828
(18.985)12 | (1766) (116)| (62918)| (26482)| (1626)
1980 43314 2.081 109| 70.885| 41.709 2.265 141
1: 1.372
NL: 597
S: 4.705
1985 38.123 1.342 118] 69.011| 36.637 2271 I.2.064
NL: 616
Pol: 118
Rum: 12
S:5.796
1990 24.369 525 kA.| 48952 24.009 2.142( I: 1.669
S:5.010
NL: 634

Ein erster Vergleich der Lernerzahlen der Jgstn. 11-13 zwischen 1965 und

1990 legt fiinf Tendenzen offen:

1. Alle Sprachen profitieren in absoluten Zahlen von der erhghten Bildungsteil-
habe.

2. Das Englische wird zur dominierenden Fremdsprache des Gymnasiums.

3. Das Franzosische nimmt an dieser Entwicklung eingeschrénkt teil.

4. Ttalienisch, Spanisch, Niederlédndisch und weitere Sprachen werden in das
gymnasiale Angebot aufgenommen.

5. Dem Spanischen gelingt eine Stabilisierung auf hohem Niveau.

Gemessen an den zahlreichen eindeutigen Erklirungen der offiziellen nord-
rhein-westfalischen Sprachenpolitik sind vor allem die Punkte 1, 4 und 5 als
Positiva in die Bilanz zu nehmen.

10 Zahlenangaben aus der Summe der mannlichen und weiblichen Population zum 15.5.1995
(S. 126).

11 Dje Landesstatistik differenziert fiir das Schuljahr 1975/76 nicht nach Jahrgangsstufen,
sondern faBt in der Sek I Zweijahresintervalle zusammen. Fiir die Sek II gibt sie lediglich
eine Gesamtzahl an. Es muB nicht eigens darauf hingewiesen werden, daf8 dieses Verfah-
ren stark vergrobert. Wir greifen daher auf die Statistik von 1979 zuriick. Die hohen Zah-
lenangaben erkliren sich durch Zusammenfassung der Kontingente zweier Jahrgangsstu-
fen sowie durch die Geburtenstirke der Jahrginge um 1960. Angaben fiir 1980 erfolgen
nicht.

12 Die in Klammern genannten Zahlen (= Halbierung der Werte fiir 1976) geben die ungefih-
ren Jahrgangsraten an.
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Tabelle 4: Jahrgangsstufe 13 (Quelle Tab. 4.16/1)

- Latein | Griech.!3 | Hebr. |Englisch |Franz. |Russ. |Sonstige
1965 4.200 1.584 5 8.405| 7.147 89
1970 4.584 1.943 k.A. 17.600] 9.833 129 18
197514 5.575 663 26 30.220| 11.242 687 ges. 108
1: 249
NL: 128
S: 1.071
1979 6.736 986 71 35.352| 14.254 831 33
I: 315
NL: 186
S.1.375
1985 7.467 590 61 43.508| 16.837| 1000 I: 671
NL: 342
Pol: 61
S: 2287
198915 4247 429 66 41.091| 13.808 964 1: 680
S:2.103
1990 3.712 369 212 39.108| 12.078 978 I: 743
S:2.504

2.4. Entwicklung nach Kurstypen in der Reformierten Oberstufe
der Gymnasien16

2.4.1 Leistungskurse

Das Konzept der Reformierten Oberstufe verfolgt eine individualisierte Profilie-
rung der Schullaufbahnen. Die Gewinner dieses Konzepts sind die sog. Tertidr-
sprachen; sie verbuchen — allerdings auf niedrigem Niveau — Zugewinne; so-
dann die traditionellen Schulsprachen in dem Mafle, wie sie als Leistungsficher

Paradoxerweise bezeichnet die iiberkommene Sprachkonvention das Fach Altgriechisch
mit ,,Griechisch®. Erst seitdem in NRW auch Neugriechisch an der Schule unterrichtet
wird, unterscheiden die Statistiken zwischen Griechisch und ,,Neugriechisch®. Auf das Pa-
radoxon dieser Bezeichnungsweise wurde in der Fremdsprachendidaktik in jlingster Zeit
mehrfach hingewiesen. Wir folgen dennoch der deutschen Tradition. Eine andere Rege-

lung (der wir durchaus zuneigen) wiirde einen Vergleich unserer Ausfiihrungen mit den
Statistiken erschweren.

14 Da fiir die Jahre, in denen sich die Reform der Oberstufe breit durchsetzt, keine Statistiken
vorliegen, wird die des néchstliegenden Jahres, 1975, angefiihrt.

Die Angaben fiir das Schuljahr 1989/90 erfolgen nach den Angaben des Statistischen Bun-
desamtes fiir Nordrhein-Westfalen (Bildung und Kultur 1990, R. 1, S. 79f.)

16 Zahlen nach: Amtliche Schuldaten des Landes Nordrhein-Westfalen.

15



14 Franz-Joseph Meifiner

gewihlt werden. Dies betrifft demnach positiv das Englische. Dagegen wird die
Stundentafel des Franzdsischen nach der Reform deutlich geschmalert.

Tabelle 5: Fremdsprachenunterricht im Leistungskurs (8ffentliche und private)

Jgst.: Latein | Griech. Englisch Franzdsisch | Russisch | Spanisch

1980 12: 1.819 12: 458 | 12:22.600 12:7.883 12: 185 12: 435
13:1.465 13:376 | 13:17.880 13: 6.329 13: 176 13:309

1986/87 12:1.339 12: 148 12:21.642 12: 6.501 12: 90 12: 607
13: 1.256 13: 209 13:19.883 13:6.453 13: 98 13:538

1989/90 12: 998 12: 95 12: 19.643 12: 5.575 12: 78 12: 627
13:1.113 13:129 13:18.893 13: 5.829 13: 112 13: 588

Das Fach Franzosisch verzeichnet in der Jgst. 12 zwischen 1986 und 1990
einen Anteil von Leistungskurs (LK)-Teilnehmern zwischen 10,86% und
11,89%. Die entsprechenden Werte belaufen sich fiir das Englische auf 32,81%
bzw. auf 38,37%, die fiir Latein auf 2,24% bzw. 1,95%. Die Alten Sprachen
verlieren konstant an Lernern.!”

Offenbar steht die Schulsprache Spanisch im Jahre 1990 im Begriff, sich im
LK-Bereich, wenn auch (noch) auf niedrigem Niveau, fest zu etablieren. Es
muB (vordergriindig gesehen) erstaunen, dal die Diversifikation kaum zugun-
sten der ersten deutschen Herkunfissprache wirkt, des Tiirkischen. Chinesisch
und Japanisch erreichen nicht den Status vom LK-Fachern.

Tabelle 6: (Weitere) Tertidrsprachen im Leistungskurs

Jgst.: Italien. Niederl. Poln. Rumin.

1979/80 12: 91 12: - 12: — 12: -
13: 48 13: - 13: — 13: —

1979/80 12: 116 12: 39 12: 82 12: 2
13: 133 13: 14 13: 48 13: 1

1989/90 12: 155 12: 38 12: 43 12: 0
13:122 13:39 13: 30 13:13

2.4.2 Grundkurse

Die Quellen sind auch hier die Tabellen 4.16.3 und Z.C335-65/1 des Landes
zum Stichtag 5. Juni 1987. Was die Interpretation der Grundkurs (GK)-Zahlen
angeht, so darf nicht iibersehen werden, daB sich die Lernerkontingente insge-

17 Konsultiert man die bildungsplanerische Literatur der der Reform vorausgehenden Jahr-
giinge, so ergibt sich der Eindruck, daB sich die Fremdsprachendidaktik auBerhalb ihrer ei-
genen Periodika nur unzureichend zu Wort meldete. Der Fremdsprachenunterricht wurde
z.T. von den Entwicklungen tiberrascht; eine Tatsache, die seinen Fachdidaktiken heute als
Lehre dienen muf3.
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samt aus der Summe von LK- plus GK-Teilnehmern ergeben. So stehen die
GK-Werte fiir Englisch vor dem Hintergrund, daf8 iber 30% eines Jahrgangs
das LK-Fach Englisch belegen. Anders gesagt: iiber 90% der Schiiler der Jgst.
12 erhalten Englischunterricht, das sind mehr Schiiler, als alle anderen Sprachen
zusammen fiir sich verbuchen kénnen.

Tabelle 7: Fremdsprachenunterricht in Grundkursen (6ffentliche und private)

Jgst./Latein | Jgst./Gr. | Jgst./Hebr. | Jgst./Engl. | Jgst/Franz. | Jgst./Russ.
1979/80 | 11:42.821 | 11:2026 11:109 | 11: 67.879 | 11:36.122 11:2.202
12: 7.900 12: 640 12: 90 12:34.667 | 12:14.192 12: 1.125
13: 5.262 13: 613 13: 78 13:17.396 | 13: 7.899 13: 630

1986/87 | 11:32.385 11: 951 11: 99 11: 58.061 | 11:29.022 11:2.647
12: 6.909 12: 503 12: 57 | 12:35.829 | 12:13.511 12:1.234
13: 4.560 13: 290 13: 78 13:23.997 | 13: 8.638 13: 806

1989/90 | 11:26.262 11: 695 11: 54 11:49.399 | 11:23.525 11: 2.775
12: 5.652 12:533 12: 79 12:31.297 | 12:11.436 12:1.412
13: 3.134 13:300 13: 66 13:22.204 { 13: 7.979 13: 852

Tabelle 8: Tertidrsprachlicher Unterricht in Grundkursen!$

Jgst.: Ital. Span. Niederl. | Chin. | Japan. | Tiirk. | Rumin. | Poln.
1979/80 | 11:1.372 | 11:4.628 | 11:597 | 11:- | 11: — | 11: 11: 11:
12: 585 1 12:2.150 | 12:299 | 12:- | 12: ~ | 12: 12: 12:
13. 264 | 13:1.066 | 13:186 | 13:- | 13: — | 13: 13: 13:
1986/87 | 11:1715 | 11:5.574 | 11:630 | 11:- | 11: — | 11: — | 11:15 [ 11:78
12: 944 | 12:2.547 | 12:302 | 12:- | 12: — | 12: = | 12: 0 | i2:16
13: 481 | 13:1.524 | 13:272 | 13:- 13: — | 13: - 13: 0 | 13:48
1989/90 | 11:1.865 | 11:5544 | 11:634 | 11:28 | 11:23 | 11:22 | 11: 4 | 11:96
12: 976 | 12:2948 | 12:367 | 12:0 | 12:14 | 12:39 | 12: 0 | 12:16
13: 621 | 13:1916 | 13:232 | 13:0 | 13: — [ 13:20 | 13: 0 | 13:12

Das Fach Latein verzeichnet auch im GK-Bereich zwischen den Jgstn. 11 und
12 enorme -Abwahlraten (von 54,53% der Jahrgangspopulation 1986/87 auf
11,54%); Franzosisch (von 48,87% auf 22,57%), Spanisch (von 10,8% auf
4,51%), Russisch, Italienisch und Niederldndisch verlieren im Vergleich zu
Englisch (97,76% auf 59,1%) in der gesamten Sek II ebenfalls iberproportional.

18 Zum Stichtag 15.4. werden fiir eine sonst nicht auftauchende Sprache zum Stichtag 15.10.

hohere Werte gegeben, so werden diese genannt.
f
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2.4.3. Arbeitsgemeinschaften

Arbeitsgemeinschaften bestehen im Schuljahr 1989/90 fiir die Sprachen Eng-
lisch (Sek I: 1791, Sek II: 763), Franzosisch (Sek I: 482, Sek II: 195), Latein
(Sek I: 482, Sek II: 195), Griechisch (Sek I: 65, Sek II 79), Russisch (Sek I:
186, Sek II: 476), Spanisch (Sek I: 72, Sek. II: 785), Ttalienisch (Sek I: 87, Sek
1I: 503) und flir ,,sonstige Sprachen (Sek I: 250, Sek II: 545).

Die Statistiken lassen keine qualitative Beschreibung der Arbeitsgemein-
schaften zu. Es wiire zu iiberlegen, inwieweit sich flir Arbeitsgemeinschaften
Profilbeschreibungen z.B. zu dem Globalziel der rezeptiven Mehrsprachigkeit
erarbeiten lassen.

3. Entwicklungen im Jahrgangsvergleich nach Sprachen

Im Langzeitvergleich kommen der Ubersichtlichkeit halber nach Fiinfjahresin-
tervallen die Lernerkontingente jener Jahrgangsstufen zur Darstellung, die die
Zuwahl von Fremdsprachen spiegeln, also die Jgst. 5, 7, 9, 11; des weiteren die
Jgst. 13, um AbschluBprofile zu verdeutlichen.

Die Eingangsfremdsprache verbucht, wie gesagt, die héchsten Wochenstun-
denzahlen (F1 mit LK im Durchschnitt 40, F2 mit LK 33, F3 mit LK 24, F4 mit
LK 16,519). Vielfach wird unterstrichen, daB zudem eine im Sinne der Mehr-
sprachigkeit motivatorisch giinstige Eingangsfremdsprache eine andere als
Englisch sei. Die einseitige Festlegung auf Latein und Englisch als 1. Fremd-
sprachen im Hamburger Abkommen fiithrte zu seiner Revision vom 14.10.1971
zugunsten von Franzdsisch. Ist die 1. Fremdsprache nicht Englisch, so folgt es
obligatorisch in Jgst. 7. Das Abkommen koinzidiert mit einer langsamen Ver-
dnderung der Zulassungspraxis fiir die Eingangsfremdsprache Franzosisch in
NRW (vgl. H. Christ, 1976, S. 154): ,,Die Genehmigung, mit Franzosisch als
erster Fremdsprache zu beginnen, muB vom Ministerium in jedem Einzelfall
erteilt werden. Das Ministerium verhilt sich dabei restriktiv.“ Diese Bemerkung
erfolgte wohlgemerkt ,,nach“ der Lockerung der Bestimmungen fiir die Ein-
gangsfremdsprache.

Das Rahmenabkommen zwischen den Landern wird im vereinigten Deutsch-
land so interpretiert, da neben Englisch vor allem Franzdsisch, Russisch (in
den neuen Li#ndern), Spanisch, Italienisch und Niederléndisch in Betracht
kommen (I. Christ, 1995, S. 525). Bilinguale Zweige lassen die Schwerpunkt-
fremdsprache in der Regel in Jgst. 5 beginnen.

19 Vgl. Zur Situation des Franzésischunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland. Hrsg.
vom KMK (16.12.1994), 8. 59.
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Die jiingsten Fortschritte im Bereich der primarstuflichen Begegnung mit
fremden Sprachen oder gar mit grundschulischem Fremdsprachenunterricht
verbinden sich mit dem Risiko, daB ein faktisch flichendeckendes Einheitsan-
gebot zugunsten des Englischen die zarten Anfinge der Diversifizierung in
Jgst. 5 in Frage stellt. Es sind daher préaventive MaBnahmen im Sinne der stati-
stisch relevanten Verbreiterung des Sprachenangebots angezeigt.

Tabelle 9: Lernerkontingente in der Jahrgangsstufe 5

Latein | Griechisch [ Englisch | Franzos. | Russisch | Italienisch | Spanisch
1964/65 9662 28805 31
1969/70 4880 39446 173
1975/76 6317 195 71735 310 17
1979/80 6213 64616 224
1985/86 5234 46617 262
1989/90 4328 56622 1241 30 20 19

Tabelle 10: Lernerkontingente in der Jahrgangsstufe 7

Latein | Griech. | Englisch | Franzos. | Russisch | Italien. | Spanisch | Sonstige
1965/66 | 25751 26799 1452 88 -
1969/70 | 43187 51693 7682 475 -
1975/76 | 46807 274 76628 29409 518 118 548 (Gr)
1979/80 | 49317 81277 30879 803 21 -
1984/85 | 37232 60925 22892 656 451 12
1989/90 | 31880 56067| . 24285 767 18 14

Tabelle 11: Lernerkontingente in der Jahrgangsstufe 9

Lat. Griech. | Engl. | Franzés.| Russ. | Italien. | Span. NI
1965 22657 24004 22711 13832 88
1970 30210 1753 35044 23875 475
1976 40192 1441] 55620 38261 518 113
1979/80 52985 1540 72439 53288 803 76 423
1984/5 45807 1051 64497 46702 656 55 283 30
1989/90 33932 670 55547 38329 767 179 556

Tabelle 12: Lernerkontingente in der Jahrgangsstufe 11

Latein | Griech. | Engl. | Franz. [ Russ. Ital. | Span. | Niederl. | Sonst.
1965 | 15848 2075| 16974 9236 58
1970 | 32600 2333| 41677 25461 192 59
1975 | 12595 1177] 55620| 17654 1084 828 232
1980 | 43314 2081 | 70885| 41709 2265| 1372| 4705 597 250
1985 | 35615 1188 71733| 35109 2134 1869| 5345 551 179
1990 | 263%4 792| 50162 25892 2779 1793| 5479 634 289
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Tabelle 13: Lernerkontingente auf der Jahrgangsstufe 13
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Die Statistik des Jahres 1970 (S. 294) bezeugt noch die Typisierung des

Gymnasiums

in altsprachlich,

schaftlich und sozialwissenschaftlich (vgl. Tabelle 14).

neusprachlich, mathematisch-naturwissen-

Tabelle 14: Schulfremdsprachen im typisierten Gymnasium im Schuljahr 1970

Lat. | Griech. | Engl. | Franz. | Russ. | Ital. | Span. | Niederl. | Sonst.
1965 4200 1584| 8205| 7147 89
1970 5569 2074 | 25224 14219 166 6
1975 | 12595 276| 41945| 17654 1084 )
1980 6736 986 35352| 14254 831 315| 1375 186 198
1985 6609 773| 43896 16129 969 706| 2256 266 134
1990 4247 429( 41091] 13808 964 743 2504 271 189

4. Intervallspezifische Entwicklungen

1965: Signifikant ist in diesem Jahr der Unterschied des Wahlverhaltens bei
Jungen und Midchen. Letztere lernen Latein, das offensichtlich in stark selekti-
ver Funktion und dessen Wert vor allem im Hinblick auf ein akademisches
Studium gesehen wird, weitaus weniger als Jungen. Franzosisch, das im Jahr
1965 in NRW nur in Ausnahmefillen (31) als Eingangsfremdsprache gewahlt
werden kann, wird von den Schiilerinnen der Frauenoberschulen belegt.

In der Jgst. 7 dagegen wird Franzdsisch von 1.208 Jungen und 244 Médchen
gewihlt. Hier setzt die zweite Gymnasialsprache, statistisch iberwiegend Latein
oder Englisch, ein. Das Fach Franzosisch gewinnt nur einen Bruchteil der Ler-
ner. Es zeigt die groBten Zuwachsraten als 3. und 4. Fremdsprache.

Insgesamt fillt ins Gewicht, daB das Gymnasium im Jahr 1965 die Schiiler
offenbar einem erheblichen Leistungsdruck unterstellte, was gerade in der
Oberstufe zu hohen Schwundraten der Lernerkontingente fithrte. Dies betrifft
besonders stark die 3. und 4. Fremdsprache, deren Populationen trotz hoher
proportionaler Zuwachsraten bezogen auf das Gesamt der Schiilerschaft / Jahr-
gangsstufe relativ abnimmt.

1970: Zwischen 1965 und 1970 halbiert sich nahezu das Kontingent von Latein
als 1. Fremdsprache. Zugleich steigt das des Englischen um tiber 10.000 Schii-
ler — also um mehr als 25% — an. Dies koinzidiert mit den geburtenstarken Jahr-
gingen nach 1956 und der Bildungswerbung jener Jahre, die nicht zugunsten
der Alten Sprachen wirkte. Zugleich wichst das Interesse an der Eingangs-
fremdsprache Franzésisch, obwohl es auf eine restriktive Zulassungspraxis der
Schulaufsicht st6Bt. Signifikant ist der Riickgang des Griechischen auf der Jgst.
7, wihrend das Franzdsische auch hier deutlich seine Position verbessert. Als
externe Ursachen kann man u.a. die AussShnung mit Frankreich und die At-
traktivitit des Europagedankens nennen, die die Relevanz von Kenntnissen der
,Partnersprache® betont.

Gymnasialtyp Latein Griechisch Englisch Franzosisch | Russisch
altsprachlich. 28.135 10.032 16.032 2.048 -
(M.: 4.676)20 (M.: 936) (M. 2.791) (M.: 782)
neusprachlich 111.669 - 204.381 74.692 1.125
(M.: 49.609) (M.: 98.995) | (M.: 36.029) | (M.: 285)
math.-naturw. 32.498 - 56.119 5.347 15
(M.: 3.067) (M. 6.523) | (M.:824) | (M.:0)
sozialwissensch. 1.959 - 3.308 410 -
(M.: 1.938) (M.: 3.287) 410
wirtschaftswiss. 139 - 391 157 -
M.: 24) (M.: 108) M.: 74)
Aufbauform f. 3.853 - 4.996 1.1143 -
Realschulabsolv. (M.: 1.692) (M.:2.203) (M.: 511)
Aufbaugymn. 4.456 6.400 - -
(M.: 1.614) (M.: 2.378)
f. Frauenbildung - - M.: 20.260 M.: 15233 -

1976: Nach der Einfithrung der Reformierten Oberstufe sind die Zahlen der
Jgst. 11 durch zwei Entwicklungen charakterisiert: Zum einen (wiederum)
durch die Geburtenstirke der Jahrgiinge um 1960, zum anderen durch einen
iiberproportionalen Anstieg der Gymnasialpopulation. Von den glinstigen de-
mographischen Eckdaten profitiert auch das Franzosische, das sich, wie die
Statistik der Jgst. 11 zeigt, gegeniiber dem Lateinischen mehr und mehr durch-
setzt. Zwischen 1970 und 1976 kehren sich deren Lernerkontingente {iberpro-
portional um. Die Tendenz beginnt bereits in der Jgst. 9. Im Jahre 1976 hat sich
Franzosisch noch nicht als Eingangsfremdsprache etablieren konnen. In der
Jgst. 5 dominiert eindeutig Englisch vor Latein. In die Jahre nach 1970 fallen
die Griindungen der bilingualen franzésisch-deutschen Zweige, was in 1975 zu
dem schmalen Sockel von 310 F1-Schiilern beitrégt. Zugleich halten die soge-
nannten Tertifirsprachen, voran Spanisch und Italienisch, definitiv ihren Einzug
in das Gymnasium.

20 Die Markierung ,,M.* kennzeichnet den Anteil der Médchen an der jeweiligen Gesamtpo-
pulation.
[
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1980: Bei einer insgesamt weiter anwachsenden Gymnasialpopulation 6ffnet
sich das Gymnasium flir weitere Schulsprachen, wie Polnisch und Ruménisch.
Ein Langzeitvergleich des Unterrichts dieser Sprachen 148t allerdings vermuten,
daf er nahezu ausschlieflich von Immigranten mit einem entsprechenden so-
ziokulturellen Hintergrund besucht werden. Franzosisch wird im Schuljahr
1979/80 von 7.899 Schiilern der Jgst. 13 belegt. Das Fach hat in dieser Position
eine Talsohle hinter sich: Wihrend in 1970 (vor der Reform) 9.833 Abiturienten
Franzosischunterricht erhielten, waren es in 1978 nur 5.621. Eine #hnliche Ten-
denz bestitigt die Statistik der Jgst. 11, in der sich Franzdsisch seit 1976 iiber-
proportionaler Zuwachsraten erfreut. Die Entwicklung zeigt fiir diese Jgst. eine
Verstetigung des Wachstums: von 9.286 Schiilern in 1965 auf 41.709 in 1980.
Auch fir das mit diesem Jahr abschlieBende Intervall gilt allerdings: Die hoch-
sten Zuwachsraten verbucht das Englische.

1985: Die Statistik des Fremdsprachenunterrichts verzeichnet nun den Verlust
an Schiilerzahlen, und zwar in quasi allen Schulsprachen: Auf der Jgst. 5 fillt
Latein um ca. 16%, Englisch um 28%. Franzésisch verliert in diesem Jahr auf
Jgst. 7 ca. 28% seines Kontingents gegeniiber 1980. Die insgesamt niedrigen
Zahlen fiir Spanisch und Italienisch belegen einmal mehr deren traditionelle
Unterbewertung durch die Schulpolitik. Schon in den Jgst. 7 und 9 dringen
Gymnasiasten in den Spanisch- und Italienischunterricht. Diese Entwicklungen
gehen iberwiegend zu Lasten der traditionellen zweiten modernen Fremdspra-
che. Der Grund besteht (wohl) darin, daB alle modernen Fremdsprachen dem
Globalziel der Kommunikationsfihigkeit verpflichtet sind, wohingegen Latein
vorwiegend aus den (vermeintlich) akademischen und traditionell-bildungskon-
zeptuellen Griinden belegt wird. In der Jgst. 11 lernen 1986 immerhin 5.796
Schiiler Spanisch, 2064 Ttalienisch und 616 Niederlandisch. Der Erfolg dieses
Faches zeigt, daB NRW dem Nachbarsprachenprinzip folgt.

1990: In diesem Jahr schlagen die Schwundraten der Gymnasialpopulation auf
das Kontingent der Fremdsprachenschiiler durch. In der Jgst. 11 fillt die Teil-
nehmerzahl in Englischkursen von 69.011 auf 48.952, in Franzésisch von
36.671 auf 24.009, in Latein von 38.123 auf 24.369. Die demoskopisch begriin-
deten Entwicklungen werden durch schulpolitische Entscheidungen verscharft,
die eine Reduktion des Fremdsprachenunterrichts bewuBt in Kauf nehmen. Die
Ursachen sind die Pflichtbindung aller Schiiler an das Fach Religion bzw. bei
seiner Abwahl an das Fach Ethik/Philosophie sowie die Kombinierbarkeit bzw.
Nichtkombinierbarkeit von bestimmten Fichern des Abiturs. Beide MaBnahmen
schrinken die Wahlmdglichkeiten der Schiiler stark ein. Hinzu kommt die fakti-
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sche Erhohung des Teilnehmerminimums fiir die Einrichtung von Grund- und
Leistungskursen.
»Nur nech 26,3% der Schiller der Klasse 12 haben im Schuljahr 1990/91 Franzs-
sischkurse belegt (gegentiber 32,0% im Jahre 1987). Der absolute Riickgang der Bele-
gung erreicht hier 29,64%. Im Spanischen betrégt er 24,32%, im Italienischen 25,82%
und im Russischen immerhin auch 16,32%. Hiufig kommen Kurse nicht mehr zustande

— mangels der erforderlichen Kursfrequenz. Und diese Tendenz muB sich angesichts der
neuen Regelungen noch verstérken.“ (H. Christ & MeiBner, 1993, S. 92)

4.1. Exkurs zum Schuljahr 1994/95

Aus aktuellen Griinden seien die jiingsten Entwicklungen nicht ausgeblendet.
Wihrend in der SekI die Zahlen weitgehend stabil bleiben, verzeichnet die
Sek II erhebliche Fluktuationen (Quelle: MSW-NW / ZC3 / 11.95).

Tabelle 15: Teilnehmer am Fremdsprachenunterricht in
der Sek II (Fille) in 1990 und 1994/95

1990/91 (=100%) |1994/95 | Verschiebung in%
Arabisch 21 +
Chinesisch 118 40 -
Englisch 262116 277367 (+) 5,82
Franzosisch 76423 67139 () 12,15
Italienisch 4730 5222 (+) 10,40
Japanisch 137 128 -
Neugriechisch 44 39 -
Niederléndisch 1712 2195 +
Polnisch 3547 222 -
Portugiesisch 88 +
Ruménisch 52 29 -
Russisch 6931 2598 (-) 62,66
Spanisch 27467 33757 (+) 22,90
Tiirkisch 882 597 -

Die qualitativen, unterrichtsexternen und -internen Griinde fiir die dramati-
schen EinbufBen der Lernerkontingente von Franzosisch und Russisch kénnen
hier nicht behandelt werden. Aus statistischer Sicht sei bemerkt, daB die Zuge-
winne der Ficher Italienisch und Spanisch um insgesamt 6.782 Schiiler die
Verluste des Franzdsischen von 8.284 und von Russisch von 4.333, d.h. von
insgesamt 12.617 Fillen, nicht ausgleichen. Zugleich wichst das Kontingent
des Englischen um 15.251. Die Entwicklung erfordert eine den aktuellen Lern-
kontext behandelnde, umfassende empirische Ursachenforschung der Zu- und
Abwahlmotive fiir unterschiedliche Zielsprachen, insbesondere des Franzdsi-
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schen. DaB die Tendenz nicht im Sinne des Aufbaus der Mehrsprachigkeit liegt,
bedarf keiner Erwdhnung.

5. Zusammenfassende Beobachtungen

1. Die Einbriiche der Kontingente von Fremdsprachenlernem sind primér de-
moskopisch, die Zugewinne durch eine stetig wachsende Bildungsteilhabe
bedingt. Man kann insgesamt zutreffend von einer Demokratisierung des
Fremdsprachenunterrichts reden. Unter den weiterfiihrenden Schulen nimmt
das nordrhein-westfilische Gymnasium an dieser verdienstvollen Entwick-
lung zentralen Anteil.

2. Die durch die Bildungswerbung fiir das Gymnasium gewonnenen sozialen
Schichten iibernehmen nicht unkritisch das an die Pradominanz der Alten
Sprachen gekniipfte Bild des Gymnasiums. Mit der Enttypisierung digser
Schulform wird das Altgriechische marginalisiert. Von den Alten Sprachen
behauptet sich allein Latein, und zwar auf einem hohen Lernersockel. Der
Lateinunterricht hat seinen Schwerpunkt in der Sek I, nach dem Erhalt des
Latinums gibt die Mehrzahl der Schiiler das Fach auf, so daf in der Jgst. 13
des Schuljahres 1990 weniger als 5.000 Schiiler Latein lernen.

3. Englisch setzt sich vor allem gegen Latein (in der Sek I) und gegen Franzo-
sisch (in der Sek IT) dominant als die statistisch bedeutendste Gymnasialspra-
che durch. Sein Unterrichtsvolumen iibertrifft an Population und Lehrer-/
Unterrichtsstunden — also an Lernerzahl und Lernzeit — das Gesamt aller an-
deren Fremdsprachen. Diese Entwicklung korreliert mit der Tatsache, daf
dieser Schulfremdsprache auBerordentliche AuBenstiitzen zuwachsen, die
sich aus der Rolle des Englischen als lingua franca ergeben: So nehmen viele
Schiiler die Mdglichkeit eines einjéhrigen Aufenthaltes in englischsprachigen
Lindern wahr, so ist das Englische wie keine andere Fremdsprache sonst in
den deutschen und europiischen Massenmedien présent, so bieten englische
Sprachelemente mehr als wohl jede andere, worauf am Anfang dieses Jahr-
hunderts Otto Jespersen hinwies, ein besonders hohes MaB an linguistischer
Assimilationsfahigkeit in germanischen und romanischen Sprachen.

4. Die Vernachlissigung des Franzdsischen durch die &ltere Fassung des Ham-
burger Abkommens erwies sich gesellschafts- und auenpolitisch als unhalt-
bar. Sie entsprach nicht der Rolle, die das Fach bis 1933 in der Tradition des
deutschen Gymnasiums als erste moderne Fremdsprache spielte. Die Summe
der Populationen aus F2 und F3 liegt 1990 hoher als die der Lateinschiiler.
Die Schwankungsbreite nach Schuljahren entspricht fiir den Zeitraum zwi-
schen 1965 und 1990 in der Jgst. 9 nahezu der des Englischen. Allerdings
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zeigen die Jahrgangsstufentabellen, da3 dies nur kurzzeitig der Fall ist, denn
die Kontingente fallen bis zur Jgst. 13 ab, und zwar von ca. 50.000 Lerner auf
14.000 ab, fiir Englisch von 70.000 auf 40.000. Die Interpretation der Ver-
gleichszahlen muB stets berticksichtigen, daB erstens in die Bezifferung des
Franzosischkontingents bereits die Zuwahlen aus der Jgst. 11 einbezogen
wurden und dal zweitens die Zahl der LK Franzésisch nach 1985 rapide ab-
nimmt, so daB heute viele mittlere Stidte NRWs keinen LK Franzdsisch/
Jahrgangsstufe mehr anzubieten in der Lage sind. (Neuerdings lassen sich
sogar Fille nachweisen, wo einzelne Schulen, um iiberhaupt noch einen ein-
zigen Grundkurs Franzgsisch in der Oberstufe halten zu kénnen, diesen jahr-
gangsiibergreifend anbieten). Dies stellt die unleugbaren Erfolge nordrhein-
westfalischer Sprachenpolitik in Frage.

. In Nordrhein-Westfalen behauptet sich das Spanische als statistisch dritte

moderne Schulfremdsprache nach Franzdsisch und vor Italienisch und Rus-
sisch. Dafiir spricht, daf3 es auch regelmiBig als Leistungskurs gewihlt wird.
In 1995 lernen tiber 8% der Sek II-Schiiler Spanisch.

. Das Gymnasium hatte im Jahre 1990 die gr68te Herkunftssprache, das Tiirki-

sche, noch nicht in wirklich nennenswertem Umfange fiir sich entdeckt.
(Inzwischen allerdings macht es sich punktuell die ,natiirliche® Zweispra-
chigkeit der Bevolkerung tiirkischer Herkunft zunutze).

. Nach 1985 setzt ein demoskopisch nicht erklédrbarer Riickgang der Lerner-

kontingente in den Fremdsprachen ein.

. Das von der KMK mehrfach erklédrte Ziel der deutschen Schulsprachenpoli-

tik, die breite Grundlegung der Mehrsprachigkeit, muB solange als nicht
wirklich erreicht gelten, wie eine iiberproportionale Abnahme der fremd-
sprachlichen Lernerkontingente in der Sek II nachweisbar bleibt, und zwar im
Hinblick auf Lerndauer und Anzahl der Fremdsprachen. Die Hineinnahme
von zwei modernen Fremdsprachen in die Obligatorik der Sek II wiirde die
Situation entscheidend verbessern. (Eine solche Regelung kann allerdings
nicht allein von Nordrhein-Westfalen getroffen werden).

. Die Statistiken Nordrhein-Westfalens lassen ebenso wenig wie die anderer

Bundeslénder und Staaten eine genaue Bestimmung des Umfangs der Schiiler
zu, die — ohne iiberhaupt eine zweite lebende Fremdsprache zu erlernen — das
Gymnasium durchlaufen. Die Sprachenpolitologie wie auch die Sprachen-
politik bendtigen zu einer exakten Quantifizierung ihres Gegenstandes nicht
nur eine Positiv-, sondern auch eine Negativerfassung der Lernerkontingente.
Eine solche Mankoquantifizierung (unter der Frage: wieviele lernen in den
Jgst. 6, 7, 8, 9 usw. nicht z.B. Franzésisch/Spanisch oder {iberhaupt keine
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Partnersprache usw.) wiirde deutlich machen, ob, in welchem Umfange und
beziiglich welcher Partnersprachen die Anspriiche der Bevdlkerung auf eine
europiische Erziehung zur Mehrsprachigkeit uneingeldst bleiben.

Eingang des revidierten Manuskripts: 17.10.96
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Die Rolle von Lernstrategien im
Fremdsprachenunterricht

Giinter Nold, Helga Haudeck & Gerhard W. Schnaitmann*

In the tradition of cognitive learning theories the foreign language learner is considered to be
actively involved in the learning process. It is assumed that learning strategies such as plan-
ning, monitoring, directed attention, or elaboration are one decisive factor among others that
contribute to the learner's success in the foreign language classroom. Based on this assumption
both quantitative and qualitative empirical data were collected in five German secondary
schools (number of subjects: 318, at the intermediary level) in order to find out to what extent
learning strategies and other cognitive, affective-motivational and social variables determine
the foreign language learning process. The results indicate that certain learning strategies that
the learners had acquired in previous learning experiences had a very significant impact on the
learning results, whereas the influence of a learning strategies training program was only tem-
porary or marginal.

1. Zur Fragestellung

Die Bedeutung des strategischen Vorgehens beim schulischen Fremdsprachen-
lernen wird in neuerer Zeit vermehrt hinterfragt und untersucht (vgl. Rampillon
& Zimmermann, 1997). Neben sehr positiven Einschitzungen der Rolle von
Lernstrategien und der Forderung nach einem lernfordernden Strategietraining
(vgl. Klauer, 1993; O'Malley, 1990, S. 151ff.) gibt es auch Stimmen, die einem
Strategietraining vorsichtig bis kritisch gegeniiberstehen (vgl. Hasselhorn,
1992; Lehtinen, 1992). Klauer (1991, S. 9) fafit in Anlehnung an vorliegende
Forschungsergebnisse die kritischen Stimmen folgendermaBen zusammen:

»Meist haben die Probanden schon entsprechende Strategien erworben, so daB die Um-

stellung auf eine neue Strategie entweder nichts hilft oder sogar schadet. ... Die Losung

einer Aufgabe hingt weit mehr davon ab, ob man die spezifisch erforderlichen Kennt-
nisse und Fertigkeiten mitbringt als davon, ob man iiber eine ad4quate allgemeine Stra-
tegie verfiigt. ... Die beste Strategie niitzt nichts, wenn entscheidendes Wissen fehlt.

Auf dem Hintergrund dieser kontroversen Fragestellung werden im folgen-
den zentrale Ergebnisse des Ludwigsburger Forschungsprojekts ,,Lernstrategien
zur Férderung von Verstehensprozessen in verschiedenen Fichern 1994/95¢
(siehe Nold, 1993) dargestellt und kommentiert. Der besondere Beitrag dieses
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Anglistik und Amerikanistik, 44221 Dortmund.
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Dr. G. W. Schnaitmann, M.A., Landesinstitut fitr Erziehung und Unterricht Stuttgart, Abt. I,
Péidagog;sche Grundlagen, Rotebiihlstr. 133, 70197 Stuttgart.
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empirischen Forschungsprojekts liegt darin, daB die Rolle von Lernstrategi.e.n
im Rahmen eines kausalen Beziehungsgeflechts von unterschiedlichen kogniti-
ven, affektiven und sozialen Faktoren des Lernerfolgs gesehen wird und somit
Lernstrategien in ihrer Bedeutung relativ zu anderen Faktoren beurteilt werden
konnen.

2. Zum Begriff Lernstrategie

In den kognitiven Wissenschaften wird der Begriff Lernstrategie in unter-
schiedlicher Weise gebraucht (vgl. Friedrich & Mandl, 1992; Lompscher, 1996;
Weinstein, 1987; Wendt, 1993; Wolff, 1994; Zimmermann, 1997). Dies macht
es schwierig, die Ergebnisse von Untersuchungen zur Rolle von Lernstrategien
beim Zweitsprachenlernen zu vergleichen. Es ist daher unverzichtbar, sich hin-
sichtlich der verwendeten Begriffe zu verstdndigen, um eine Vergleichbarkeit
zumindest zu erleichtern. Im folgenden wird ein Strategiebegriff zu Grunde ge-
legt, der sich an Definitionen von Lompscher (1992, S. 95; 1996, S. 2), Wendt
(1997) und Zimmermann (zweiter Definitionstyp) anlehnt. Strategien werden
danach als Grundstrukturen von Handlungen, d.h. als Operationen oder Hand-
lungskomponenten aufgefaBt, mit denen Handelnde mehr oder weniger bewuft
ihr eigenes Handeln beispielsweise in Hinsicht auf Motivation, Aufmerksambkeit
oder Informationsverarbeitung zu steuern suchen, um ein angestrebtes Hand-
lungsziel zu erreichen. Lernstrategien sind daher nicht mit Lernhandlungen
identisch, sondern sie strukturieren die Art und Weise der Ausfiihrung von
Lernhandlungen, die zur Erreichung eines Lernziels eingesetzt werden. Sie sind
damit handlungsprigende Muster oder Pline, nach denen Lerner bei der Bewil-
tigung einer bestimmten Lernanforderung ihr Handeln ausrichten (vgl. von
Rhéneck et al., 1996; Haudeck, 1996). Die Pléne oder Muster werden in Aus-
einandersetzung mit konkreten Lernaufgaben erworben (vgl. Lompscher, 1994,
S. 115), wobei sie sich entweder durch bewuBte Orientierung auf ein Ziel oder
durch eher unbewuBte Adaptation an eine gestellte Aufgabe entwickeln. Be-
wuBtseinsmiBig sind sie daher vor allem in den friihen Phasen ihrer Entstehung
— im Sinne eines Kontinuums zwischen BewuBtheit und Unbewufitheit — be-
wuBt, potentiell bewuBt oder auch unbewuBt und werden zunehmend mit ihrem
Gebrauch halbbewuBt oder bleiben unbewuft und werden teilautomatisiert oder
automatisiert eingesetzt. Ein Beispiel aus dem Training im Tennissport ver-
deutlicht den komplexen Zusammenhang, der zwischen der auf ein Ziel ausge-
richteten Lernhandlung und der gleichzeitig teils bewuBten, teils unbewuBten
Prigung einer Lernhandlung bestehen kann:
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“Jane Doe plays a decent game of tennis but her backhand has always been weak.
Recently, she decided to work on it. During volleying and practice, whenever the ball
came toward her backhand, she kept her eye on the ball at all times. She made no con-
scious move in her body or arm, but she did focus her attention on the ball. By the end
of the first session doing this, there was a marked improvement in her backhand, both in
terms of number of connections with the ball and landing of the ball in the opposite
player's court. Something has happened. She is not sure of what it is. Perhaps she places
her feet differently. Perhaps her arm position has changed. Perhaps both. In short, she
cannot tell you what has happened to her backhand. She can only tell you that she paid
more attention to it during practice.” (van Patten, 1994, S. 33).

Dieses Beispiel verdeutlicht auch, warum es im konkreten Fall schwierig sein
kann, eine Lernstrategieart durch Befragung eindeutig festzustellen (vgl. Hau-
deck, 1996; Mandl & Friedrich, 1992, S. 16). So kann beispielsweise die Lern-
handlung des Wortschatzlernens durch rhythmisches Wiederholen von Wértern
ihre besondere strategische Pragung erfahren. Es ist jedoch nicht in jedem Fall
klar, ob dieses Wiederholen im Sinne der Lernstrategie der mehr mechanischen
Verarbeitung (“rote repetition”, siche O'Malley, 1987, S. 105, S. 119f) zu in-
terpretieren ist oder eher den Elaborations-, Reduktions- oder Organisationsstra-
tegien zuzurechnen ist, durch die die Voraussetzungen dafiir geschaffen wer-
den, daB komplexe Informationen iiberhaupt verarbeitet oder behalten werden
kénnen.

in diesem Sinne sind die auf Fragebogenuntersuchungen basierenden empiri-
schen Ergebnisse im Bereich der Lernstrategien, iiber die unten berichtet wird,
durchaus fiir Interpretationen offen. So bedarf beispielsweise die im LASSI-
Strategiefragebogen (Weinstein, 1987) verwendete Lernstrategie ,SKO“
(Selbstkontrolle) in dem genannten Sinne der Interpretation. Wenn die Lerner
hier in Hinblick auf die Lernstrategie der Selbstkontrolle befragt werden, ob sie
ihre Notizen vor dem Unterricht nochmals durchgehen (Item 23) oder ob sie
nach dem Unterricht ihre Notizen nochmals durchgehen, um den Stoff besser zu
verstehen (Item 4) oder ob sie beim Wiederholen des Unterrichtsstoffs noch-
mals die Hausaufgaben durchgehen (Item 59), handelt es sich vor allem in
Verbindung mit Items wie ,,Wiahrend ich etwas lerne, mache ich Zeichnungen
und Skizzen, damit ich den Stoff besser verstehe“ (Item 41), sehr wahrschein-
lich um Reduktions- und Elaborationsstrategien. An diesem Beispiel zeigt sich
auch, wie wichtig es ist, liber quantitative Fragebdgen zum Lernstrategieeinsatz
hinaus auch qualitative Daten zu erheben. Die in dem Forschungsprojekt ge-
sammelten Aussagen aus Lerntagebiichern der Lerner selbst (siche unten) und
die durchgefiihrten Interviews stellen daher zusitzliche Versuche einer Annahe-
rung an die tatsdchlich ablaufenden Prozesse dar.
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3. Das Ludwigsburger Mehrficherforschungsprojekt

Das Ludwigsburger Forschungsprojekt untersuchte in verschiedenen Etappen
seit 1990 Lernbedingungen und Lernprozesse in den Schulfichern Englisch,
Deutsch (seit 1994) und Physik (vgl. Nold, 1992, 1993; Nold & Schnaitmann,
1994, 1995a, 1995b, 1996; von Rhoneck et al., 1991, 1996; Grob et al., 1993,
1994). In dem Schulversuch des Schuljahres 1994/95 wurde eingebettet in den
Gesamtrahmen des Projekts in dem Teilprojekt ,Lernstrategien zur Forderung
sprachlicher Verstehensstrukturen in Englisch als Fremdsprache* vor allem die
Rolle von Lernstrategien im LernprozeB in den Mittelpunkt geriickt, wobei die
Frage der Steuerbarkeit der Lernprozesse in der Tradition der Kognitiven Lern-
psychologie den theoretischen Hintergrund der Hypothesenentwicklung bildete.
Es wurde von der zentralen Hypothese ausgegangen, daf3 Lernstrategien sich in
Auseinandersetzung mit Lerntdtigkeiten entwickeln und einen wesentlichen
Finflu auf die Lernleistungen neben anderen kognitiven, affektiv-
motivationalen und sozialen Variablen ausiiben wiirden; dementsprechend war
damit zu rechnen, daB alle Lerner, die an dem Projekt teilnahmen, bereits zu
Anfang des Projekts iiber spezifische Lernstrategien auf Grund ihrer je eigenen
Lerngeschichte verfligten. Dariiberhinaus wurde fiir moglich gehalten, daf} ein
gezieltes tatigkeitsspezifisches Lernstrategietraining die Lernleistungen im
Fremdsprachenunterricht steigern kdnne; dabei sollte der Umfang des Trainings
sich nicht an intensiven Trainingskonzepten, wie sie von Klauer (1993) in einer
stirker laborméiBigen Lernsituation verwendet wurden, orientieren, sondern um
der schulischen Umsetzungsmdoglichkeit willen danach ausgerichtet werden,
wie ein Strategietraining in Verbindung mit fremdsprachlichen Lehrwerken
(vgl. die Lehrwerke Learning English Green Line New, 1996; English G 2000,
1997) iiber das Schuljahr verteilt angeregt wird.

Beziiglich anderer kognitiver, affektiv-motivationaler und sozialer Variablen
wurde in der Hypothesenbildung von den Erfahrungen der Vorgangerprojekie
ausgegangen. So wurde angenommen, daB beim schulischen Fremdsprachenler-
nen mit unterschiedlichen Teilkompetenzen zu rechnen ist, die jeweils mit spe-
zifischen Lernanforderungen verbunden sind. Ferner wurde die Hypothese auf-
gestellt, daB die sowohl auf Intuition als auch Reflexion basierende Sprachbe-
wuBtheit einen leistungsfordernden Faktor darstellt. SchlieBlich wurde erwartet,
daB die personliche Selbsteinschitzung, d.h. das Selbstkonzept der Lerner von
ihrer Lernfihigkeit, sowie das Vorwissen und affektiv-motivationale Variablen
der Lernerpersonlichkeit und des sozialen Lernumfeldes wie in anderen Lern-
feldern Pradiktoren des fremdsprachlichen Lernerfolgs sind. AuBerdem wurde
auf Grund der Vorerfahrungen angenommen, da8 Schiilerinteressen im Sinne
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von interessegeleiteten Haltungen sich eher als eine Folge der abgelaufenen
Lernprozesse entwickeln.

Es wurde diesen hypothetischen Vorstellungen entsprechend ein Forschungs-
design entworfen, das erlauben sollte, einerseits den EinfluB von schon vorhan-
denen Lernstrategien relativ zu anderen Faktoren in einer quantitativ ausgerich-
teten Erhebung zu ermitteln, andererseits zusétzlich die Wirkung eines gezielten
Lernstrategietrainings mit quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden
zu erfassen.

Wie in den Vorgéngerprojekten wurden die Untersuchungen in Realschul-
klassen des 8. Schuljahres iiber einen Zeitraum von einem Schuljahr im sowohl
stadtischen als auch landlichen Bereich im Umkreis von Stuttgart/Heilbronn
durchgefiihrt; allerdings wurde die Zahl der Probanden (N = 318) wesentlich
erhoht, um statistisch noch signifikantere Ergebnisse erzielen zu kénnen. In den
13 Schulklassen wurde das bewihrte Instrumentarium der Vorgéngerprojekte
zur quantitativen Datenerfassung eingesetzt, ergédnzt und erweitert durch zu-
sdtzliche quantitative und insbesondere qualitative Erhebungsinstrumente.

Der Unterricht wurde von den Fachlehrerinnen und Fachlehrern zwar in Ab-
sprache und stdndiger Kooperation mit den Projektleitern durchgefiihrt, es wur-
de jedoch darauf geachtet, daf die gewohnten Unterrichtsablidufe nicht wesent-
lich gestdrt wurden; so unterrichteten alle Lehrenden, wie gewohnt, mit dem
Lehrwerk English G (Band B4, Neue Ausgabe 1987). Wie Videoaufnahmen
von ihren Unterrichtsstunden belegen, wichen sie in ihren Lernzielvorstellungen
und der methodischen Gestaltung ihrer Stunden nicht wesentlich von heute {ib-
lichem Fremdsprachenunterricht ab. In einem Teil der Klassen wurde die ge-
wohnte Lernroutine allerdings durch die gezielten Interventionsphasen des
Lernstrategietrainings punktuell unterbrochen.

3.1. Das Forschungsdesign im einzelnen

3.1.1. Treatment und Kontrollklassen

Da es das Ziel des Forschungsprojekts war, die Bedeutung von Lernstrategien
in einem Geflecht von kognitiven, affektiven und sozialen Lernbedingungen
und Lernprozessen zu beschreiben, die dem schulischen Spracherwerb zugrunde
liegen, wurden in allen Klassen mit Hilfe quantitativer Erhebungsmethoden ent-
sprechende Daten gesammelt. In acht der dreizehn Klassen wurde dariiberhin-
aus ein spezielles Lernstrategietraining durchgefiihrt. Mit diesem Training in
den ,,Treatment-Klassen®“ sollte erreicht werden, den Lernern zunichst Grund-
prinzipien des ,aktiven Lernens“ zu verdeutlichen, bevor sie sich mit den neuen
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Inhalten auseinandersetzten und sich die dazugehdrigen sprachlichen Mittel
aneigneten. Das Strategietraining im eigentlichen Sinne fand danach in einem
Zeitraum von acht Monaten wihrend des Schuljahres statt, und zwar bezogen
auf konkrete Lerntitigkeiten und Lernaufgaben und ausgerichtet auf bestimmte
Teilaspekte fremdsprachlichen Lernens. Vor allem in den Bereichen des Gram-
matik- und Vokabellernens sowie des selbstindigen stillen Lesens und damit
des Leseverstindnisses erhielten die Lerner verteilt in mehreren Phasen Hinwei-
se dazu, wie sie im Sinne des aktiven Lernens ihre eigenen Lernwege strate-
gisch sich bewuBt machen und gegebenenfalls verbessern kdnnten.
Folgende Lernstrategien standen dabei im Mittelpunkt:
1. Aufmerksamkeitssteuerung bei der Informationsaufnahme und -verarbeitung;
2. Lernselbstkontrolle beim Versuch, Texte zu verstehen;
3. Elaboration, ErschlieBen, Gruppieren und selektive Aufmerksamkeitssteue-
rung beim Vokabellernen und bei der Textarbeit;
4. Steuerung der Eingangskanile wihrend der Informationsaufnahme beim
Grammatiklernen;
5. Steuerung der Wege zum Behalten im Bereich der Grammatik und des Wort-
schatzes.

Weitere Strategiebereiche waren zwar geplant, konnten jedoch nicht in das
Training einbezogen werden, da die Bereitschaft und Motivation der Lernenden
darunter gelitten hétten.

In engem Zusammenhang mit diesem Strategietraining notierten die Lerner
ihre Erfahrungen in einem persénlichen Lerntagebuch. Im Sinne einer qualitati-
ven Analyse sollten die Eintragungen in den Lerntagebiichern iiber die quanti-
tativen Daten hinaus Aufschliisse darliber erbringen, ob und wie die Lerner in
den Treatment-Klassen ihre individuellen Lernprozesse unter dem EinfluB der
Vorschlige zur Erweiterung ihrer lernstrategischen Moglichkeiten modifizieren
wiirden.

Die fiinf Klassen, die nicht an diesem Strategietraining beteiligt waren, wur-
den als Kontrollklassen betrachtet, um iiberpriifen zu kénnen, ob sich das Stra-
tegietraining auf die Ergebnisse der in allen Klassen durchgefihrten Leistungs-
tests niederschlagen wiirde.
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3.1.2. Die Erhebung der Daten

In dem Forschungsprojekt wurden die Lernstrategien nicht isoliert oder nur be-
zogen auf Leistungsdaten untersucht, sondern auch in ihrer Beziehung zu ande-
ren psychologischen Lernfaktoren gesehen. Auf diese Weise lassen sich die

Auswirkungen von Lernstrategien eingebettet in einen breiten Kontext analysie-

ren.

Im Verlauf des Projekts wurden daher folgende Variablen der kognitiven und
emotional-motivationalen Aspekte der Lernerpersinlichkeit und des Lernum-
feldes erhoben:

— Formales Denkvermdgen im Sinne der Piaget'schen Theorie (PIAGET),
getestet durch einen von Lawson entwickelten standardisierten Test (Lawson,
1978).

- (Meta)sprachliche BewubBitheit in der Fremdsprache (AWARE), ermittelt
mit einem schon in den Vorarbeiten eingesetzten, selbst erstellten Test im
Bereich von zehn grammatischen Strukturen, die den Schiilern aus dem vor-
ausgegangenen Unterricht bekannt waren.

Unter ,,SprachbewuBtheit” wird die Fahigkeit verstanden, die Korrektheit
sprachlicher Strukturen zu erkennen, Probleme von -, richtig” oder , falsch®
gegebenenfalls zu lokalisieren und zu kommentieren, sowie Fehler zu korri-
gieren. Diese Variable schlieBt damit sowohl deklaratives als auch prozedura-
les Wissen ein. Sie beruht sowohl auf Regelwissen als auch auf sprachlicher
Intuition (vgl. Hecht 1994, S. 131; Hecht & Green, 1992); zwei Drittel der er-
reichbaren Punkte kénnen ndmlich auf rein intuitive Art geldst werden.
Sprachbewuftheit in diesem Sinne entspricht einerseits der intuitiven Art,
wie ,,native speakers* sprachliche Regelungen beurteilen, umfaBt aber dar-
iiberhinaus eine im Fremdsprachenunterricht entwickelte Fahigkeit zur rege-
lorientierten Reflexion der Fremdsprache, die die SprachbewuBtheit eines
Muttersprachensprechers des entsprechenden Alters iibersteigt.

— Allgemeines Vorwissen (NOTEN), bestimmt durch die Zeugnisnoten aus

Klasse 7 in den Fachern Biologie, Deutsch, Englisch und Mathematik.

— Fachspezifisches Fiihigkeitsselbstkonzept (Helmke, 1992, S. 25), bestimmt

durch sechs Selbsteinschitzungen der Lerner hinsichtlich ihrer fremdsprach-
lichen Lernféhigkeit.

- Lernstrategien, einerseits gemessen durch den Lernstrategien-Fragebogen

von Lompscher, in dem strategisches Vorgehen in sechs allgemeinen unter-
richtstypischen Situationen wie Textarbeit, Problemlésen, Memorieren oder
Organisation der Hausaufgaben erfragt wird (Lompscher, 1993), andererseits
gemessen durch den LASSI-Fragebogen (Weinstein, 1987; Metzger, 1994)
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mit den Dimensionen Motivation, Zeitplanung beim Lernen, Angst und Be-
sorgnis hinsichtlich des Lernerfolgs, Konzentration, Informationsaufnahme
und -verarbeitung, Hauptideen auswihlen, Selbstkontrolle und Priifungsstra-
tegien, ferner gemessen durch das Kieler Lernstrategien-Inventar (KSI) mit
seinen Dimensionen Memorieren, Elaboration, Transformation, Planung,
Monitoring, Regulation und Zeitmanagement (vgl. Baumert, 1993).

— Arbeitsverhalten, gemessen durch den standardisierten ~AVI-Test
(Arbeitsverhaltensinventar) (Thiel et al., 1979).

Dieser Fragebogen gibt Einblick in die Selbsteinschdtzung der Schiiler
hinsichtlich ihres Arbeitsverhaltens; Bereiche wie Bediirfnisaufschub, Lern-
motiviertheit, MiBerfolgsmotivation, Selbstwertbild, Stoffverarbeitung, Ak-
tualisierungsphase in Bezug auf die Gedéchtnisfunktion, Lerntechniken und
Einfliisse des padagogischen Umfelds wie Feldunabhéngikeit beziiglich der
Sympathie in der Lerngruppe und Einstellung zur Schule werden hinterfragt.

— Klassenklima, gemessen durch den standardisierten LASSO-Fragebogen
(von Saldern, 1987).

In diesem Fragebogen ist die Wechselwirkung zwischen der Schilersicht-
weise und der psychosozialen Umwelt der Schiiler Grundlage der Testkon-
zeption. Die Selbstauskunft der Schiiler ist auf die drei Hauptbereiche Leh-
rer-Schiiler-Interaktion (z.B. Fiirsorglichkeit des Lehrers, Zufriedenheit mit
dem Englischlehrer, Aggression gegeniiber dem Lehrer oder autoritdrer Fih-
rungsstil des Lehrers), Beziehungen zwischen den Schiilern (z.B. Hilfsbereit-
schaft oder Cliquenbildung) und Merkmale des Unterrichts (z.B. Leistungs-
druck oder Disziplin) ausgerichtet.

— Interesse und Einstellung.

Auf der Basis einer empirischen Untersuchung (Finkbeiner, 1995, S. 2311t
Anhang LVIII-LXXTV, 1996, S. 234-262) wurde von Finkbeiner in Koope-
ration ein Interesse-Fragebogen fiir das Projekt entwickelt, und zwar mit den
Dimensionen Interesse an Landeskunde, berufliches Interesse, Leistungs-
angstvermeidung, auBerunterrichtliche Aktivitaten, Unterrichtsinteresse, In-
teresse an bestimmten Arbeitsformen und Lerntechniken und Inhaltsinteresse.
Die Einzelteile des Fragebogens sollen AufschiuB iiber die Interessiertheit
und Einstellung der Schiiler bezogen auf das Fach Englisch im allgemeinen
geben, da davon ausgegangen wird, daB ein auf Selbstauskunft basierender
Fragebogen vor allem langerfristig wirkende Dispositionen widerspiegelt, je-
doch nicht das spontan geweckte Situationsinteresse (vgl. Krapp, 1989).
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Weiterhin wurden folgende Leistungsvariablen erfaf3t:

— Der Sprachstand der Schiiler zu Beginn der Untersuchung, der sich iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum gebildet hat, ermittelt durch eine Serie von informel-
len Tests im rezeptiven und schriftlich-produktiven Bereich der Sprache:
Grammatik (VGRAM), Lexik (VVOC), Hor- und Leseverstehen (LC, RC),
schriftliches Nacherzéhlen einer Bildgeschichte (WRIT).

— Die Lernentwicklung der Schiiler im Verlauf des Schuljahres, ermittelt durch
eine Serie von informellen kontextualisierten Sprachtests in den Bereichen:
Grammatik (Graml, Gram2, GramE); Lexik (Voel, Voc2, VocE); Lese-
verstehen (RCE). Die informellen Leistungstests erwiesen sich bei internen
Reliabilititspriifungen nach Cronbachs Alpha als hoch reliabel. Weitere ge-
plante Leistungstests, vor allem im Bereich des Horverstehens, waren auf

Grund der Inanspruchnahme der Schiiler durch das Gesamtprojekt nicht
durchfiihrbar.

Neben den quantitativen Daten wurden, wie oben erwéhnt, qualitative Daten
erhoben, und zwar mit Hilfe der Lerntagebiicher der Schiiler und mit Video-
Unterrichtsaufzeichnungen. Zusétzlich wurden die Fachlehrer tiber ihre Einstel-
lungen zum Englischunterricht und ihre Einschétzung der Lernenden befragt,
um auffillige Besonderheiten moglichst ausschlieen oder beriicksichtigen zu
kénnen. Im iibrigen wurden alle Daten entsprechend den Erfordernissen der
Schuldmter und der Klassenkonferenzen anonymisiert.

3.2. Ergebnisse

Im folgenden wird zunéchst tiber zentrale Ergebnisse der quantitativen Daten-
analyse berichtet; ausgewahlte qualitative Daten werden danach zusitzlich zur
Bewertung der Rolle und des Einflusses von Lernstrategien herangezogen.

3.2.1. Lernstrategien im Geflecht von Lernvariablen: Korrelationen

Die in den dreizehn Klassen gesammelten psychologischen Daten und Werte
der englischen Leistungstests wurden in einem ersten Schritt mit Hilfe einer
Korrelationsanalyse daraufhin untersucht, ob und gegebenenfalls welche Bezii-
ge zwischen den einzelnen Variablen in der Gesamtgruppe (N = 318) festzustel-
len sind. Hieraus lassen sich erste Aufschliisse dariiber gewinnen, ob in dieser
Stichprobe in bezug auf bestimmte Variablen den hypothetischen Annahmen
eine besondere Bedeutung zukommt und in welcher Weise sich die Daten in
diesem Projekt mit denen in den Vorgingerprojekten (vgl. Nold, 1992; Nold &
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Schnaitmann, 1995a, 1995b) entweder decken oder sich von diesen unterschei-

den.

Wie die ausgewihlten Ergebnisse der Tabelle 1 belegen, spielen im Rahmen
der Gesamtgruppe die Lernstrategien eine partielle und vergleichsweise geringe
korrelative Rolle in Hinsicht auf die englischen Leistungswerte. So lassen sich
einzelne signifikante Korrelationen feststellen zwischen Leistungswerten und
Strategien zum Problemldsen (Problem) und zur Organisation der Hausaufga-
ben (Organis) (beide aus dem Lompscher-Strategiefragebogen) sowie zur
Lernmotivierung (Mot), Bewiltigung der Angst (Ang), der Selbstkontrolle beim
Lernen (SKO) und zum Vorgehen in Priifungssituationen (PST) (aus dem
LASSI-Fragebogen).

In #hnlicher Weise finden sich auch Korrelationen in drei anderen Feldern:

— im Bereich des Arbeitsverhaltens: Fahigkeit zum Bedrfhisaufschub (Bed),
Lernmotiviertheit und MiBerfolgsmotivation (LMotiv, MMotiv), Schnellig-
keit der Stoffverarbeitung (Stoff), Aktivierung des Gedéchtnisses (Aktual),
Unabhingigkeit von Sympathie in der Lerngruppe (Fabh) und Leistungsge-
fuhl (Lgef);

— im Bereich des Klassenklimas: Aggression gegen den Englischlehrer
(AGEng);

— im Bereich des Interesses und der Einstellung: Interesse am landeskundlichen
Nutzen der Sprache (Landesk) und an der auBerunterrichtlichen Verwendung
der Sprache (Ausser).

In Kontrast zu den Korrelationswerten im Bereich der Lernstrategien sowie
des Lernverhaltens, des Interesses und der sozialen Lerndaten korrelieren die
Variablen der Sprachbewufitheit (Aware), des Fahigkeitsselbstkonzepts der
Schiiler (SelbstE) und des allgemeinen Vorwissens (Noten) fast ausnahmlos
sehr signifikant mit den Leistungswerten der Englischtests (Signifikanz von
.001). Dies ist ein Hinweis darauf, daB diese Variablen als relativ konstant fiir
die gesamte Schiilerpopulation gelten. Fiir die Variablen der SprachbewufBtheit
und des allgemeinen Vorwissens bestitigen sich hier im wesentlichen die Er-
gebnisse in den Voruntersuchungen, wihrend das formale Denkvermégen
(Piaget) keine oder eine eher negative Rolle bezogen auf die Gesamtgruppe
spielt.

Ferner ist es auffallend, daB die Leistungswerte untereinander statistisch sehr
signifikant mit leicht unterschiedlich hohen Werten miteinander korrelieren,
was wie in den Vorgingerprojekten darauf hindeutet, dal die verschiedenen
Teilbereiche der sich entwickelnden Fremdsprache in einer relativ bestdndigen
Beziehung zueinander stehen.
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Die Korrelationsanalyse erlaubt es nicht, Riickschliisse auf kausale Beziige
oder die Pfade der EinfluBnahme in dem Geflecht von Lernvariablen zu ziehen;
daher war der nichste Schritt in der Auswertung der Daten davon bestimmt,
durch zusitzliche kausalanalytische statistische Verfahren die hypothetischen
Annahmen zu iiberpriifen und gegebenenfalls durch explorative Manahmen
die Datenanalyse zu erweitern.

3.2.2. Die Rolle von Lernstrategien im Vergleich zu anderen Lernfaktoren:
Analyse der kausalen Zusammenhdnge

Das Beziehungsgeflecht von Lernvariablen, das sich in der bisherigen Analyse
andeutet, 148t noch keine eindeutigen Riickschliisse auf urséchliche Zusammen-
hinge zu. Eine Untersuchung der kausalen Beziige im Sinne einer Pfadanalyse,
wie sie das LISREL-Modell (Jéreskog & Sorbom, 1989) zur Verfiigung stellt,
bietet sich hier an. Mit Hilfe dieses statistischen Verfahrens werden die auf
Grund theoretischer Uberlegungen und Hypothesen aufgestellten Beziehungen
zwischen hypothetischen Konstrukten an Hand der empirischen Daten tiberpriift
und entweder als mogliche Kausalmodelle bestétigt oder zurtickgewiesen (vgl.
die Darstellung der statistischen Datenauswertung mit Hilfe des LISREL-
Modells in Nold & Schnaitmann, 1995a). Es stellt sich daher die Frage, ob und
gegebenenfalls in welchem AusmaB die gesammelten empirischen Daten die
theoretischen Annahmen bestéitigen.

Im Sinne der urspriinglichen Hypothesen wird eine gute Anpassung des Mo-
dells an die Daten der Gesamtpopulation (vgl. die sehr signifikanten Goodness-
of-fit Indexwerte in den Lisrel-Analysen) mit den folgenden hypothetischen
Konstrukten erzielt, wobei in den Abbildungen 1 und 2 die Pfeile, die von den
fiinf unabhéingigen Konstrukten (KSI 1-5) auf das abhéngige Konstrukt der
Englischleistungen (ETA) zielen, die Richtung der kausalen Beziehungen an-
zeigen, wihrend die nach auBen gerichteten Pfeile jeweils auf die explorativ
gewonnenen empirischen Bezugsdaten (Indikatoren) der Konstrukte verweisen:
— Sprachbewuftheit und Vorwissen, ein kognitives Konstrukt, in dem eine

sprachspezifische Fahigkeit (Aware) und allgemeines Vorwissen (Noten) zu-

sammengefaBt sind;

- Fihigkeitsselbstkonzept, ein vorwiegend kognitives Konstrukt, das hier
spezifisch auf den Englischunterricht ausgerichtet ist (SelbstE);

— Lernsirategien, ein kognitives Konstrukt, das durch die Variablen Selbst-
kontrolle beim Lernen (SKO), Organisation der Hausaufgaben (Organis) oder
strategisches Vorgehen in Priifungssituationen (PST) bestimmt ist, d.h. Stra-
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tegien, die die Lerner sich im Verlauf ihres eigenen Lernprozesses ohne spe-
zielles Training angeeignet haben;

— Arbeitsverhalten und Motive, zwei einerseits mehr kognitiv, andererseits
mehr emotional ausgerichtete Konstrukte, die auf der einen Seite durch Ge-
dichtnisaktivierung (Aktual) und Schnelligkeit der Stoffverarbeitung (Stoff),
auf der anderen Seite durch intrinsische Lernmotiviertheit (LMotiv) und
niedrige MiBerfolgsmotivation (MMotiv mit negativem Vorzeichen) be-
stimmt sind;

— Klassenklima, ein Konstrukt, das aus der Sicht der Lerner durch Zufrieden-
heit mit den Englischiehrenden (ZuLeEng) und einen méglichst unautoritiren
Fiihrungsstil der Lehrenden (AuFueEng mit negativem Vorzeichen) bestimmt
ist.

Diese Konstrukte werden entsprechend den hypothetischen Annahmen an
zwei Englischleistungskonstrukte angepalit:

— Rezeptive und produktive Kommunikation, bestimmt durch einen
Listening Test und einen Reading Comprehension Test sowie einen schriftli-
chen Test zu einer Bildgeschichte;

— Schriftsprachliche, formale Kompetenz, bestimmt durch zwei Wortschatz-
und zwei Grammatiktests.

Wie schon in den Vorgéngerprojekten bestétigt sich hier, daBl es kein umfas-
sendes Konstrukt wie ,,Fremdsprachenkompetenz in einem kausalen Bezug zu
anderen latenten Konstrukten gibt, vielmehr ist von Teilkompetenzen auszuge-
hen (vgl. Nold & Schnaitmann, 1995b, S. 246).

Fir den Bereich der rezeptiven und schriftlich-produktiven Kommunikation
in der Fremdsprache Englisch (siche Abbildung 1) bestitigt die Lisrel-Analyse
aufgrund der Uberpriifung der empirischen Daten folgende Zusammenhiange:

1. Eine starke Wirkung geht von bestimmten Motiven und selbstindig angeeig-
neten Lernstrategien auf die Qualitit der fremdsprachlichen Kommunikation
aus (Werte von 0.79 und 0.72).

2. Eine beachtliche, wenn auch vergleichsweise etwas schwichere Wirkung
verbindet sich insbesondere mit dem kognitiven Konstrukt der Sprachbe-
wuBtheit und des Vorwissens (0.50), wihrend das Selbstkonzept in seiner
Bedeutung demgegentiiber etwas abfallt (0.28).

3. Bezogen auf die Gesamtgruppe hat das Klassenklima mit seinem Schwer-
punkt in der Schiilersicht des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses keinen erkennba-
ren EinfluB auf die Qualitét der rezeptiven und produktiven Kommunikation.
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Lisrel-Analyse Englisch Gesamtpopulation (N = 318)

CHI-SQUARE WITH 37 DEGREES OF FREEDOM = 23,67 (p = 0,99)
Goodness of fit = 0,967

Adjusted goodness of fit = 0,941

Root Mean Square Residual = 1,114
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CORRELATION MATRIX OF ETA AND KSi

Englisch Fihigkeiten Selbst- Lern- Arbeits- Klassen-
konzept stragtegien verhalten klima

Englisch 1,000

Féhigkeiten 0,833 1,000

Selbstkonzept 0,268 0,944 1,000

Lernstrategien 0,649 0,625 0,246 1,000

Motive -0,306 -0,497 -0,507 0,944 1,000
Sozialklima -0,025 0,113 0,291 0,164 -0,427 1,000

Abbildung 1: Kausale Zusammenhénge: Rezeptive und produktive Komunika-
tion in der Fremdsprache
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Die Ergebnisse iiberraschen teilweise. Die groBe Wirkung der Lernstrategien
und der geringe EinfluB des lehrerbezogenen Klassenklimas wurden nach den
Erfahrungen in den Vorgingerprojekten in dieser kontrdren Wertigkeit nicht
erwartet; allerdings wird das von der Lisrel-Analyse bestitigte kausale Bezie-
hungsgeflecht verstandlicher, wenn zusétzliche Informationen beriicksichtigt
werden. Zunichst ist zu bedenken, daB hier nicht von dem Einflu8 der Lernstra-
tegien allgemein die Rede ist, sondern von einem ganz spezifischen auf die
Lernsituation der Gesamtpopulation abgestimmten Faktor. Ferner ist die Rolle
des Klassenklimas in Hinblick darauf zu sehen, da8 in der Gesamtpopulation
moglicherweise verdeckt wird, was in Untergruppierungen erscheint: Die Leh-
rerrolle wird von unterschiedlichen Leistungsgruppen zum Teil gegenliufig
eingeschitzt, wie sich dies in Analysen von Untergruppen andeutet, tiber die
hier nicht berichtet werden kann. Dennoch muf} insgesamt betrachtet gerade der
wichtige Beitrag der Lernstrategien in Verbindung mit den anderen motivatio-
nalen und kognitiven Einwirkungsfaktoren unterstrichen werden.

Fiir den Bereich der schriftsprachlichen, formalen Kompetenz in der Fremd-
sprache (siehe Abbildung 2) ergibt die Lisrel-Analyse ein etwas verindertes
Bild in bezug auf den Zusammenhang zwischen den verschiedenen Konstruk-
ten:

1. Die stirksten Wirkungen gehen von den selbststindig angeigneten Lernstra-
tegien aus (0.50), gefolgt von den kognitiven Konstrukten der SprachbewuBt-
heit und des Vorwissens (0.39) und des Selbstkonzepts der Lerner (0.34).

2. Dem mehr kognitiv ausgerichteten Arbeitsverhalten kommt eine etwas be-
scheidenere, aber dennoch beachtliche Wirkung zu (0.24).

3. Auffallend ist der vergleichsweise starke, eher negative EinfluB des lehrerbe-
zogenen Klassenklimas (-0.38).

Diese Ergebnisse werden wiederum auf dem Hintergrund der verfiigbaren zu-
sitzlichen Informationen verstindlicher. Die Englischleistungen richten sich in
dieser Analyse eher auf Bereiche, bei denen die Korrektheit der Fremdsprache
bedeutsam ist. Hier wirken sich die vier im wesentlichen kognitiven Faktoren
offensichtlich sehr stark aus. Gleichzeitig ist nicht zu iibersehen, daB ein Leh-
rer-Schiiler-Verhiltnis, das fiir die Schiiler sehr ansprechend zu sein scheint
(Zufriedenheit und wenig autoritdrer Fithrungstil), keinen positiven Beitrag zu
einer wachsenden sprachlichen Genauigkeit und Korrektheit leistet. Dieser Be-
fund 148t sich auch durch die Interviews stiitzen, die mit den Englischlehrenden
tiber ihre Eindriicke von den Klassen im Verlauf des Schuljahres gefiihrt wur-
den.
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Lisrel-Analyse Englisch Gesamtpopulation (N = 318)

CHI-SQUARE WITH 37 DEGREES OF FREEDOM = 62,97 (p = 0,915)
Goodness of fit= 0,918

Adjusted goodness of fit = 0,864

Root Mean Square Residual = 1,739
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Englisch 1,000

Fahigkeiten 0,881 1,000

Selbstkonzept 0,743 0,618 1,000

Lernstrategien 0,712 0,628 0,438 1,000

Arbeitsverhalten 0,172 0,020 0,103 -0,108 1,000
Klassenklima 0,028 0,138 0,238 0,465 0,142 1,000
Abbildung 2: Kausale Zusammenhénge: Schriftsprachliche, formale Kompe-

tenz in der Fremdsprache
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Zusammenfassend kann zu den Ergebnissen der Lisrel-Analyse festgestellt
werden, dafl die hypothetischen Annahmen trotz einiger unerwarteter Werte in
den Grundziigen von der Analyse der explorativ ermittelten empirischen Daten
bestdtigt werden. So paBt es auch in das Gesamtbild, daB sich in der Lisrel-
Analyse fiir die Interessensdaten wie in den Vorgéngerprojekten beziiglich der
statistischen Giitekriterien nur weniger befriedigende Wirkungsmuster fiir die
Gesamtgruppe der Lerner ergeben.

3.2.3. Mogliche Auswirkungen des Lernstrategietrainings

Die Wirkung bestimmter Lernstrategien, die sich Lerner im Verlauf ihrer Lern-
geschichte in Auseinandersetzung mit Lerntétigkeiten aneignen, konnte in der
Analyse der kausalen Zusammenhénge deutlich gemacht werden. Nun stellt sich
die Frage, ob das gezielte tdtigkeitsspezifische Strategietraining, das in den
Treatment-Klassen durchgeflihrt wurde, sich auf die Lernleistungen auswirkte.
Die Englischleistungsmittelwerte in Tabelle 5 geben darauf eine erste Ant-
wort.

Tabelle 5: Mittelwerte und Standardabweichungen ausgewéhlter Variablen.
Treatmentgruppe (N = 181) und Kontrollgruppe (N = 137)

Treatment-Gruppe Kontrollgruppe
Variablen |Mittelwert Std. Abw. Mittelwert Std Abw.
VVoc 28.03 6.65 29.27 5.72
Vocl 28.84 7.83 29.58 7.30
Voc2 14.80 4.06 14.09 4.54
VocE 18.83 6.40 20.68 9.32
VGram 26.89 9.16 28.02 7.74
Graml 18.62 4.42 18.64 3.77
Gram?2 16.54 5.77 18.54 4.71
GramE 20.88 5.59 22.79 5.78
LC 28.65 7.46 30.24 7.96
RC 12.78 3.55 12.32 3.72
RCE 19.91 5.52 21.02 5.44
Writ 7.46 3.48 9.05 3.79
Aware 20.21 6.69 18.89 6.33
Noten 16.48 2.21 15.99 2.42

Den Daten in Tabelle 5 kann entnommen werden, daB die Treatmentgruppe
am Ausgangspunkt der Intervention geringere Werte in den Wortschatz- und
Grammatikvortests (VVoc, VGram) besitzt, danach jedoch sowohl in den Wort-
schatz- als auch den Grammatikwerten (Vocl,2 und Gram1) verglichen mit den
Werten der Kontrollgruppe stéirker zunehmende Werte erreicht und im Wort-
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schatzbereich die Kontrollgruppe schlieBlich tiberfliigelt. Allerdings ist diese
Entwicklung nicht von Dauer, wie der weitere Verlauf der Leistungen im
Grammatiktest (Gram2) und in den AbschluBitests zur Grammatik (GramE),
zum Wortschatz (VocE) und zum Leseverstehen (RCE) zeigt. Es ist bei dieser
Bewertung zu beriicksichtigen, daB die Ausgangsbasis fiir die Treatment-
Gruppe keinesfalls schlechter als die der Koniroll-Gruppe war, wie die Werte
beispielsweise der SprachbewuBtheit (Aware) und des allgemeinen Vorwissens
(Noten) belegen. Es sollte aber auch gesehen werden, daB die begrenzte Belast-
barkeit der Schiilerinnen und Schiiler keine weiteren Strategietrainingsphasen
zulieB.

Uber die quantitativen Daten hinaus kénnen fundierte Feststellungen zum
EinfluB des Lernstrategietrainings gemacht werden, wenn die Kommentare in
den Lerntagebiichern der Schiiler zu Rate gezogen werden. Mit den Schiilern
wurden ndmlich verteilt iiber das Schuljahr Trainingsphasen zum Grammatik-
und Vokabellernen und zum selbstdndigen Lesen und der Verbesserung des Le-
severstdndnisses durchgefiihrt; inhaltlich orientierten sich diese Phasen am
Stoffplan aller Klassen, der wesentlich durch das Lehrwerk ,,English G B4 Neue
Ausgabe* vorgezeichnet war. In der Mehrzahl der Félle war es moglich, das
Training mit entsprechenden Angeboten im Lehrwerk zu verkniipfen, was den
Wiinschen der Lehrenden sehr entgegen kam. So boten sich dafiir sowohl die
»Focus on Grammar® als auch die ,,Focus on Words“ Seiten an, ferner eine Rei-
he von Texten. Im AnschluB an jede Trainingsphase wurden die Schiiler gebe-
ten, Eintragungen in ihren Lerntagebiichern vorzunehmen, die teils gesteuert,
teils offen waren.

Die erste Einfiihrung in das Training zur Entwicklung eigener Strategien im
Bereich Grammatik erfolgte an Hand einer Grammatikwiederholung zum The-
ma Frage und Verneinung (,,Not*“ and ,,?“-sentences). Hier wurden den Schiilern
drei exemplarische alternative Wege zum Aufnehmen und zur Verarbeitung von
grammatischen Strukturen aufgewiesen (vgl. Haudeck, 1996). Der erste Lern-
weg war bildlich-symbolhaft gesteuert (Beispiel 1), der zweite bildlich und ver-
bunden mit einer kleinen Geschichte (Beispiel 2), und der dritte entsprach der in
Lehrwerken héufig vertretenen verbalen Erkldrung. Zusétzlich wurden die
Schiiler zu eigenen kreativen Losungen angeregt.
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Beispiel 1 bildlich-symbolisch (auszugsweise)

You work. He works.
he] )
\/
=f
You do not work. He does not work.

Y GIE=,

Beispiel 2 bildlich mit Geschichte (auszugsweise)

Im Englischen gibt es einen V-Mann, der uns sagt, was Leute tun oder sind.
i Dieser V-Mann kann nicht gehen und ist so schwach, daB er nur wenig tragen
kann ( nur den Rucksack mit dem 3. Person-s oder der Past Tense ed-Endung):

He works. He worked.

42 ES

Sobald er mehr zu tragen bekommt (z.B. den Rucksack mit not ), ruft er einen
starken Trager zu Hilfe,
dem er auch seinen Rucksack mn@ oder noch aufbiirdet.

She does not work. She did not work.

GLIORE! RCRE]

Die Kommentare in den Lerntagebiichern belegen hier eindeutig, daBl der iibli-
che dritte Weg nur von etwa einem Dirittel der Schiiler vorgezogen wird: Auf
die Frage: ,,Welcher der drei Wege sagt Dir am besten zu?“ ergaben sich fol-
gende Nennungen:

Vorschlag Nennungen

1 55

2 34

3 55
keiner 5
keine Antwort 27
Gesamtschiilerzahl 159

(Mehrfachnennungen waren erlaubt)
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Die Schiilerkommentare (in der Originalversion) zeigen, wie verschieden die
einzelnen Reaktionen ausfallen:

Schiilerin A: ,,Mir gefillt am besten das Beispiel Nr. 1, weil es dort am einfachsten beschrie-
ben wurden. Bei Nr. 2 waren zuviel verschiedene Figuren und zu uniibersichtlich. Bei Nr. 3
habe ich gar nicht durchgeblickt, weil dort zu wenig Beispiele waren. Dort war zuviel Theo-
rie.*

Schiilerin B: ,,Fiir mich ist das 1. Beispiel das beste, weil das Verb nur ein Fuf} hat daher ist es
logisch wenn man ihm zuviel anhéingt fliegt es um. Das 2. Beispiel ist auch gut, weil der V-

Mann diinn und klapprig ist. Der Tréger ist stark gebaut, deshalb kann er das -s, -ed und not
fiir den V-Mann tragen. Der Hilfstréiger triigt nur das not.*

Schiler C: ,,Das Beispiel 2 sagt mir am meisten zu! Mit Hilfe des V-Manns und des Trigers
kann ich mir die Regeln besser merken, weil es bildlich dargestellt ist. ... Wenn ich mir die
Zeichnungen angeschaut habe, kann ich mir das alles sehr viel besser merken, als wenn ich
nur eine schriftliche Erklarung der Grammatischen Regeln ohne Zeichnung vor mir liegen
hitte. ...*

Schiiler D: ,,Beispiel 2 ist leicht zu lernen, aber ich glaube nicht, daB man sich so etwas selbst
vorbereitet. Natiirlich kann man sich Beispiel 2 leicht merken, aber ich wiirde damit nur ler-
nen, wenn mir der Lehrer so etwas vorbereiten wiirde. Ich lerne immer nach Beispiel 3, und
obwohl meine Noten schlecht sind werde ich auch weiter nach diesem Beispiel lernen.*

Schiilerin E: ,Ich finde die dritte Moglichkeit am Besten. Sie zeigt gleich, worauf es an-
kommt. Man lernt den Merksatz auswendig und wenn man ihn kann kann man auch das was
im Merksatz stand anwenden. Es wird auch meistens im Unterricht mit dem Merksaiz gelernt,
so dal man es gewdhnt ist damit umzugehen. Ich finde die anderen zwei méglichkeiten nicht
schlecht, aber im Buch stehen sie ja sowiso nicht drin und selber anfertigen dauvert zulange.*

Die strategischen Anregungen zum Horverstehen, die die Schiiler in einer
Phase des Unterrichts erhielten, wurden in #hnlicher Weise von der Mehrzahl

sehr positiv aufgenommen. Auf die Frage ,,Welche Anregungen von ‘Read —

Find out — Write — Check’ haben Dir geholfen?* ergaben sich folgende Antwor-
ten:

Bewertung der Anregungen |Nennungen
positiv 122
negativ 24
keine Antwort 40
Gesamtschiilerzahl 186

Die Schiilerkommentare im einzelnen sind vielfaltig:

Schilerin A: ,,Die Anregung, daB man Worter, die man nicht kennt, aus dem Zusammenhang

zu erraten, hat mir geholfen, da ich frither an den Worter hiingengeblieben bin und so viel Zeit
verlor.*

Schiiler B: ,,Gar keine weil ich die Aufgaben immer mit meinem eigenen Wissen 16se.*

Schiiler C: ,Ich habe die Tips befolgt und weniger Fragen falsch beantwortet. Dadurch kam es
auch zur besseren Note. Ich achte mehr auf die Zeiten und dal manche Antworten nicht wort-
lich aus dem Text zu ibernchmen waren.*
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Diese AuBerungen verweisen in ihrer groBen Zahl darauf, daB viele Schiiler
fir alternative Lernwege und neue Lernstrategien offen sind und bereitwillig
Angebote wahrnehmen; sie entwickeln jedoch nicht immer die nétige Eigen-
initiative, um als aktive Lerner ihr Lernen stérker selbst zu steuern. Damit spie-
geln die Ergebnisse auch einen Aspekt der Schulwirklichkeit wider.

4. AbschlieBende Bemerkungen

In den Ergebnissen der Analyse der quantitativen und der qualitativen Daten
zeigt es sich, daB die Rolle der Lernstrategien beim Fremdsprachenlernen diffe-
renziert zu sehen ist. In dem Geflecht von Variablen, die auf die Lernleistungen
im Fremdsprachenuntetricht einwirken, haben sie in jedem Fall einen festen
Platz. Zunichst geht aus der Korrelationsanalyse hervor, da8 die Lernstrategien
in dhnlicher Weise wie bestimmte Variablen des Lernverhaltens, der Interessen
und des Klassenklimas partiell in einer Beziehung zum fremdsprachlichen
Lernerfolg zu sehen sind, withrend dies durchgéngig fir die SprachbewuBtheit,
das allgemeine Vorwissen sowie das Selbstkonzept der Lerner gilt. Dariiberhin-
aus lassen sich aus den Analysen der kausalen Zusammenhénge mit Hilfe der
Lisrel-Analyse eindeutige Hinweise zur zentralen Rolle der von den Lernern
selbst entwickelten Lernstrategien im Kontext anderer, zum Teil ebenso bedeut-
samer oder auch weniger einflufireicher Faktoren des Lernerfolgs gewinnen.
Hinsichtlich des Lernstrategietrainings in den untersuchten achten Realschul-
klassen Li#Bt sich feststellen, daB die Wirkungen nicht sehr bedeutsam oder nur
von geringer Dauer sind, wenn das Training nur punktuell in den Unterrichtsab-
lauf integriert ist und dariiberhinaus der Eigeninitiative der Lerner iiberlassen
bleibt. Aus den Schiilerkommentaren zum Lernstrategietraining lassen sich
schlieBlich sinnvolle Anregungen zur Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts
ableiten, da sie deutlich belegen, daB die gegenwiirtige Unterrichtspraxis noch
nicht geniigend den Wunsch der Lerner zum individualisierten und stérker
selbstgesteuerten Lernen beriicksichtigt. Allerdings kann auch nicht {ibersehen
werden, daB dem Wunsch nach mehr Selbstbestimmung beim Lernen nicht im-
mer die dazu nétige Eigeninitiative entspricht. Wie entscheidend das aktive
Lernen andererseits ist, wird in der Untersuchung unterstrichen von dem Stel-
lenwert, der Strategien wie der Selbstorganisation bei den Hausaufgaben, der
Selbstkontrolle bei der Vorbereitung und Nachbereitung und der Verwendung
von Priifungsstrategien zukommt. In diesem etwas widerspriichlichen Befund
bilden sich Realititen heutiger Schulwirklichkeit unmiBversténdlich ab.

Eingang des revidierten Manuskripts: 17.9.96



48 Giinter Nold, Helga Haudeck & Gerhard W. Schnaitmann

Literaturverzeichnis

Baumert, Jiirgen. (1993). Lernstrategien, motivationale Orienticrung und Selbstwirksam-
keitsliberzeugung im Kontext schulischen Lernens. Unterrichiswissenschaft, 21(4), 327-
354.

Dines, Peter & Nold, Giinter. (1990). Student achievement in EFL and science. Paper deliv-
ered at the AILA Congress 1990 in Saloniki, Greece.

Dines, Peter & Nold, Gtinter. (1992). Faktoren des Lemerfolgs im Fremdsprachenunterricht.
Research in progress. In Giinter Nold (Hrsg.), Lernbedingungen und Lernstrategien (S.
173-190). Tiibingen: Narr.

Ellis, Rod. (1994). The study of second language acquisition. Oxford: Oxford Univerity Press.

English G B 4 Neue Ausgabe. (1989). Berlin: Cornelsen.

Finkbeiner, Claudia. (1995). Englischunterricht in europdischer Dimension. Zwischen Quali-
Jikationserwartungen der Gesellschaft und Schillereinstellungen und Schiilerinteressen.
Bochum: Brockmeyer.

Finkbeiner, Claudia. (1996). Schiilerinteressen und Schiilereinstellungen im neuen Europa.
Eine empirische Studie im Fremdsprachenunterricht. In Gerhard W. Schnaitmann (Hrsg.),
Theorie und Praxis der Unterrichtsforschung (S. 234-262). Donauwdrth: Auer.

Friedrich, Helmut F. & Mandl, Heinz. (1992). Lern- und Denkstrategien — ein Problemauftif.
In Helmut F. Friedrich & Heinz Mandl (Hrsg.), Lern- und Denkstrategien (S. 3-52). Got-
tingen: Hogrefe.

Geisler, Wilhelm. (1995). Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und Kognition — Bestands-
aufnahme und Perspektivierung. Vortrag auf dem 16. KongreB fiir Fremdsprachendidaktik.
Halle (Saale) 4.-6. Oktober 1995.

Grob, Karl, von Rhéneck, Christoph & Vélker, Bruno. (1993). Die Entwicklung von Verste-
hensstrukturen im Anfangsunterricht der Elektrizititslehre. Naturwissenschaften im Un-
terricht — Physik, 16, 24-29.

Grob, Karl, von Rhéneck, Christoph, Schnaitmann, Gerhard & Vélker, Bruno. (1994). Kogni-
tive Fahigkeiten, Motive, Lernstrategien und Sozialklima als Bedingungen des Lernens in
der Elektrizititslehre. In Richard Olechowski & Brigitte Rollett (Hrsg.), Theorie und Pra-
xis: Aspekte empirisch pdadagogischer Forschung — quantitative und qualitative Methoden
(S. 244-250). Frankfurt: Lang.

Hasselhorn, Marcus. (1992). Metakognition und Lernen. In Giinter Nold (Hrsg.), Lernbedin-
gungen und Lernstrategien (S. 35-63). Tiibingen: Narr.

Haudeck, Helga. (1996). Bewultmachung von Lernstrategien an Beispielen zur Negation und
Interrogation. Der Fremdsprachenunterricht, 40/49, 419-425.

Hecht, Karlheinz. (1994). Lernziel: Sprachbewultheit. Die Neueren Sprachen, 93(4), 128-
147.

Hecht, Karlheinz & Green, Peter. (1992). Grammatikwissen unserer Schiiler: gefiihls- oder
regelgeleitet? Praxis des neusprachlichen Unterrichis, 39(2), 151-162.

Helmke, Andreas. (1992). Determinanten der Schulleistung: Forschungsstand und For-
schungsdefizit. In Giinter Nold (Hrsg.), Lernbedingungen und Lernstrategien (S. 23-34).
Tiibingen: Narr.

Joreskog, Karl G. & S6rbom, Dag. (1989). LISREL 7. User's reference Guide. Chicago:
Scientific Software.

Kieler Lernstrategien-Inventar (KSI). (1994). Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaf-
ten, Kiel (MS).

Klauer, Karl J. (1991). Denktraining fiir Kinder II. Ein Programm zur intellektuellen Forde-
rung. Gottingen: Hogrefe.

Die Rolle von Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht 49

Klauer, Karl J. (1993). Uber die Auswirkungen eines Trainings zum induktiven Denken auf
zentrale Komponenten der Fremdsprachenlernfahigkeit. Zeitschrift fiir Padagogische Psy-
chologie, 7(1), 1-9.

Krapp, Andreas. (1989). Neuere Ansitze einer pidagogisch orientierten Interessenforschung.
Empirische Pddagogik, 3,233-255.

Krapp, Andreas. (1992). Interesse, Lernen und Leistung. Zeitschrift fiir Padagogik, 38, 747-
770.

Lawson, Anton E. (1978). The development and validation of a classroom test of formal
reasoning. Journal of Research in Science Teaching, 15, 11-24.

Lehtinen, Erno. (1992). Lern- und Bewiltigungsstrategien im Unterricht. In Heinz Mandl &
Helmut F. Friedrich (Hrsg.), Lern- und Denkstrategien. Analyse und Intervention (S. 125-
149). Géttingen: Hogrefe.

Lompscher, Joachim. (1992). Zum Problem der Lernstrategien. LLF-Berichte [Universitit
Potsdam], /, 18-54.

Lompscher, Joachim. (1993). Lernstrategien - metakognitive Aspekte. LLF-Berichte
[Universitat Potsdam], 5, 9-80.

Lompscher, Joachim. (1994). Lemnstrategien: Zuginge auf der Reflexions- und der Hand-
lungsebene. LLF-Berichte [Universitét Potsdam], 9, 114-129.

Lompscher, Joachim. (1996). Einleitung: Lemnstrategien — eine Komponente der Lerntitigkeit.
LLF-Berichte [Universitit Potsdam], /3, 1-9.

Mandl, Heinz & Friedrich, Helmut F. (Hrsg.). (1992). Lern- und Denkstrategien. Analyse und
Intervention. Gottingen: Hogrefe.

Metzger, Christian. (1994). Wie lerne ich? (Deutsche Ubersetzung des LASSI) Institut fiir
Wirtschaftspadagogik St. Gallen.

Nold, Giinter. (Hrsg.). (1992). Lernbedingungen und Lernstrategien. Welche Rolle spielen
kognitive Verstehensstrukturen? Tiibingen: Narr.

Nold, Giinter. (1992). Lembedingungen, Lernstrategien, kognitive Strukturen. Ein Problem-
aufrif. In Giinter Nold (Hrsg.), Lernbedingungen und Lernstrategien (S. 9-22). Tiibingen:
Narr.

Nold, Giinter. (1993). Die Entwicklung sprachlicher Verstehensstrukturen in Englisch als
Fremdssprache. Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 4(1), 110-120.

Nold, Giinter. (1996). Die Analyse kognitiver Verstehensstrukturen im Englischunterricht. In
Gerhard W. Schnaitmann (Hrsg.), Theorie und Praxis der Unterrichtsforschung (S. 167-
182). Donauwérth: Auer.

Nold, Giinter & Schnaitmann, Gerhard W. (1994). Kognitive, affektive und soziale Aspekte
des Lernens im Fremdsprachenunterricht. In Richard Olechowski & Brigitte Rollett
(Hrsg.), Theorie und Praxis. Aspekte der quantitativen und qualitativen Forschung (S. 294-
300). Frankfurt/Main: Lang.

Nold, Giinter & Schnaitmann, Gerhard W. (1995a). Faktoren des Lernerfolgs im Fremdspra-
chenunterricht. Ergebnisse eines empirischen Forschungsprojekts. In Lothar Bredella
(Hrsg.), Verstehen und Verstindigung durch Fremdsprachen? (S. 338-349). Bochum:
Brockmeyer.

Nold, Giinter & Schnaitmann, Gerhard W. (1995b). Lemnbedingungen und Lemstrategien in
verschiedenen Tétigkeitsbereichen des Fremdsprachenunterrichts. Empirische Pddagogik,
9(2), 239-261.

Nold, Giinter & Schnaitmann, Gerhard W. (1997). Lernstrategien in verschiedenen Titig-
keitsbereichen des Fremdsprachenunterrichts. Lassen sich passende Strategien finden? Ein
Zwischenbericht. In Ute Rampillon & Giinther Zimmermann (Hrsg.), Strategien und
Techniken beim Erwerb fremder Sprachen. Miinchen: Hueber (im Druck).

O'Malley, J. Michael & Chamot, Anna U. (1990). Learning strategies in second language
acquisition. Cambridge: Cambridge University Press.



50 Giinter Nold, Helga Haudeck & Gerhard W. Schnaitmann

Rampillon, Ute & Zimmermann, Giinther. (Hrsg.). (1997). Strategien und Techniken beim
Erwerb fremder Sprachen. Miinchen: Hueber (im Druck).

von Rhoneck, Christoph & Grob, Karl. (1991). Psychological aspects of learning about basic
electricity in rural and urban classes. International Journal of Science Education, 13, 87-
95.

von Rhoneck, Christoph, Grob, Karl, Schnaitmann, Gerhard & Volker, Bruno. (1996). Psy-
chologische Erklarungsversuche fiir das Lernen in der einfachen Elektrizitdtslehre. (MS)

von Rhoneck, Christoph, Grob, Karl, Melenk, Hartmut, Nold, Giinter, Mayering, Philipp &
Schnaitmann, Gerhard W. (1994). Lernstrategien zur Férderung von Verstehensprozessen
in verschiedenen Unterrichtsfichern. Antrag auf Forderung im Rahmen des Forschungs-
forderungsprogramms fiir die Pddagogischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs. Lud-
wigsburg (MS).

von Saldern, Matthias. (1987). Sozialkima in Schulklassen. Frankfurt am Main: Lang.

Thiel, Rolf Dietmar, Keller, Gustav & Binder, Annette. (1979). Arbeitsverhaltensinventar
AVI Braunschweig: Westermann.

VanPatten, Bill. (1994). Evaluating the role of consciousness in second language acquisition:
Terms, linguistic features & research methodology. A/L4 Review, 11,27-36.

Wetnstein, Claire E. (1987). Learning and study strategies inventory (LASSI). Clearwater:
H&H Publishing Company.

Wendt, Michael. (1993). Strategien des fremdsprachlichen Handelns. Lerntheoretische Studi-
en zur begrifflichen Systematik. Band 1: Die drei Dimensionen der Lernersprache. Tiibin-
gen: Narr.

Wendt, Michael. (1997). Strategien und Strategieebenen am Beispiel von Lernaktivititen im
Spanischunterricht. In Ute Rampillon & Gilinther Zimmermann (Hrsg.), Strategien und
Techniken beim Erwerb fremder Sprachen. Miinchen: Hueber (im Druck).

Wolff, Dieter. (1994). Der Konstruktivismus: Ein neues Paradigma in der Fremdsprachendi-
daktik? Die Neueren Sprachen, 93(5), 407-429.

Zimmermann, Glinther. (1997). Anmerkungen zum Strategienkonzept. In Ute Rampillon &
Giinther Zimmermann (Hrsg.), Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen.
Miinchen: Hueber (im Druck).

Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung, 8(1), 1997, S. 51-64

Studienintegrierte Praxiserfahrung in der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrern:
One-to-One-Tutorien im Bereick ,,Deutsch als
Fremdsprache*

Martina Rost-Roth & Bernt Ahrenholz*

At the Free University of Berlin a new tutoring model for training teachers of “German as a
foreign language” working with non-native students has been developed. The model inte-
grates theoretical issues in student teacher seminars, supervised teaching experiences and
pedagogical problem solving. Designed for student teachers the model closely follows many
elements of contemporary theories of teacher training.

1. Einfiihrung

In diesem Beitrag stellen wir ein studienintegriertes Praktikumsmodell fiir die
Lehrerausbildung im Bereich ,Deutsch als Fremdsprache* vor, bei dem
deutschsprachige Studierende nichtmuttersprachliche Studierende betreuen und
ein individuell abgestimmtes Sprachprogramm erarbeiten und umsetzen. Hier-
bei erhalten sie eine vorbereitende und begleitende Betreuung und Supervision.
Dieses Modell von ,,One-to-One-Tutorien”! ermdglicht in Hinblick auf die
Ausbildung von DaF-Studierenden eine enge Verzahnung von theoretischen
Studieninhalten und praktischer Unterrichtserfahrung, womit einer wesentli-
chen Forderung der Lehrerausbildung entsprochen wird. Gleichzeitig bieten die
One-to-One-Tutorien ausldndischen Studierenden eine individuelle und inten-
sive Sprachforderung.2 Das Modell wird seit 1990 im Rahmen des Reformmo-
dells ,,Zusatzstudiums ‘Deutsch als Fremdsprache’” am Fachbereich Germa-
nistik der Freien Universitit Berlin praktiziert und evaluiert. Im folgenden

Korrespondenzadresse: Dr. M. Rost-Roth; B. Ahrenholz Freie Universitdt Berlin, FB
Germanistik, Habelschwerdter Allee 45, 14195 Berlin. Tel.: 030/838 44 42

email: rostroth@zedat.fu-berlin.de oder ahrenhlz@fub46.zedat.fu-berlin.de

Die Idee fiir ein solches Tutorienprogramm als Bestandteil des DaF-Studiums geht auf Pro-
fessor Dr. Harald Weydt zuriick. Das Grundmodell wurde von Martina Rost-Roth in den
ersten beiden Semestern entwickelt und dann in Zusammenarbeit mit Bernt Ahrenholz
ausgebaut.

2 Auf diese Doppelfunktion der Tutorien sind wir in Ahrenholz (1995) und Ahrenholz &
Rost-Roth (1995) niher eingegangen. Dort finden sich auch Ausfiihrungen zur Sprachfor-
derung der Lerner und Problemen des Zweitspracherwerbs. Im vorliegenden Beitrag setzen
wir den Schwerpunkt auf den Aspekt der Fremdsprachenlehrerausbildung.
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wollen wir die organisatorische Konzeption skizzieren, einige Ergebnisse und
Befunde der Evaluation darstellen und in Zusammenhang mit Postulaten der
(Fremdsprachen-)Lehreraus- und -fortbildung diskutieren.3

2. Institutionelle Verankerung und organisatorischer
Rahmen

2.1. Allgemeine Struktur

Die Studierenden konnen mit dem Zusatzstudium Deutsch als Fremdsprache
nach der Zwischenpriifung in Germanistik beginnen; sie haben somit bereits
Grundkenntnisse in Linguistik und Literaturwissenschaft. Die Teilnahme an
den One-to-One-Tutorien wird in der Regel fiir das zweite Fachsemester emp-
fohlen, damit die Studierenden auch iiber erste Kenntnisse aus einflihrenden
DaF-Seminaren verfligen. Als ,, Tutees werden sowohl Studierende aus Eras-
mus- und Tempusprogrammen als auch ,reguldre* ausldndische Germani-
stikstudenten betreut, die jeweils sehr unterschiedliche Sprachkompetenzen re-
prisentieren. Die Tutorien werden semesterweise organisiert. Zur Vorbereitung
und Betreuung besuchen die Tutorinnen und Tutoren ein Begleitseminar. Die
individuell zu vereinbarenden Treffen finden einmal wdchentlich mit einer
Dauer von eineinhalb Stunden statt.

2.2. Anmeldung und Vermittlung?

Fir die Vermittlung werden neben Ausgangssprache und Erwerbsniveau Stu-
dienschwerpunkte als wichtiges Vermittlungskriterium angesehen. Hierdurch
wird eine Verzahnung von reguldren Studieninhalten und Praxiserfahrung un-
terstiitzt und zugleich eine studienbezogene Sprachforderung der Tutees er-
moglicht.> Anmeldungen werden bei den betreuenden Dozenten personlich
vorgenommen, da sich fiir eine erfolgreiche Vermittlung von Tutorien-Paaren
nicht zuletzt auch der personliche Eindruck als wichtig erwies.

W

Der vorliegende Beitrag ist eine iiberarbeitete Fassung unseres Vortrags auf dem 16. Kon-
greB fiir Fremdsprachendidaktik, Sektion Aus- und Weiterbildung von Fremdsprachenleh-
rerlnnen, 4.-6.10. 1995 in Halle.

Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Organsiation und der Vermittlungskriterien vgl. Ah-
renholz & Rost-Roth (1995).
Untersuchungen aus dem Tandembereich zeigen, dafl gemeinsame Interessen leichter zu

gemeinsamen Themen verhelfen und damit die Intensitéit der Zusammenarbeit fordern (vgl.
Rost-Roth. 1995).
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1. Vorbereitung
— Anmeldung

einfithrendes Blockseminar

— Bildung der Tutorienpaare

2. Individuelle Tutorienarbeit und Betreuung

Arbeit in den Tutorien Begleitseminar
(2 Std. pro Woche,
Zeit+Raum individuell vereinbart)

problemorientierte
Kleingruppen
Zur Supervision

Audio- und Videoaufnahmen

Sprechstunden

3. Dokumentation
— Tonband- und Videoaufnahmen
— schriftliche Berichte der Tutoren

4. Evaluierung
— Auswertung der Dokumentation
— schriftliche Befragungen und miindliche Tiefeninterviews

Abb.1: Organisation der One-to-One-Tutorien

2.3. Vorbereitung

Die Tutorinnen und Tutoren werden zu Beginn des Semesters in einem zwei-
tagigen Blockseminar auf ihre Aufgaben vorbereitet. Dieses Blockseminar
fiihrt in die Besonderheit der Lehr- und Lernsituation in One-to-One-Tutorien
ein und gibt praktische Hilfestellungen fiir den Einstieg.

Die erste Aufgabe zu Beginn der Tutorienarbeit besteht darin festzustellen,
iiber welche Sprachkenntnisse die Tutees verfiigen, in welchen Bereichen
grammatische und pragmatische Defizite vorliegen und welche individuellen
Bediirfnisse vorhanden sind, um hieraus einen spezifischen Arbeitsplan zu
entwickeln. Hierzu wird kein vorgefertigter Einstufungstest verwendet, sondern
ein von uns entwickelter , Eingangsblock® mit verschiedenen Vorgaben und
Aufgaben, der der besonderen Situation des Kennenlernens zu entsprechen ver-
sucht und auch sprachbiographische sowie universitétsspezifische Aspekte auf-
greift.
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Der Eingangsblock umfaBt verschiedene Teile:

1. ein offenes, interviewartiges Gespréch zum wechselseitigen Kennenlernen,
das auf der Basis eines Gesprichsleitfadens zu filhren ist;

2. gezielte Fragen nach bestimmten Lernbereichen und -desideraten, die in ei-
ner Matrix systematisiert sind;

3. eine miindliche und eine schriftliche Zusammenfassung eines Fachtextes aus
dem wissenschaftlichen Bereich;

4. eine Erzihlung auf der Basis einer Bilderfolge.

Wihrend sich die Tutorinnen und Tutoren bei den Teilen 1-3 weitgehend zu-
riickhalten sollen, sind sie im 4. Teil aufgefordert, stirker mit Ausdruckshilfen
und Korrekturen zu intervenieren. Damit erlaubt der Eingangsblock nicht nur
eine Einschitzung der Lembediirfnisse der Tutees, sondern im Sinne einer
Doppelfunktion der Tutorien wird den Tutorinnen und Tutoren zugleich eine
gezielte Selbstkonfrontation mit eigenem unterrichtsrelevantem Verhalten er-
moglicht, das dann auch im Rahmen der Supervision einem kritischen Ver-
gleich unterzogen werden kann. Die miindlichen Aufgabenteile werden mit ei-
nem Audiocassettengerit aufgenommen. Bei der Nachbereitung und Auswer-
tung werden aufféllige Passagen transkribiert und in Hinblick auf Eigenheiten
des lernersprachlichen Ausdrucks und eigene Interventionen analysiert.

2.4. Begleitseminar

Im Rahmen eines Begleitseminars konnen verschiedene Arbeitsschwerpunkte
wie Zweitspracherwerb, Interkulturelle Kommunikation, Grammatik der deut-
schen Sprache und deutschsprachige Literatur sowie fachdidaktische Schwer-
punkte wie Ubungsformen, Lese- und Horverstehen, Ausspracheschulung, Kor-
rekturverhalten u.v.m. unter Bezugnahme auf die praktische Arbeit in den Tu-
torien thematisiert werden.6 Dariiberhinaus konnen auch reguldre Studien-
schwerpunkte aus dem Germanistikstudium im Rahmen des Begleitseminars
(oder auch des vorbereitenden Blockseminars) anwendungsbezogen behandelt
werden.” Hieraus ergeben sich Fragestellungen wie:

6 Die Studienordnung fiir das Zusatzsstudiums Deutsch als Fremdsprache an der FU Berlin
sieht obligatorisch die Bereiche Grammatik des Deutschen, Zweitspracherwerb, Interkultu-
relle Kommunikation und Interaktion, Landeskunde, deutsche Literatur im fremdsprachi-
gen Kontext sowie Methodik und Didaktik vor.

7 Fiir curriculare Bezugspunkte in der Deutschlehrerausbildung s. Neuner (1995, S. 881f.)
sowie Henrici (1995). Speziell zur Rolle linguistischer Theorien in det DaF-Lehrer-
Ausbildung vgl. Harden (1995).

Studienintegrierte Praxiserfahrung in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern 55

— Welche Regeln liegen einzelnen grammatischen Phdnomenen zugrunde?
Bzw. welche sprachlichen Phinomene sind tiberhaupt regelhaft und welche
nicht?

— Wie lassen sich Spracherwerbsprozesse und Lernervarietiten linguistisch
beschreiben? Was sind Eigenheiten von Lernervarietiten? Welche Progres-
sionen gibt es? Gibt es Fossilierungen im Erwerbsverlauf? Mit welchen
grammatischen und pragmatischen Schwierigkeiten sind die Lerner konfron-
tiert und welche Moglichkeiten gibt es jeweils, mit Unterricht einzugreifen?

— Mit welchen Problemen interkultureller Kommunikation sind die Lerner im
Alltag konfrontiert und wie manifestieren sich Probleme interkultureller
Kommunikation in der Tutorien- bzw. Unterrichtskommunikation?

— Welche Methoden der Sprachvermittlung sind im Einzelfall angemessen?

— Was fiir Lehrwerke und Ubungsmaterialien gibt es zu den einzelnen Pro-
blembereichen?

3. One-to-One-Tutorien als Instrument der
Fremdsprachlehrerausbildung

3.1. Praxiserfahrung und Supervison

Die Tutorien umfassen ca. 24-28 Unterrichtsstunden und ermdéglichen damit
eine recht umfangreiche Praxiserfahrung.

Es besteht Gelegenheit, verschiedenartige Unterrichtsaktivitdten auszufithren
wie z.B.:

— Arbeit mit Texten

— Leseverstehen

— Horverstehen

— Aussprache und Phonetik

— Korrekturen schriftlicher Arbeiten

— Wortschatzarbeit

— Vorbereitung auf Sprachpriifungen

— Grammatikerlduterungen und -libungen.

Anhand der Abbildung 2, die Arbeitsbereiche am Beispiel eines Semesters
exemplarisch verdeutlicht, ist ersichtlich, daB es sowohl aufgrund der Bediirf-
nisse und Interessen der Tutees als auch der der Tutorinnen und Tutoren recht
unterschiedliche Profile in bezug auf Unterrichtsaktivititen gibt.8

8 Die .prozentualen Angaben basieren auf Aussagen der Tutoren, die im Rahmen einer syste-
matisch durchgefiihrten schriftlichen Befragung am Ende des Semesters gemacht wurden.
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In manchen Tutorien steht eher der miindliche, in anderen eher de.r SC.hl'lftll—
che Ausdruck im Vordergrund. Dabei scheint uns aber vor alle?m vs{u':ht.lg, daB
die Arbeit in den einzelnen Tutorien in sich differenziert u‘nd vielseitig ISF. Um
diese Tendenz zu fordern und der Gefahr einer Einseitigkeit en'tgegenzuwluken,
haben wir den Studierenden als Richtlinie auferlegt, in Abst1m'mung mit de‘n
Erfordernissen des einzelnen Tutoriums in mindestens drei Bereichen zu arbei-
ten, um Lehrmaterial in unterschiedlichen Fertigkeitsbereichen zu erproben und
verschiedene Lehr- bzw. Vermittlungsprobleme aus eigener Anschauu.ng k_en-
nenzulernen. Auch in thematischer Hinsicht ist die Arbeit in den Tutorien viel-

faltig. Fir die Studierenden bedeutet dies, daB sie fiir recht unterschiedliche

Themen nach Materialien suchen und Lese- oder Horverstehen, schriftliche

oder miindliche Ausdrucksfihigkeit in immer wieder neuen Kontexten vermit-
teln miissen.? o

Die Vielfiltigkeit der Tutorien, die ja auch in Hinblick auf Sprachstand und
Ausgangssprachen variieren, erfordert ein differenziertes Hilfs- unq Supervisi-
onsangebot. Hierzu dienen das Begleitseminar, die von fortgeschrittenen Stu-

denten geleiteten Kleingruppen, Tonband- und Videoaufnahmen sowie Nach-

besprechungen.
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Abb 2: Arbeitsbereiche WS 93/94; Angaben der TutorInnen

igket ticksichti itat im Umgang mit erwachsenen
9 Zur Notwendigkeit der Berticksichtigung von Heterogenités
L:mern (speziell auch im Hochschulbereich) vgl. Welter (1995); zu Anforderungen an
DaF-Lehrer im auBeruniversitiren Bereich vgl. Hormig (1995).
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Eine erste Ebene der Auseinandersetzung mit der Arbeit in den Tutorien er-
folgt in Form einer Selbstkonfrontation mit dem eigenen Unterrichtsverhalten
anhand der Ton- und Videoaufzeichnungen. Das nochmalige Héren bestimmter
Sequenzen eines Treffens ermdglicht eine distanziertere Wahrnehmung sowohl
des eigenen Verhaltens, als auch das der Tutees. Den Tutorinnen/Tutoren fillt
auf, wie hoch zuweilen der eigene Sprechanteil ist, wie ungeduldig sie teilweise
sind und wie schwer ihnen bestimmte Erkldrungen von Wortbedeutungen oder
grammatischen Regeln fallen. Oft wird ihnen auch erst anhand der Aufnahmen
deutlich, welche Sprachschwierigkeiten die Lerner tatsichlich haben, denn
meist konnen sie aufgrund fehlender Erfahrung die Probleme der Lerner nicht
sofort erkennen, da ihre Aufmerksamkeit noch durch die Konzentration auf an-
dere Aspekte der Lehrsituation absorbiert wird. Insbesondere das Transkribie-
ren von einzelnen Sequenzen fiihrt zu einer genaueren Untersuchung der je-
weiligen Lernervarietéit (vgl. Beispiel im Anhang). Tonband- und Videoauf-
nahmen sowie Transkriptionen bilden aulerdem eine gute Grundlage fiir die
Arbeit im Seminar, fiir die Supervision in Kleingruppen und fiir individuelle
Nachbesprechungen.

AuBerdem werden in jedem Semester im Rahmen der Supervision Videoauf-
nahmen mit standardisierten Vorgaben durchgefiihrt. Hierbei erhalten die Tu-
torinnen und Tutoren vereinheitlichte Vorgaben in Form von Bildbeschreibun-
gen und Textwiedergaben, um anschliefend verschiedene Umsetzungen und
Unterrichtsrealisierungen in Kleingruppen vergleichen und diskutieren zu kén-
nen. Lernbereiche sind hier v.a. Korrekturtechniken, Formen der Aufgabenfor-
mulierung und Fragetechniken. Allein der Vergleich verschiedener Verhal-
tensmdglichkeiten dient der kritischen Schau auf das eigene Verhalten und regt
zur Diskussion iiber effektiveres Unterrichten an. Da diese Supervision auf
freiwilliger Basis in studentischen Kleingruppen durchgefiihrt wird, ist die At-
mosphdre relativ angstfrei und die kritische Reflexion von verschiedenen Lehr-
formen im allgemeinen sehr produktiv. Im iibrigen erfiillen diese von fortge-
schrittenen Studierenden betreuten Kleingruppen eine wichtige Funktion bei
der Vor- und Nachbereitung der einzelnen Tutorien-Treffen und sind somit in-
tegraler Bestandteil einer Ausbildung flir eine Berufspraxis, die v.a. bei fortge-
schritteneren Lernern in hohem MafBe auch die Entwicklung eigener Lehrmate-
rialien erfordert.
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3.2. Evaluation der Lehrerfahrung

Die Evaluierung erfolgt auf der Basis von schriftlichen Berichten der Tut.orm-
nen und Tutoren, Fragebogen, Tiefeninterviews sowie Tonband- und Video-
aufnahmen. Auf der Grundlage der hierbei gewonnenen Rﬁckmeldungen. wurde
das Modell wihrend der finfjahrigen Erprobungsphase fortlaufend \jvelterent-
wickelt und verbessert.!® AuBerdem erlauben die erhobenen Daten eine Erfore
schung der One-to-One-Tutorien als spezifische Sprachlehr- und -lernsitu-
ation.!! .

Bisher zeigt sich eine hohe Akzeptanz auf Seiten der Tuto'rmnen und ”l:utoren
fiir diese Praxisform. Viele Studierende sehen in ihr eine sinnvolle Erginzung
des theoretischen Studiums im Bereich Deutsch als FremdsPrache c?der auch
des Fachstudiums. Bei unseren schriftlichen Befragungen erl.nelten \'J.vn' zu dem
Punkt ,,Was hast Du (im One-to-One-Tutorium) gelernt?* sinngeméB u.a. fol-
gende Antworten:

— Planung und Durchfiihrung von Unterricht,

— Lehrsituation schwerer als erwartet, . )

— Zeit (die man fiir einzelne Arbeitsschritte bendtigt) besser einzuschétzen,

— Analyse/ Reflexion iiber die eigene Sprache,

— eigenes Verhalten zu reflektieren,

~ sprachliche Abweichungen eines Lerners kennengelernt,

_ daB es verschieden Lernertypen gibt,

— daB Erwachsene anders lernen als Kinder,

_ daB exakte Materialauswahl und Vorbereitung wichtig sind,

— daB man Schwierigkeiten hat, bestimmte Phdnomene der deutschen Sprache
zu erkléren,

_ daB man sich auf Lemer einstellen mubB,

_ daB man Lernern Ruhe und Sicherheit geben mus, ‘

_ daB man Probleme auch ganz anders sehen kann (Erfahrung interkultureller

Differenzen).

10 Allerdings haben sich die oben genannten Organ'isationsprinzipien (vgl. Abbildung 1)
bereits nach relativ kurzer Zeit als Grundform etabliert. . ' ;

11 In diesem Zusammenhang stellt unsere Datensammlupg a}xch ein Verglewhscorﬁuslzu en
in Rost (1989) und Rost-Roth (1995) untersuchten Situationen des Fremdspra(lé en em(eixéz
und -lehrens im Gruppenunterricht und im Tandem dar. In bezug auf solche borxtrllten e
Sprachenlernens und -lehrens, fiir die eine zunehmend? V.erbre.ltung zu beobac! ? 16;
besteht noch ein erheblicher Forschungsbedarf, um Moglichkeiten und Grenzen dies
Methoden und Verfahren zu eruieren.
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Der Nutzen der One-to-One-Tutorien fiir die eigene Ausbildung wird also
v.a. in vier Bereichen gesehen: 1. in der Verschrinkung von Theorie und Pra-
xis, 2. in der Vorbereitung, Durchfiihrung und Erfahrung eigenen Lehrens, 3. in
einer besseren Kenntnis von Lernerproblemen und 4. in einer besseren Kennt-
nis der eigenen Verhaltensmdglichkeiten.

3.3. Einlésung von Postulaten der (Fremdsprachen-) Lehreraus-
und -fortbildung

Erfahrungen, die die DaF-Studierenden im Rahmen der One-to-One-Tutorien
machen kénnen, entsprechen in vielen Aspekten grundlegenden Forderungen,
die in Hinblick auf die Aus- und Fortbildung von Lehrern und speziell Fremd-
sprachenlehrern formuliert werden. Auf diese Forderungen soll im folgenden
kurz eingegangen werden.

3.3.1. Erproben von Lehrverhalten und Experimentieren

In der Aus- und Fortbildung von Lehrern wird vor allem dem Erproben und
Experimentieren eine wichtige Funktion zugeschrieben. So stellt z.B. Krumm
(1989, S. 402) fest:

»Es gentigt (...) in der Lehreraus- oder -fortbildung nicht, Lehrer mit neuen Erkenntnis-
sen und neuem Lehrmaterial vertraut zu machen, Lehrerfortbildung mu vielmehr (...)
die Moglichkeit eroffnen, das eigene Lehrverhalten zu reflektieren, eigene neue Lerner-
fahrungen zu machen und gemeinsam mit anderen zu experimentieren.*

Dabei ist es bedeutsam, das eigene Lehrverhalten als steuerungsfshig zu er-
fahren und unter optimalen Bedingungen erproben zu kénnen (Blei, 1995; Blu-
dau et al., 1978; Krumm, 1976). Muhr (1994) weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, daB Lehrenlernen auch angstfrei erfolgen sollte. In den Tutorien
versuchen wir diesen Anforderungen Rechnung zu tragen, indem vor allem
auch die Supervision in ,,geschiitztem Rahmen* stattfindet.

3.3.2. Selbstreflexion, Rollenverstindnis und Unterrichtsinteraktion

Medienunterstiitzte Selbsterfahrung und Selbstreflexion ist ein wesentlicher
Aspekt der Tutorienarbeit, womit eine der zentralen Forderungen aus der Leh-
reraus- und -fortbildung eingeldst wird: ,,Wesentliche Komponenten fir das
Lernen schlechthin (...) sind drei Aspekte: Kontrolle, Selbstreflexion und Ler-
nen durch Erfahrung und Handeln“ (vgl. Jager & Behrens, S. 187). In bezug
auf die Selbstreflexion ist auch eine dezidierte Auseinandersetzung mit dem
Rollenverstéindnis als Unterrichtende von Bedeutung (vgl. Krumm, 1973,
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1976). Dabei ist nach Bludau et al. (1978) besonders die Analyse von Unter-
richt als InteraktionsprozeB eine sinnvolle Basis fur systematisches Lehrtrai-
ning (vgl. hierzu auch Muhr, 1994 speziell zur Problematik des Fremdspra-
chenunterrichts).

3.3.3. Sensibilisierung gegeniiber Lernern

Ein weiteres wichtiges Postulat der Lehreraus- und -fortbildung verlangt eine
zunchmende Sensibilisierung gegeniiber Schiilern im allgemeinen und Spra-
chenlernern im besonderen: ,Lehrertraining versteht sich heute (...) eher als
Training zur Erhohung der Flexibilitit und Sensibilitit des Lehrers gegeniiber
Schiilern denn als Einiiben bestimmter Lehrtechniken (Krumm, 1989, S. 402,
vgl. hierzu auch Muhr, 1994). Aufgrund der unterschiedlichen Erfordernisse
und Bediirfnisse in den One-to-One-Tutorien miissen die Studierenden ihre Ar-
beit in hohem MaBe selbstindig organisieren und sich mit den spezifischen An-
forderungen der jeweiligen Tutees auseinandersetzen. Immer wieder wird von
den Tutorinnen und Tutoren betont, wie sehr sich ihre Wahrnehmung der Ler-
ner und ihrer Sprachprobleme im Laufe der Arbeit verdndert. Diese intensive
Auseinandersetzung mit den Eigenschaften und Erfordernissen von Lernern
halten wir auch fiir eine gute Vorbereitung auf Gruppenunterricht, bei dem das
Wahrnehmen individueller Lernerfordernisse erfahrungsgemi schwerer ist.

3.3.4. Interkulturelle Orientierung

An die Wahrnehmung individueller Lernerprobleme kann sich eine Auseinan-
dersetzung mit der jeweiligen kulturspezifischen Perspektive der Tutees an-
schlieBen. Formen des Zweierschaftlernens wie die One-to-One-Tutorien er-
lauben es in besonderer Weise, sich mit kulturspezifischen Verstindnisschwie-
rigkeiten und Orientierungsproblemen auseinanderzusetzen. Die interkulturelle
Erfahrung und Sensibilisierung, unterstiitzt durch Begleitseminar und Supervi-
sion, tragen zusammen mit einer entsprechenden theoretischen Thematisierung
zur geforderten Fihigkeit zur Analyse interkultureller Kommunikationsprozes-
se und Kommunikationsprobleme bei (s. Krumm, 1993, der interkulturelle Er-
ziehung als verbindlichen Bestandteil der Lehrerausbildung fordert, vgl. auch
Blei, 1995, S. 20). Der intensive Dialog im One-to-One-Tutorium verédndert
den Blick nicht nur auf die Kultur der jeweiligen Tutees, sondern auch auf die
eigene Kultur und die Kulturspezifik von Erwartungen und Verhaltensformen
in Lehr- und Lernprozessen (vgl. hierzu auch Rost-Roth, 1996).
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3.3.5. Verbindung von Theorie und Praxis

Einen besonderen Stellenwert nimmt in der Diskussion um die Aus- und Fort-
bildung die Bedeutung praktischer Erfahrung und die Verzahnung von Theorie
und Praxis ein (vgl. Henrici, 1990; Jager & Behrens, 1994; Koordinierungs-
gremium im DFG-Schwerpunkt ,Sprachlehr- und -lernforschung®, 1983;
Krumm, 1973; Muhr, 1994; Storch, 1993). In den von uns konzipierten One-to-
One-Tutorien sehen wir eine Moglichkeit, unter Ausnutzung vorhandener Ge-
gebenheiten (Sprachprobleme und groBes Lerninteresse bei vielen nicht-
muttersprachlichen Studierenden) allen DaF-Studierenden bei organisatorisch
akzeptablem Aufwand eine intensive Praxiserfahrung zu bieten, die fruchtbar
mit der theoretischen Ausbildung verbunden werden kann. Damit wird einer
sonst immer wieder beklagten Isoliertheit von Unterrichtspraktika entgegen-
gewirkt (vgl. entsprechende Forderungen in Jiger & Behrens, 1994, S. 199).
Die Studierenden nutzen vielfach die Chance, Erfahrungen aus der praktischen
Tutorien-Arbeit aufzugreifen und auch {iber methodisch-didaktische Lehrver-
anstaltungen hinaus in Seminaren zum Zweitspracherwerb, zur Interkulturellen
Kommunikation oder zu gesprochener Sprache und miindlicher Kommunika-
tion einzubringen und weiter zu bearbeiten. Hierin sehen wir eine Bestétigung
fiir unsere konzeptionelle Theorie-Praxis-Verzahnung, die im Einzelfall sogar
iiber das DaF-Studium hinausgeht.

Eingang des revidierten Manuskripts: 9.9.96
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Anhang: Beispiele mit Transkriptionen von Korrektursequenzen

Anhand von Audio- und Videoausschnitten und Transkriptionen werden unterschiedliche
Korrekturformen analysiert und diskutiert. Im Vergleich werden Kategorien wie Selbst- und
Fremdinitiierung, eigene und fremde Durchfithrung, die Rolle von Wiederholungen, Beto-
nungen oder Auslassungen erarbeitet (vgl. Rost, 1989, Chaudron, 1988).!% In den einzelnen
Tutorien werden dann Alternativen erprobt und die unterschiedliche Wirkung z.T. mit den
Tutees diskutiert.

Beispiel 1: (fremdinitiierte Fremdkorrektur mit Wiederholung + Abinderung + Betonung)
Tutee: so +

Tutor: <RAUSPERT SICH>

Tutee: es handelt um eine beerdigung

Tutor: es handelt 'sich um eine beerdigung

Tutee: es/ es handelt sich 'um eine beerdigung

Tutor: mh

Beispiel 2: (fremdinitiierte Fremdkorrektur mit Wiederholung + Abinderung, ohne Betonung
+ Erklérung)

Tutee: auf der/ auf der anderen strasse/ strasseseite er lauft
sie tragt=

Tutor: =lguft=

Tutee: =lauft ah l&ufen

Tutor: laufen l&uft

Tutee: ah lauft

Tutor: lautet um ja

Tutee: aha l&auft (h) sie tragt ein paar pickchen

Tutor: mh

Beispiel 3: (fremdinitiierte Selbstkorrektur mit Hinweis Inkorrektheit des fehlerhaften AuBe
rungsteils, ohne Abénderung, ohne Betonung)
Tutor: ja das koénnte ne bushaltestelle &sein& ja

Tutee: &jas
Tutee: und sie/ es gibt ein/ es gibt einn mann die=
Tutor: =nich es gibt

Tutee: ja ja man/ ich sehe/ <RAUSPERT SICH> man kann ein mann/
man kann s/=
Tutor: =man &kann einen mann sehen& eh man sieht
Tutee: &man kann einen manné
sieht einn mann
Tutor: mh

man

verwendete Transkriptionszeichen (nach P-MoLL):

+ Pause
! betonte Silbe
/ Abbruch
string=
=string unmittelbarer AnschluB
&string&
&siring& gleichzeitig gesprochene Passagen

12 Fiir eine ausfiihrlichere Beispieldiskussion s. Ahrenholz & Rost-Roth (1995).
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Sprachunterricht in Australien:
Aspekte der Heterogenitiit und Mehrsprachigkeit

Sigrid Luchtenberg*

The author shows in her paper the role of language teaching in the Australian school system,
i.e. in a country that has acknowledged politically its multilingual diversity and multicultural-
ism. The Australian school language policy is discussed with regard to the development of
LOTE (languages other than English) as the overcome of a division of community languages
and foreign languages. Examples are used to characterize different concepts and approaches.
The key role of heterogeneity is described in three aspects: on the language policy level, on
the school policy level and on the didactical level. Finally, it is asked in how far the German
discussion can profit from the Australian development.

0. Einleitung

Fremdsprachenlernen hat zwar in der Bundesrepublik eine lange Tradition, muB3
sich aber dennoch immer wieder neuen Anforderungen stellen wie beispielswei-
se vor einigen Jahren dem Unterricht einer Fremdsprache in allen Sekundar-
schulen oder der neuerlichen Forderung nach Fremdsprachen in der Grundschu-
le (vgl. auch Doyé, 1993). Viele Impuise der letzten Jahre sind dem Europarat
und der Entwicklung in der Européischen Union zu verdanken, jedoch nur we-
nige der zunehmenden Entwicklung zu einem mehrkulturellen und mehrspra-
chigen Land. Zu den Anforderungen der letzten Jahre gehort jedoch auch der
Sprachunterricht fiir Kinder nichtdeutscher Muttersprache und seine Einbin-
dung in die Regelschule, was zunehmend auch die Frage seiner Bedeutung fiir
deutschsprachige Kinder impliziert.

Im folgenden sollen Konzepte des Sprachunterrichts in Australien — vor al-
lem der Grundschule — dargestellt werden, also aus einem Land, in dem Mehr-
sprachigkeit und Mehrkulturalitdt politische Akzeptanz gefunden haben, was
auch die dortige Sprachenpolitik beeinfluit und zu neuen Konzeptionen fiir den
Sprachunterricht gefiihrt hat. Es geht dabei nicht darum vorzuschlagen, die au-
stralischen Ansitze in die Bundesrepublik zu iibertragen, sondern aus den dort
gemachten Erfahrungen Denkanst68e auch fiir den Sprachunterricht in der Bun-
desrepublik zu gewinnen. Da es hier vor allem um die Innovationen im australi-
schen Sprachunterricht geht, stehen die positiven Aspekte im Vordergrund, was

* Korrespondenzadresse: PD Dr. S. Luchtenberg, Roonstr. 58, 33615 Bielefeld.
Dieser Beitrag basiert auf einem Vortrag auf dem 16. Kongref fiir Fremdsprachendidaktik in
Halle 1995.
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aber nicht bedeutet, daB nicht auch die australischen Ansitze noch verbesse-
rungswiirdig seien.

1. Sprachunterricht in australischen Schulen: Beispiele

— Die Lehrerin einer ersten Klasse fragt ihre Schiiler und Schiilerinnen auf
Deutsch, wie das Wetter ist, und die Kinder antworten ,,warm®, worauf sich
ein Gesprich iiber das Wetter entwickelt. Da es auch regnet, ergibt sich ein
Spiel, bei dem die Kinder nach den Angaben der Lehrerin mit den Hinden
zeigen, wie der Regen auf Kopf, Schultern, Fiile etc. fillt. Als Teil des Sach-
unterrichts wird anschliefend zum Thema ,,Wachsen und Veriinderung® ein
Wiegenlied eingeiibt. Schiiler und Schiilerinnen hdherer Klassen dieser
Schule besuchen ein Altenheim mit deutschsprachigen Einwanderern, wo ih-
nen die Bewohner/innen beispielsweise von ihren Enkelkindern erzihlen und
was sie frither in der Schule erlebt haben. In einer sechsten Klasse der sechs-
jahrigen Grundschule erarbeiten die Schiiler/innen eine Statistik tiber Kran-
kenhausbetten — ebenfalls in deutscher Sprache. Im Unterricht aller Klassen
sprechen die Lehrkrifte ausschlieBlich Deutsch, wihrend die Kinder auch
Englisch verwenden diirfen.!

— In einem ersten Schuljahr einer anderen Schule findet in zwei Parallelklassen
des ersten Jahrgangs Unterricht in Griechisch und Chinesisch statt: Wihrend
im Griechisch-Unterricht an diesem Tag vor allem gesungen wird und an-
hand der griechischen Fahne die Farben blau und weiB geiibt werden, lernen
die Kinder in der Chinesisch-Klasse eine neue Zahl in Wort und Schrift und
Uiben weiter an einem Lied iiber Zahlen. Beide Klassen werden von einem
Sprachassistenten unterstiitzt. Die Lehrkrifte verwenden im Gesprich mit
den Kindern hiufig Englisch.

— Griechisch und Chinesisch (Mandarin) sind auch die beiden meistgesproche-
nen und deshalb unterrichteten Sprachen einer Schule in Sydney, die in der
Néhe der University of New South Wales liegt und mittelschichtorientiert ist.
Ein Teil der ca. 450 Schiiler und Schiilerinnen, die aus iiber 30 verschiedenen
ethnischen communities stammen, sind Kinder von ausldndischen Studieren-
den oder Lektoren/Lektorinnen. Im Lehrerkollegium scheinen nur die beiden
Sprachlehrerinnen einer nicht anglo-keltischen ethnischen community anzu-
gehdren. Jede Klasse hat mindestens eine Stunde Sprachunterricht pro Wo-
che; die Kinder, deren Muttersprache die unterrichtete Sprache ist, erhalten

! Diese Beispiele stammen aus dem Bayswater South Programm fiir bilinguale Erziehung
(vgl. auch Fernandez, 1992).
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zusitzlich eine weitere Stunde Unterricht. Der Sprachunterricht orientiert
sich am Sachunterricht, so daB in einer dritten Klasse Chinesisch eine Ferien-
insel im Korallenriff behandelt wird, wihrend die vierte Klasse die Korper-
bezeichnungen auf chinesisch erlernt. Der Griechischunterricht ist dagegen
voll von zwei Ereignissen beherrscht: dem griechischen Nationalfeiertag und
dem kommenden Osterfest. Da diese Materie die Griechischkenntnisse der
Kinder der 4. Klasse iiberfordert, werden nur einige Worter in Griechisch
gelernt. In der Gruppe der ,natives®, d.h. der griechischstdammigen Kinder,
wird ein kleiner Text iiber Ostern auf Griechisch gelesen und dann auf Eng-
lisch diskutiert.

In einer Grundschule, deren Schiiler und Schiilerinnen zu einem groBen Teil
aus tlirkisch- und arabischsprechenden Elternhdusern kommen, spielt Eng-
lisch als Zweitsprache eine groBie Rolle. Die hierfiir ausgebildeten Lehrkrifte
kommen hierzu in den reguldren Klassenunterricht. Tiirkisch und Arabisch
wird hier fiir die Kinder angeboten, die diese Sprachen als Erstsprachen spre-
chen, um ihnen so den Ubergang in den Englischunterricht zu erleichtern.
Eine andere Grundschule hat zu fast 98% Schiiler und Schiilerinnen aus ei-
nem nicht englischsprachigen Elternhaus, darunter Kinder aus San Salvador
ebenso wie aus Somalia und Asien. Auch hier spielt Englisch als Zweitspra-
che eine groBe Rolle, wobei moglichst eine Koordination mit den Fichern
des Regelunterrichts angestrebt wird. Der Unterricht findet teilweise im Re-
gelklassenunterricht, teilweise aber auch parallel dazu statt. Die Lehrkraft ist
maltekischer Herkunft und versucht, kontrastive Elemente in Arabisch, Fran-
zosisch und Italienisch einzubauen. Die Kinder dieser Schule lernen ab der
Vorklasse Spanisch, nachdem ein Programm in der Khmer-Sprache aufgege-
ben werden muBte, weil die Lehrkraft in eine andere Stadt gezogen war. Im
Lehrerkollegium wird die Rolle des frithen Sprachunterrichts in einer nicht-
englischen Sprache kontrovers diskutiert; wihrend einige dafiir plidieren,
erst Englisch als Zweitsprache zu festigen, vertreten andere die Meinung, dafl
gerade die Zweisprachigkeit das Erlernen einer weiteren Sprache erleichtere,
auch wenn die zweite Sprache noch nicht voll beherrscht wird.

— In einer neunten Klasse einer anglikanischen M#dchenschule ist seit einem

Jahr eine japanische Schiilerin. Da ihre Englischkenntnisse noch sehr
schwach sind, machte sie zunichst meistens schriftliche Ubungen in engli-
scher Sprache wihrend des Japanischunterrichts, der an dieser Schule mit
Grund- und Sekundarstufe neben Deutsch und Franzosisch angeboten wird.
Seit einiger Zeit wird sie jedoch nicht nur als eine Art Tutorin in den Unter-
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richt integriert, sondern sie iibernimmt in Rollenspielen und Lesetexten die
Rolle der ,,Muttersprachlerin®.

= Ungewohnlich viele Sprachen werden in einer Sekundarschule in Melbourne
angeboten, die dariiberhinaus ein sog. Language Centre unterhilt, in dem
Englisch als Zweitsprache fiir neue Einwanderer unterrichtet wird. Die
Schiiler und Schiilerinnen kénnen in Klasse 7 bis 10 eine der acht Sprachen
Chinesisch, Khmer, Vietnamesisch, Franzosisch, Italienisch, Neugriechisch,
Spanisch oder Arabisch wahlen, die sie freiwillig auch in Klasse 11 und 12
weiterlernen konnen. Es ist aber auch ein Wechsel nach Klasse 10 moglich,
was den Schiilern und Schiilerinnen dieser Schule die Chance einer zweiten
Sprache gibt. Die Sprachenwahl in Klasse 7 geschieht in der Regel in Koope-
ration zwischen der Grundschule und den Sprachlehrkriften. Es gibt unter-
schiedliche Griinde dafiir, welche Sprache gewihlt wird. Darunter dominie-
ren der Wunsch, die bereits in der Grundschule begonnene Sprache fortzu-
fuhren, und der Wunsch, die Familiensprache weiter zu vertiefen. Andere
Griinde sind Skonomische Hoffnungen wie auch ein sog. Uni-Bonus, durch
den méBige Abiturnoten durch den Nachweis von Fremdsprachenkenntnissen
ausgewogen werden kénnen.

In allen diesen Klassen sitzen Kinder unterschiedlicher Herkunft: Kinder mit
Englisch als Erstsprache ebenso wie Kinder aus Elternhiusern, in denen die
Zielsprache noch gesprochen wird. Hinzu kommen Kinder mit anderen Erst-
sprachen (zu weiteren Beispielen vgl. Luchtenberg, 1995a). Diese Heterogenitiit
der Schiilerschaft ist durch die hohe, politisch gewollte Zuwanderung nach Au-
stralien seit dem Ende des 2. Weltkriegs zu erkldren. Im folgenden soll aufge-
zeigt werden, welche Konzeptionen zum Umgang mit einer sprachlich hetero-
genen Schiilerschaft im Sprachunterricht entwickelt wurden. Diese Konzeptio-
nen sind verankert in einer Politik der Multikulturalitit, die es durch ihre ex-
plizite Sprachenpolitik iiberhaupt erst erméglichte, zu neuen Konzeptionen zu
gelangen (zur australischen Sprachenpolitik vgl. Ozolins, 1993).

2. Sprachunterricht in australischen Schulen: Konzepte

In den im ersten Abschnitt vorgestellten Beispielen aus sieben verschiedenen
Schulen in Melbourne und Sydney lassen sich unterschiedliche Konzepte aus-
machen, Sprachunterricht zu erteilen. Alle sind sie jedoch dem erst kiirzlich
entwickelten Programm LOTE (= Languages Other Than English) zuzurechnen.
Diese Bezeichnung erklért sich wohl auch aus der Geschichte des Sprachunter-
richts, der aus dem frilheren Fremdsprachenunterricht und dem davon getrenn-
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ten Unterricht in Community Languages erwachsen ist. Hieraus wird auch die

Ablehnung einer Bezeichnung als Fremdsprachenunterricht verstindlich, weil

die nichtenglischen Sprachen gerade nicht als fremd bezeichnet werden sollen,

da sie als Teil der australischen Gesellschaft gelten (vgl. auch Moore, 1995, S.

14).

Wie die Beispiele gezeigt haben, beginnt Unterricht in einer nichtenglischen
Sprache bereits in der Vorklasse und dauert die gesamte sechsjdhrige Grund-
schulzeit, wobei der Stundenanteil bis zu 5 Stunden pro Woche umfassen kann.
Die Fortfithrung in den Sekundarschulen wird angestrebt. Nach Piccioli (1996)
ist der Beginn in der Grundschule allerdings schon zu spit, da viele Kinder aus
Einwandererfamilien in der frithen Kindheit nicht ausreichend in ihrer Zwei-
sprachigkeit gefordert werden. Gemeinsam ist allen Konzepten auch, daB alle
Grundfertigkeiten geiibt werden, so dafl im allgemeinen ab der ersten Klasse
auch in der neuen Sprache geschrieben und gelesen wird. Aus den Beispielen
geht auch die Sprachenvielfalt hervor, die in den australischen Schulen mdglich
ist: die Schulen sollen moglichst aus neun sog. Schliisselsprachen eine Sprache
auswéhlen: Arabisch, Chinesisch, Franzdsisch, Deutsch, Neugriechisch, Indo-
nesisch/Malaiisch, Italienisch, Japanisch, Spanisch (vgl. Djité, 1994, S. 89ff.).
Diese Sprachen stellen eine Mischung aus traditionellen Fremdsprachen, Ein-
wanderersprachen wie auch Sprachen des asiatisch-pazifischen Raums dar (vgl.
auch Directorate, 1994). Viele Sprachen gehtren mehreren Gruppen an, denn
zum Beispiel sind Deutsch und Spanisch sowohl Einwanderersprachen als auch
klassische Fremdsprachen; Chinesisch ist Einwanderersprache wie Sprache des
asiatischen Raums. Die Auswahl der Sprachen dokumentiert eine doppelte Ziel-
setzung des LOTE-Programms in Australien, denn es soll erstens das in Austra-
lien vorhandene Sprachpotential gepflegt werden und zweitens sollen durch
frithzeitigen Sprachunterricht wirtschaftliche und politische Chancen erdffnet
werden (vgl. Luchtenberg, 1995b, 1996 zu einer detaillierteren Darstellung der
australischen Sprachenpolitik im Rahmen des Multikulturalismus-Konzepts, auf
dem die LOTE-Programme basieren). Dieser mehrfachen Zielsetzung entspricht
auch eine neuere Einteilung des Sprachenangebots im Bundesstaat Victoria
(vgl. Directorate, 1993):

1. Schliisselsprachen (Sprachen, die mdglichst in vielen Schulen angeboten
werden sollen): Chinesisch, Deutsch, Franzosisch, Griechisch, Indonesisch,
Italienisch, Japanisch, Vietnamesisch. Diese Sprachen sollen in allen Staats-
schulen angeboten werden.

2. Priorititssprachen (Sprachen, die neue Bedeutung erlangt haben, aber noch
unzureichend angeboten werden): Arabisch, Koreanisch, Russisch, Thai. Die-
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se Sprachen sollen sowohl in Staatsschulen wie auch in Sprachschulen bei-
spielsweise der ethnischen Gruppen gefordert werden.

3. Community-Sprachen (Sprachen, die in bestimmten Distrikten besonders
relevant sind, wenn dort eine gréBere Gruppe diese Sprachen als Erstspra-
chen spricht): Auslan (= australische Gebérdensprache), Hebrdisch, Khmer,
Koorie Sprachen (= Sprachen der Aborigines), Kroatisch, Makedonisch,
Maltekisch, Serbisch und Tiirkisch. Auch diese Sprachen sollen sowohl in
Staatsschulen wie in Privatschulen angeboten werden.

4. Andere Sprachen (Sprachen sehr kleiner Gruppen): Litauisch, Ukrainisch.
Diese Sprachen sollen vorwiegend in Privatschulen angeboten werden.

Aus dieser Vierteilung geht auBerdem die enge Kooperation zwischen Staats-
schulen und Alternativschulen im Sektor Sprachenunterricht hervor. Zu solchen
Alternativschulen gehoren die sogenannten Saturday Schools oder Ethnic
Schools — das sind Einrichtungen der ethnischen Communities in enger Verzah-
nung mit dem staatlichen Schulwesen. In diesen Schulen wird Sprachunterricht
fiir unterschiedliche Altersstufen angeboten und oft mit dem schulischen Un-
terricht koordiniert. Dieser Unterricht steht Sprechern und Sprecherinnen ande-
rer Muttersprachen offen. Es ist zudem auch méglich, Priifungen in den dort
erlernten Sprachen als Teil der Schulzertifikate abzulegen. Diese Verbindung
von Fremdsprachenlernen mit der Fortfiihrung vorhandener Sprachkenntnisse
ist Ausdruck der australischen Sprachenpolitik (vgl. auch Smolicz, 1992, S. 14f.
sowie Luchtenberg, 1996). Die obigen Beispiele lassen sich unterschiedlichen
Konzeptionen zuordnen, die in australischen Grundschulen erprobt werden.
Diese sind in Tabelle 1 dargestelit.

Tabelle 1: Konzepte fiir den Sprachunterricht

LSprachunterricht* Bilingualer Unterricht Immersion

Vermittlung der Zielsprache  |Oft Ubergangsprogramm Zielsprache als Fachunterricht

Oft zusétzlich Sprachassistent Z.T. zwei Lehrkrifte

Oft Gebrauch von L1 + L2 Oft Gebrauch von L1 + L2 [Lehrkrifte nur 1.2

Oft Koordination mit ESL Oft Koordination mit ESL Regelcurriculum; wenn nur
und Fachunterricht ein Fach, enge Kooperation

Insbesondere die Bedeutung von ESL (= English as a second language ) und
die Maglichkeiten eines bilingualen Ubergangsprogramms zeigen, da$ der
Sprachunterricht immer auch als Angebot an unterschiedliche Zielgruppen ver-
standen wird: Wihrend einerseits eine nichtenglische Sprache angeboten wird,
miissen doch andererseits die Bediirfnisse der Kinder beriicksichtigt werden,
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deren Englischkenntnisse noch nicht ausreichend sind. Durch Kooperationen
und Teamteaching wird versucht, beide Aufgabenbereiche zu verbinden oder
doch wenigstens zu koordinieren. Die meisten Schulen halten dabei an dem
traditionellen Muster fest, Kindern mit geringen Englischkenntnissen moglichst
viel ESL-Unterricht anzubieten, einige bemiihen sich um bilinguale Programme.
Einen ganz anderen Weg hat die Tempe High School, eine Sekundarschule in
einem Stadtteil von Sydney, eingeschlagen: Dort wurde statt verstirktem Un-
terricht in ESL ein erhShtes Sprachangebot in den Erstsprachen der Schiiler und
Schiilerinnen eingerichtet, aber auch Interesse an Sprachlernen insgesamt zu
wecken versucht (vgl. SBS, 1994).

Das Konzept der Immersion findet sich in den australischen Schulen in unter-
schiedlichen Konkretisierungen. Meistens handelt es sich um eine Teilimmersi-
on, indem die neue Sprache von Beginn an mit dem Unterricht in (mindestens)
einem Sachfach zusammen unterrichtet wird.

In dem Beispiel ,,Bayswater Projekt wird die mehrfache Funktion der ge-
wihlten Sprache Deutsch als Community Language und Fremdsprache deutlich
(vgl. auch Fernandez, Pauwels & Clyne, o.J. zur Bedeutung von Deutsch in
Australien). In der Region in der Nihe von Melbourne wird Deutsch noch als
Community Language gesprochen (von Einwanderern aus Deutschland, Oster-
reich, der Schweiz und Siidtirol), wenn auch vorwiegend in der &lteren Genera-
tion (vgl. Clyne, 1986, S. 18).

In den Projekt-Schulen wird Deutsch in den ersten vier Klassen in einem in-
haltsorientierten Ansatz flinf Stunden in der Woche in den Fichern Sozial- und
Sachkunde, Kunst und Musik unterrichtet, indem die Sprache als Unterrichts-
medium verwandt wird. Die Unterrichtsinhalte stammen aus dem reguldren
Curriculum, werden aber ausschlieBlich in Deutsch unterrichtet (vgl. Fernandez,
1992). ,,Sprache* — Strukturen und Syntax — wird zwar behandelt, doch steht sie
nicht im Mittelpunkt. In der Vorklasse werden zweieinhalb Stunden, in den
Klassen 5 und 6 drei Stunden pro Woche auf Deutsch unterrichtet. Eine enge
Kooperation zwischen Deutsch- und Klassenlehrer/in ist Teil des Programms.
DaB die Lehrkréfte ausschlieBlich Deutsch sprechen — im Gegensatz zum nor-
malen Sprachunterricht —, gehort zu den unverzichtbaren Bestandteilen dieses
Konzepts, in dem die Kinder moglichst viel Sprachinput aufnehmen sollen und
zudem so eine natiirliche Zweisprachigkeit erfahren kénnen.

Da alle Schiiler und Schiilerinnen — unabhingig von ihrem sprachlichen
Hintergrund — an diesem Sprachunterricht teilnehmen, ist auch die Schule zwei-
sprachig: Schilder, Hinweise, etc. sind in Deutsch und Englisch.
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In den obigen Beispielen finden sich noch weitere Ansitze, die von den
Lehrkriften zum Teil praktiziert werden wie Language Awareness durch den
Vergleich mit mehreren Sprachen.

Insbesondere die Immersions-Programme verweisen auf die hohe Heterogeni-
tét in den australischen Schulen, die gerade fiir das Erlernen einer ,,Fremd*“spra-
che neue Aufgaben mit sich bringt.

3. Sprachunterricht in australischen Schulen: Umgang mit
der Heterogenitiit

Heterogenitéit nimmt fiir den Sprachenunterricht in Australien eine Schliisselrol-
le ein und zwar auf mehreren Ebenen: erstens in der Beriicksichtigung der
Mehrsprachigkeit der Bevolkerung, zweitens auf der Schulebene, in der sich
diese Mehrsprachigkeit wiederfindet, und drittens durch die unterschiedlichen
Vorkenntnisse der Schiiler und Schiilerinnen im Sprachunterricht.

Tabelle 2 verdeutlicht die Sprachenvielfalt in Australien aufgrund der neue-

ren Binwanderungsgruppen, wihrend Tabelle 3 die am héufigsten gesprochenen’

Sprachen aufzeigt (nach Clyne, 1994).

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Einwohner Australiens nach Geburtsland 1981
bis 1994

Geburtsland 1981 1986 1991 1994

Australien 11.812.000] 12.623.000| 13.470.000| 13.779.000
GB + Irland 1.175.000] 1.179.000| 1.244.000[ 1.216.000
Ubriges Europa 1.171.000{ 1.177.000{ 1.171.000] 1.161.000
Asien 274.000 420.000 718.000 825.000
Ozeanien 213.000 272.000 371.000 372.000
Mittl. Osten + Nordafrika 117.000 150.000 195.000 208.000
Nordamerika 47.000) 60.000 75.000 83.000
Mittel- + Siidamerika 47.000 56.000 81.000 83.000
Afrika (ohne Nordafrika) 62.000 77.000 106.000 112.000

Gegenwirtig spricht in Australien fast ein Sechstel der Bevélkerung zusitz-
lich eine andere Sprache als Englisch, unter denen Italienisch, Griechisch und
Chinesisch den groBten Anteil an Sprechern und Sprecherinnen haben, wihrend
neben dem Chinesischen vor allem Vietnamesisch, Mazedonisch und Arabisch
stark zugenommen haben. Dabei zeigt sich eine Entwicklung, nach der sich in
den beiden groBten und bedeutendsten Stidten des Landes eine unterschiedliche
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Tabelle 3: Ubersicht tiber die am hiufigsten in
Australien gesprochenen Sprachen (auBer Englisch)

Sprache Sprecher/innen
Ttalienisch 410.340
Griechisch 275.461
Chinesisch 253.347
Arabisch 147.832
Serbisch, Kroatisch, Serbokroatisch 127.141
Deutsch 115.659
Vietnamesisch 102.851
Spanisch 86.783
Polnisch 65.111
Makedonisch 61.731
Maltekisch 51.983
Niederldndisch 47.642
Franzésisch 46.236
Aboriginal-Sprachen 44327
Tiirkisch 38.087

Sprachenschwerpunktbildung fortsetzt: wihrend in Sydney die asiatischen
Sprachen zunehmen, sind es in Melbourne eher die europiischen Sprachen (vgl.
Clyne & Kipp, 1995).

Die oben wiedergegebenen Beispiele aus Schulen in Sydney und Melbourne
zeigen, wie diese sprachliche Vielfalt auch in den Schulen prisent ist, wobei
sich je nach Einzugsgebiet sehr unterschiedliche Konstellationen und Zusam-
mensetzungen ergeben. DaB dieser Vielsprachigkeit durch schulsprachenpoliti-
sche MaBnahmen ebenso wie durch die Arbeit in den Schulen Rechnung getra-
gen wird, ist nur aus dem multikulturellen Selbstverstindnis Australiens zu er-
kldren, in dem diese Sprachen als eine Ressource fiir Australien verstanden
werden (vgl. zu einer ausfiihrlicheren Darstellung Luchtenberg, 1995b, 1996).

Der Umgang mit der Heterogenitéit auf sprach- wie schulpolitischer Ebene ist
also durch die Gesetzgebung wie durch das Selbstverstindnis des Landes ge-
prigt und kann trotz einiger Schwierigkeiten wie z.B. Lehrermangel und feh-
lende Ausbildungskapazititen (vgl. hierzu Baldauf, 1996) als gelést angesehen
werden.

Heterogenitdt der Sprachvorkenntnisse in der zu lernenden Sprache wirft auf
der didaktisch-methodischen Ebene Probleme auf, die auch dort gelost werden
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miissen. In den Schulbeispielen lassen sich drei Ansitze erkennen, die auch

miteinander kombiniert werden kénnen:

1. Fachunterricht als Sprachunterricht. Der Schwerpunkt liegt hier fiir die
Schiiler und Schiilerinnen auf dem Sachlernen, so daB sich durch diese fiir
alle neue Aufgabe die Unterschiede im Sprachstand nivellieren.

2. Partiell getrennter Sprachunterricht. A

3. Funktionalisierung der hoheren Sprachkenntnisse derjenigen Schiiler und
Schiilerinnen, in deren Familiensprache der LOTE-Unterricht erteilt wird.

Hierbei ergeben sich eine Reihe von Vor- und Nachteilen, die in Tabelle 4
dargestellt sind.

Tabelle 4: Vor- und Nachteile der Ansétze zur Bewiltigung sprachlicher Hete-
rogenitit im Sprachunterricht

Vorteile Nachteile
Fachunterricht o Hoher Sprachinput e Kooperation nétig '
e Gemeinsame Lernaufgabe o  Gefahr der Fachdominanz
o Immersion mdglich o Auseinanderdriften einer fach-
lichen und sprachlichen Pro-
gression
Getrennter Unterricht [¢ Eingehen auf individuellen  |¢ Organisatorischer Aufvyand
Sprachstand e Betonung der Unterschiede

e Verzicht auf soziale und
sprachliche Lernquellen

Nutzen der Sprach- o Authentische Lernprozesse  {¢ Hohe Lehrerkompetenz nétig
kenntnisse e Verbindung von Sprach- und {e L1-Schiiler bleiben oft unter-
Kulturlernen fordert
e Leichter Zugang zur o Gefahr eines Unterrichts nur
Community fur L1-Schiiler

o Gruppenlernprozesse moglich

Eine Diskussion der Heterogenitéit im Sprachunterricht darf allerdings nicht
zu der Vorstellung verleiten, dal es sich um die beiden Gruppen — eng-
lischsprachige Kinder ohne Vorkenntnisse in der Zielsprache einerseits und um
Kinder mit Vorkenntnissen in der Zielsprache andererseits — handelt, denn die
zweite Gruppe ist in sich wiederum sehr heterogen, sowohl was ihre Eng-
lischkenntnisse als auch, was ihre Kenntnisse in der Zielsprache angeht. Die
Familiensprache wird zum Teil noch regelmiBig verwendet und daher miindlich
gut beherrscht, zum Teil konnen die Kinder auch lesen und schreiben. Andere
dagegen sprechen die Familiensprache nur noch mit den GroBeltern, wéihre.nd
eine weitere Gruppe die Zielsprache zwar versteht, aber nicht spricht bzw. eine
dialektale Varietst spricht (vgl. hierzu Clyne et al., 1995, S. 162, die sechs
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Gruppen unterscheiden). Die Heterogenitit wird zudem dadurch vergroBert, daBl
eine dritte Gruppe der Kinder eine andere als die Zielsprache als Familienspra-
che mitbringt und wiederum zum Teil sehr unterschiedliche Englischkenntnisse
aufweist.

Sprachunterricht in heterogenen Grundschulklassen wird iiberwiegend auf-
grund der Vielfalt der Erfahrungen positiv bewertet und in den Schulen vor al-
lem durch Koordination und Lehrerabsprachen ,,abgefedert, auch wenn einige
Lehrkrifte einen verstirkten Englischunterricht mit spaterem LOTE-Unterricht
bevorzugen wiirden (vgl. auch Clyne et al., 1995). Sprachunterricht mit explizi-
ter Beriicksichtigung der Kinder mit Erstsprachenkenntnissen ist auch in Au-
stralien noch neu und wird in verschiedenen Formen erprobt. Insbesondere der
Funktionalisierung der Sprachkenntnisse kommt dabei eine groBe Bedeutung zu
wie die Eingangsbeispiele gezeigt haben: Ubertragung von Tutorenfunktionen
oder von Native-Speaker-Funktionen in Rollenspielen auf die Schiiler und
Schiilerinnen oder Ubertragung der Herstellung von Kontakten zur Sprachgrup-
pe in Australien oder Ubersee werden héufiger genannt. Allerdings betonen
Clyne et al. (1995, S. 162f.) auch, daB es hierbei weder zu einer Uberforderung
der Kinder mit Sprachvorkenntnissen durch die ungewohnte Rolle kommen darf
noch zu einer Isolierung dieser Kinder dadurch, daB sie nicht mehr in den nor-
malen LernprozeB integriert sind. Ein auf Inhalten aufbauendes Sprachpro-
gramm der Teilimmersion wird in Australien als beste Mboglichkeit angesehen,
Kinder mit Muttersprachkenntnissen zusammen mit monolingualen Kindern
bzw. Kindern mit einer anderen Zweisprachigkeit in dieser Sprache zu unter-
richten, da die gemeinsame Beschiftigung mit neuen Inhalten und Gegenstén-
den die Sprachunterschiede weniger zum Tragen kommen 148t (vgl. Clyne et al.,
1995; Fernandez, 1992, S. 47).

4. Sprachunterricht in australischen Schulen:
Denkanstofe fiir die Bundesrepublik?

Im Gegensatz zur Situation in der Bundesrepublik finden wir in Australien ei-
nerseits erst den Beginn einer ernsthaften Schulsprachenpolitik, die im wesent-
lichen noch auf dem Erlernen einer Sprache neben Englisch basiert, wihrend in
der Bundesrepublik das Erlernen einer zweiten Fremdsprache weitgehend als
sinnvoll und nétig erachtet wird. Andererseits setzen die australischen Bemii-
hungen um den schulischen Sprachunterricht konsequent in der Vorschule bzw.
Grundschule an und versuchen eine kontinuierliche Fortsetzung des Sprach-
lernprozesses. Wo also ergeben sich Denkanstée aus dem australischen Ansatz
fir die Bundesrepublik? Diese kénnen einerseits im Grundschulbereich gesucht
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werden, in dem bislang in der Bundesrepublik den systematischen Sprach-
lernansitzen die interkulturelle Grundlegung im Sinne einer Vorbereitung auf
eine mehrsprachige und mehrkulturelle Gesellschaft iiberwiegend fehlt, wéh-
rend der Begegnungssprachenansatz bislang auf systematisches Sprachlernen
weitgehend verzichtet (zu ndheren Ausfilhrungen hierzu vgl. Luchtenberg,
1996).

Ein gravierender Unterschied zwischen australischen LOTE-Ansétzen und
dem Sprachunterricht in der Bundesrepublik ergibt sich in der Einschétzung
und dem Umgang mit sprachlicher Heterogenitit: Wahrend in Australien die
Bedeutung der Einwanderersprachen fiir das Land auf Basis des Multikultura-
lismus-Konzepts akzeptiert wurde, bleiben die Sprachen der in die Bundesre-
publik migrierten Menschen weitgehend unberticksichtigt, wenn es um Spra-
chenpolitik geht. Dies hat fiir die Schule die Konsequenz, daB in der Bundesre-
publik zwar flir einen Teil der Kinder aus Migrantenfamilien die Moglichkeit
eines Muttersprachlichen Erginzungsunterricht bzw. zum Teil auch die Mog-
lichkeit der Wahl ihrer Muttersprache als 2. Fremdsprache besteht, aber anson-
sten Fremdsprachenunterricht davon unberiihrt bleibt. Ansétze, beide Sprachbe-
reiche miteinander in Beziehung zu setzen, finden sich in dem nordrhein-
westfilischen Begegnungssprachenkonzept fiir die Grundschule, in der Einrich-
tung bilingualer Schulen in Berlin (auch in Tiirkisch-Deutsch) und einzelnen
Modellversuchen bilingualen Unterrichts vor allem mit Italienisch.

Eine Verbindung von Muttersprachenunterricht und Fremasprachenuntem'cht
zu Sprachunterricht wird in der Bundesrepublik bislang erst wenig thematisiert.
Wenn dies doch geschieht, so finden sich erhebliche Bedenken gegen ein sol-
chés Zusammenlegen. So bringt Damanakis (1990, S. 90ff.) dagegen vor, dal3
ein Ansatz, ,,den Muttersprachlichen Unterricht auf den Status des Fremd-
sprachenunterrichts zu reduzieren“ zu einer negativen Personlichkeitsent-
wicklung der nichtdeutschen Kinder fiihren miiite, da gerade dieser Unterricht
sozialisatorische Aufgaben habe. Auch in Australien gab es in den 80er Jahren
eine solche Kontroverse, die als ,mainstreaming” diskutiert wurde, aber
schlieBlich zur jetzigen Form des LOTE-Modells flihrte, in das die ethnischen
Schulen und Saturday-Kurse partiell integriert sind (vgl. Ozolins, 1993, S.
190ff., Welch, 1996, S. 122ff.). Die unterschiedliche Einschédtzung wird vor
dem Hintergrund der politischen Akzeptanz von Multikulturalitit und damit
auch Mehrsprachigkeit verstindlich, die in Australien vorhanden ist, aber in der
Bundesrepublik noch fehit.

Die ungeklirte Statusfrage der Migrantenfamilien in der Bundesrepublik im
Gegensatz zu der im Einwanderungsland Australien spiegelt sich in einer ande-
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ren Problematik des Sprachunterrichts und der schulsprachpolitischen Diskussi-
on: Das Verhiltnis des Muttersprachlichen Unterrichts und des Fremdsprachen-
unterrichts kann in der Bundesrepublik noch nicht losgeldst von den Herkunfts-
landern angegangen werden (vgl. auch Reich, 1994), wihrend es in Australien
als eine australische Aufgabe aufgefaBt wird, bei der allerdings die ethnischen
Communities eine Rolle gespielt haben, zumal auch die ethnischen Schulen und
sog. Saturday Schools Unterricht erteilen. Diese ethnischen Communities sind
jedoch Teil des australischen Staates und haben damit einen anderen Status als
vergleichbare Communities in der Bundesrepublik (vgl. auch Damanakis, 1994;
Welch, 1996, S. 122ff. fiir die jeweilige griechische Community).

Die Beschiftigung mit den australischen Entwicklungen kann demnach auf
zwei Gebieten Anregungen geben: zur Uberwindung der Trennung von Spra-
chen auf der Basis der Akzeptanz ihrer Bedeutung fiir die Bundesrepublik ei-
nerseits und bei der Entwicklung von didaktisch-methodischen Ansitzen zur

Bewiltigung der zunehmenden sprachlichen Heterogenitiit auch in Schulen der
Bundesrepublik.

Eingang des revidierten Manuskripts: 23.9.1996
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Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und
Kognition — Bestandsaufnahme und
Perspektivierung

Wilhelm Geisler & Gisela Hermann-Brennecke”

Though the interdependence between affect and cognition is widely acknowledged in various
disciplines, it does not represent an established notion in foreign language acquisition research
and foreign language teaching methodology. An attempt is made to give a critical survey of
the development of this concept and to present an exemplary model and its practical implica-
tions.

1. Bestandsaufnahme
1.1. Affekt

In der sprach- und fremdsprachenbezogenen Forschung tritt der Begriff Affekt
entweder eigenstindig im Sinne von Gefiihl, Stimmung, Emotion auf oder er
umfaft, ebenso wie die alternativ gebrauchten Termini Affektion und affektiv —
Persénlichkeitsmerkmale, emotionale Zustinde, soziale Faktoren, Bediirfnisse,
Einstellungen, Interessen, Motive, Motivation (vgl. z.B. Boosch, 1983, S. 21-
40; Laine, 1987; Solmecke, 1983, S. 41-56; Vogel, 1990, S. 143-146; Wode,
1988, S. 297-301).

Ein kursorischer Gang durch die Publikationen der vergangenen Jahrzehnte
ergibt folgendes Bild:

Die fiinziger und sechziger Jahre stehen im Zeichen des Behaviorismus. Der
sprachenlernende Mensch funktioniert wie ein konditionierter Lernmechanis-
mus — ohne jegliche Affekte. ,

Ende der sechziger Jahre gewinnen mentalistische Prinzipien Chomskyscher
Prigung die Oberhand. Der sprachenlernende Mensch wird zum Kognitions-
apparat, der mit einer endlichen Menge von Kernsitzen unter Benutzung einer
endlichen Menge von Tranformationsregeln die Unendlichkeit der Sprache ge-
nerieren kann. Kognitive Systeme, deklaratives und prozedurales Wissen,

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. W. Geisler, Universitat GH Essen, FB 3, 45117 Essen;
Prof. Dr. G. Hermann-Brennecke, Martin-Luther-Universitét Halle-Wittenberg, Institut fiir
Anglistik und Amerikanistik, 06099 Halle (Saale).

Der vorliegende Beitrag beruht auf einem Vortrag, den die Verfasser im Rahmen der von
ihnen geleiteten Sektion 4: ,,Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und Kognition auf dem
,»16. Kongreﬁ fiir Fremdsprachendidaktik® in Halle, 4.-6.10.1995, gehalten haben.



80 Wilhelm Geisler & Gisela Hermann-Brennecke

Schemata, Kohédrenz — um nur einige Begriffe zu nennen, beherrschen die
Szene. Affekte scheint es nicht zu geben.

Neben der mentalistisch-kognitivistischen Entwicklungslinie setzen sich etwa
Mitte der siebziger Jahre kommunikationstheoretische Ansitze durch. Auch
die Kommunikationsmodelle sind zunichst informationstheoretisch angelegt
insofern, als das Lernsubjekt als informationsempfangender, informationsverar-
beitender und informationsabgebender Kommunikator betrachtet wird, der sich
dabei vorwiegend des Mittels Sprache bedient. Kommunikationsstrategien steu-
ern den InformationsfluB. Fiir Affekte gibt es keinen Platz.

Wo immer aber der Mensch im KommunikationsprozeB als kommunikativ
Handelnder mit all seinen perstnlichen Voraussetzungen, Fihigkeiten und
Entwicklungsméglichkeiten emstgenommen wird, 6ffnet sich auch der Blick fiir
den affektiven Bereich.

Aus pragmalinguistischer Perspektive werden im Hinblick auf den Eng-
lischuntericht kontextualistische, fremdsprachenpsychologische, sprechakt- und
sprachhandlungstheoretische Grundlagen miteinander verbunden und daraus
Prinzipien des Lehr- und Unterrichtsgesprichs abgeleitet. Dabei ist auch von
der ,affektiven Grundierung“ des kommunikativen Spracherwerbs die Rede
(Nissen, 1974, S. 217-221, 242-243).

Die Klassifikation von Sprechakten nach Kommunikativa, Konstativa, Re-
priasentativa und Regulativa erlaubt es, im Rahmen der Reprisentativa ,;im
Diskurs auch eigene Gefiihle zu beschreiben und distanziert zu erldutern®
(Piepho, 1974, S. 16). Sinn jeder Kommunikation ist die Mitteilung von Absich-
ten, Einstellungen und Gefithlen und deren Rezeption durch den Kommunikati-
onspartner (Piepho, 1979, S. 120).

Listen von Redemitteln zur sprachlichen Realisierung von Grundemotionen
werden entwickelt (vgl. z.B. Wilkins, 1976, S. 54), ohne daB diese jedoch in ein
Kommunikationsmodell integriert wiren oder kontextuelle Hinweise enthielten,
wann, wo, unter welchen Umstidnden, welcher Ausdruck, fiir welche Emotion,
mit welcher Absicht, zu welchem Zweck benutzt werden darf, soll, kann und
wann nicht. Es ist aber bekannt, da die emotionalen Ausdrucksmuster von
Menschen verschiedener Kulturen in ihrer Gewichtung recht unterschiedlich
sind (Stang, 1990, S. 228-229). Sie bediirfen besonderer didaktischer Aufmerk-
samkeit, soll die Kommunikation in einer anderen Sprache gliicken.

Insgesamt gesehen gewinnt man den Eindruck, Sprachhandeln sei ein ausge-
sprochen kiihles Unterfangen, beschrinkt auf die ,,organisierte Tatigkeit* selbst
(Hillen & Jung, 1979, S. 161-163), und zwar unter AusschluB der Affekte des
Betroffenen.
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In den achtziger Jahren ist unter dem Aspekt Lernerorientierung neben ko-
gnitiven Faktoren (Bo6rner, 1982, S. 22) nun auch von ,,Vorwissen®, ,interpreta-
tiver Fahigkeit“, ,Erfahrungen®, , Wertvorstellungen®, ,Einstellungen“ und
,.Sichtweisen des Lernenden” die Rede (Bredella, 1982, S. 27). Affektive Fakto-
ren wie ,,momentane Gestimmtheiten®, ,,soziale Sicherheit bzw. Unsicherheit“
oder iiberdauernde Einstellungen” (List, 1982, S. 79), ,Motivation“, , Empa-
thiefdhigkeit”, ,,Aggression”, ,,Angst“ treten ins BewuBtsein (Zimmermann,
1982, S. 128-130). Allerdings findet die Auseinandersetzung mit dem affekti-
ven Bereich und seiner Relevanz fiir fremdsprachliches Lernen nicht systema-
tisch, sondern eher appellativ statt und wird auch entsprechend knapp abgehan-
delt.

Selbst in einem Kompendium wie dem Handbuch Fremdsprachenunter-
richt, das 1989 erscheint (Bausch, Christ, Hiillen & Krumm, 1989), 1991 wie-
deraufgelegt wird und 1995 eine Uberarbeitung erfihrt (Bausch, Christ &
Krumm, 1995) und das den Anspruch erhebt, einen Uberblick {iber den Stand
fremdsprachendidaktischer Entwicklungen in der Bundesrepublik zu geben, ge-
hort Affektivitdt offenbar nicht zu den forschungsrelevanten Themen. Affektive
Faktoren werden nur mit einem einzigen Eintrag bedacht (S. 469), Haltungen
finden bei der Diskussion der Lehr- und Lernziele Erwéhnung (S. 164-165), der
Begriff affektiver Filter taucht im Zusammenhang des Monitor-Modells von
Krashen einmal auf (S. 455), der Motivation ist neben fiinf Eintréigen etwa eine
Spalte Text gewidmet (S. 168-169), und Einstellungen und Interessen sucht
man vergeblich.

Der Uberblick macht deutlich, daB insgesamt gesehen in der deutschsprachi-
gen Fachliteratur das BewuBtsein fiir Affektivitit im SprachlernprozeB recht
unterentwickelt ist.

1.2. Kognition

Kognitionen erfreuen sich im Gegensatz dazu eines weit regeren wissenschaftli-
chen Zuspruchs. Das mag daran liegen, daB sie auf den ersten Blick objektiv
faBbarer als Gefithle und Empfindungen wirken, die als fliichtige Phanomene
schwer operationalisierbar erscheinen. Kognitionen beziehen sich auf Wissen,
Erkennen, Verstehen, Urteilen, Denken, Wahrnehmen, Vorstellen, Erinnern und
Behalten. Sie bezeichnen bewuBt gliedernde und beziehungsstiftende Tétigkei-
ten des Verstandes. Sie stehen fiir Operationssysteme wie Schemata, Pline, Re-
geln, Strategien, kognitive Strukturen, kognitive Landkarten (Butzkamm, 1977,
S. 3-10).



82 Wilhelm Geisler & Gisela Hermann-Brennecke

Das Begriffsfeld sprachbezogener Kognitionen ist hinsichtlich seiner ver-
schiedenen Teilbereiche eindeutiger strukturiert, — wenn auch deren Beziehun-
gen untereinander klarer gefaBt sein kdnnten. Insgesamt scheint die Theoriebil-
dung hier weiter fortgeschritten zu sein als die der sprachbezogenen Affektion.

Es konnen hier nicht alle Teilbereiche erwihnt werden, doch soll auf einige
hingewiesen werden, die besondere Relevanz fir den gesteuerten Zweitspra-
chenerwerb besitzen. Dazu gehdren die Frage des unmiversellen Spracher-
werbsmechanismus (Chomsky, 1968, S. 119), die Beziehung von Sprache
und Denken, das Verhiltnis der kreativen Kompetenz des natiirlichen Spra-
cherwerbs zur reproduktiven Kompetenz des schulischen Fremdsprachener-
werbs (Felix, 1977, S. 29), die Rolle der Sprachlerneignung (Roeder, 1974, S.
56-76), der kognitiven Reife im Hinblick auf die ,,unterschiedlichen sprachli-
chen Verstehens- und Erwerbsprozesse im Kindes- und Erwachsenenalter
(Vogel, 1990, S. 129) und der Muttersprache beim Sprachenlernen (z.B. Butz-
kamm, 1989), die Annnahme invarianter bzw. iiberindividueller Entwick-
lungssequenzen (Wode, 1981; Felix, 1982), die These von der Ubergangskom-
petenz, auch als interlanguage (Selinker, 1972) oder transitional competence
bezeichnet (Corder, 1967). Des weiteren zdhlen dazu Untersuchungen zu ko-
gnitiven Einzelprozessen, wie die der Abstraktion (McNeill, 1971, S. 17-22),
des code-switching (Heuer, 1976, S. 20-26), der Sprachmischung (Butzkamm,
1993, S. 29-30), des Transfers (z.B. Vogel, 1990, S. 161-163), der Bottom-up-
und Top-down-Prozesse (Vogel, 1990, S. 106-107; Wolff, 1987, S. 1310-
1323), der Semantisierung (Geisler, 1989, S. 142-145; Quetz, 1974, S. 65-72),
der Begriffsbildung (Vielau, 1975), der Hypothesenbildung und der Hypo-
thesenpriifung (Dulay & Burt, 1977, S. 97; Ferch, Haastrup & Phillipson,
1984, S. 190-199), der Kontrolle (Krashen, 1977, S. 152-161), der Transfor-
mation (McNeill, 1971, S. 31-36), der Synchronisierung (Klein, 1984, S. 57-
59), der kognitiven Lernstile bei Aufnahme, Verarbeitung, Speichern, Abruf
und Verwendung von Sprachdaten fiir kommunikative Zwecke (Brown, 1976;
Geisler, 1987, S. 122-124; Knapp-Potthoff & Knapp, 1982, S. 111-112; Vogel,
1990, S. 136-143), der Kommunikationsstrategien oder der ,,produktiven und
rezeptiven Verfahren, mit denen ein Lemnender eine Kommunikationsaufgabe
auf der Basis seiner interlanguage bewiltigt” (Knapp-Potthoff & Knapp, 1982,
S. 132; Feerch & Kasper, 1983, S. 36-56), der Beschaffenheit der Wissenskom-
ponente im SprachverarbeitungsprozeB, differenziert nach prozeduralem
(,knowing how®), deklarativem (,knowing that*) (Wolff, 1990, S. 172-184)
und metakognitivem Wissen (letzteres verstanden als Reflexion iiber das eigene
Wissen, das Kontrolle und Steuerung von Handlungen ermoglicht (O'Malley

Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und Kognition 83

u.a., 1985, S. 33-34; Tonshoff, 1990, S. 26-58), der ProzeBphasen wie Sprach-
wahrnehmung,  Sprachverstehen, Spracherweiterung,  Sprachproduktion
(Geisler, 1987, S. 138-140; Hiillen & Jung, 1979, S. 81-133), des Einflusses
durch BewuBtmachung (Tonshoff, 1990; Wolff, 1993, S. 510-531), Sprach-
bewubBtheit oder Sprachbewufitsein (eine erste Verwendung findet sich bei
Springmeyer, 1973, S. 10).

Trotz dieser breiten Themenfdcherung fallt auf, daB die Kognition genauso
elementistisch behandelt wird wie die Affektion. Zwischen beiden scheint es
keine Beriihrungspunkte zu geben.

1.3. Zur Verbindung von Affekt und Kognition

Bislang existiert in der Sprach- und Zweitsprachenerwerbsforschung zum Zu-
sammenhang von Affekt und Kognition keine einzige Monographie. Nur einmal
wird die Verbindung affektiver und kognitiver Prozesse in Anlehnung an lern-
zieltaxonomische und sozialpsychologische Uberlegungen in einer empirischen
Untersuchung thematisiert (Hermann, 1978). Die erhobenen Daten bilden die
Basis fiir den Versuch, gesteuertes Fremdsprachenlernen innerhalb des Kontex-
tes der Einstellungsforschung und der Entwicklungspsychologie ganzheitlich
zu verstehen (Hermann, 1977, 1979a, 1979b, 1980, 1981, 1983, 1986; Her-
mann-Brennecke, 1991, 1993, 1994a, 1994b). Gelegentlich taucht das Bemiihen
um beide Dimensionen in der fachdidaktischen Literatur auf, sei es in Gestalt
der Forderung nach einer Zusammenfiihrung kognitiver und emotionaler Be-
wiltigungsstrategien bei der Arbeit mit Instruktionstexten (Zimmermann,
1992, S. 76), sei es bei der expliziten Beriicksichtigung affektiver und kogniti-
ver Unterschiede des Lerners (Edmondson & House, 1993, S. 178-202), sei es
bei der Entwicklung eines terminologischen Systems fremdsprachlichen Han-
delns auf der Grundlage des in der Lernzieltaxonomie vertretenen integrativen
Verstindnisses von kognitivem und affektivem Bereich (Wendt, 1993).

Dabei hat ein solch holistischer Zugriff eine lange Tradition. Bereits Aristote-
les betrachtet in seiner Rhetorik BewuBtheit und Affekt als interdependente
Prozesse. Seine Auffassung ist als eine frithe kognitive Theorie des Affekts be-
zeichnet worden (Arnold, 1960; Mandler, 1975).

Piaget weist darauf hin, daB die geistige und emotionale Entwicklung des
Kindes parallel zueinander verlaufen, und zwar dergestalt, dal jedes Stadium
der kognitiven Strukturierung einer neuen emotionalen Stufe entspreche.
Affektive und kognitive Prozesse sind seiner Ansicht nach komplementir und
aufeinander angewiesen und schliefen sich dynamisch zu einem Kreis, mani-
festieren sich also nicht linear-urséchlich (Piaget, 1954, S. 145; 1979, S. 44).
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Das bedeutet, dal die affektiven und kognitiven Mechanismen trotz ihrer Ver-
schiedenheit stets untrennbar bleiben.

Ahnliche Erkenntnisse bestimmen die oben erwshnte taxonomische For-
schung, die sich mit der Klassifikation von Lernzielen beschiftigt. In ihr findet
man die Differenzierung nach kognitivem und affektivem Bereich lediglich aus
analytischen Griinden; denn in jedem Verhalten sei in der einen oder anderen
Form sowohl Affekt wie Kognition enthalten (Krathwohl, Bloom & Masia,
1967, S. 165-166). Da es eine grundsitzliche Aufteilung nicht gibt, kann affek-
tives Lernen nur dann erfolgreich sein, wenn es mit kognitivem Lernen korre-
spondiert und umgekehrt. Der LernprozeB hingt also entscheidend von dem
individuellen Internalisierungs- und Erkenntnisniveau ab.

Auch die kognitiven Konsistenztheorien und die funktionalen Theorien zum
Einstellungswandel, die die Anderung von Einstellungen auf die Aufnahme
neuer Information zurtickfithren, ordnen diese in den Kontext des individuellen
Motivations- und Verhaltensgefliges ein (Hermann, 1979a, S. 8-14). Einstellun-
gen selbst wiederum werden durchaus auch dreidimensional, d.h. aus einer af-
fektiven, kognitiven und konativen Komponente bestehend, verstanden
(Hermann, 1978, S. 14; Hermann-Brennecke, 1991, S. 67).

Die in der Sozialpsychologie vertretenen Auffassungen scheinen inzwischen
Finzug in die kognitive Psychologie gehalten zu haben. Jedenfalls ist die An-
nahme von der Dominanz kognitiver Faktoren bei der Wissensbewiltigung zu-
gunsten eines Verstdndnisses von Emotion und Kognition als interagierenden
Orientierungssystemen gewichen. Demzufolge gibt es keine affektiven Zustin-
de und Prozesse ohne Kognitionsanteile und keine kognitiven Zustinde und
Prozesse ohne Affektionsanteile (Mandl & Huber, 1983, Zajonc & Pietromona-
co & Bargh, 1982). Sogar in abstrakte Formen der Intelligenz scheinen affektive
Faktoren einbezogen zu sein (Mandl & Huber, 1983, S. 17).

Bedenkt man, daB bereits im 18. Jahrhundert Franz Joseph Gall, der Begriin-
der der Phrenologie, die die geistig-seelischen Anlagen des Menschen in be-
stimmten Bezirken des Gehirns lokalisiert, das Gehirn als Organ der Seelenfi-
higkeiten bezeichnete und es mit dem Organ der geistigen Funktionen und an-
deren Korperorganen analogisierte (Engethardt & Hartmann, 1991, S. 58), so ist
die in der Neurophysiologie und Neuroanatomie inzwischen vertretene Ansicht,
es mache keinen Sinn, ,,ein umfassendes Geistkonzept zu entwickeln, ohne Ge-
fiihle und Empfindungen zu beriicksichtigen®, langst iberfillig (Damasio, 1995,
S.218).

Auf diesem Hintergrund soll im folgenden versucht werden, ein Globalmo-
dell unter der Fragestellung zu entwerfen, welche Wirkungszusammenhénge
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sich zwischen den beiden Konstrukten Affektion und Kognition im Fremdspra-
chenerwerbsprozeB iiberhaupt ausmachen lassen. Aus Griinden der Anschau-
lichkeit wird hier ein systemtheoretischer Ansatz verwendet.

2. Perspektivierung

Die folgende Abbildung zeigt die Wirkungszusammenhinge zwischen Affekt
und Kognition im Fremdsprachenunterricht.

2.1. Theoriebildung

In dem Modell lassen sich fiinf Bezugsebenen mit einer Vielzahl von Faktoren
(F) unterscheiden:

Auf der Bezugsebene 1 sind Affektionen im Sinne von Erlebnissen angesie-
delt, die die direkt erfahrbare Umwelt betreffen. Dazu gehéren z.B. die indivi-
duelle Befindlichkeit im Klassenraum, das emotionale Verhiltnis zu den Mit-
schiilern, die subjektiv empfundene Atmosphire der konkreten Unterrichtssi-
tuation, Sympathie oder Antipathie gegeniiber dem Lehrer (alles F1), aber auch
Aspekte wie der Interessantheitsgrad der Sprachlernaufgabe und die Attraktivi-
tdt des Unterrichts (F3).

Bezugsebene 2 umfaft affektive Ereignisse, die an das internalisierte Wissen,
Sprachwissen, Wissen {iber die fremde Kultur gekniipft sind. Hier geht es z.B.
darum, inwieweit den Lernenden Sinnerlebnisse vermittelt werden, die fiir sie
auch personliche Relevanz besitzen.

Bezugsebene 3 bezieht sich auf die affektive Kompetenz der Lernenden, also
auf das, was sie an Interessen, Priferenzen, Vorurteilen, Einstellungen, Ambi-
guitétstoleranz der zu lernenden Sprache, Land und Leuten entgegenbringen
(F7). Die persénliche Lernbereitschaft (F10) ist sowohl an affektive (z.B. F7)
als auch an kognitive Werturteile (F11-F14) gebunden. Eine positive Grund-
einstellung zur Sprachlernaufgabe (F9) bestimmt wesentlich den Grad der Auf-
merksamkeit, der ihr geschenkt wird (F8). Der Anreiz, der von der Lernaufgabe
ausgeht, hingt aber auch von der Einschétzung ihrer Schwierigkeit (F13) und
davon ab, ob die Beschiftigung mit ihr (F3) Erfolg verspricht. Dabei spielen
ihre dsthetische Gestaltung in Form von Farbe, Bebilderung und akustische
Aufmachung ebenfalls eine Rolle, steht sie doch in einer Top-down-
Abhangigkeit vom Vorwissen und von der affektiven Sensibilitiit der Lernenden
(F7). Es ist bekannt, wie stark die individuelle Lerngeschichte (F15) Haltungen
zur Schule prigt. Negative Erfahrungen erhhen nicht unbedingt die Lust, sich
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mit der betroffenen Sprache und all dem, was sie transportiert, weiter zu befas-
sen (Hermann-Brennecke & Candelier, 1993, S. 243).

Bezugsebene 4 verweist auf die Verkniipfung von Affektion und Kognition

S, : y % 2 g §% . 25 in den einzelnen Sprachverarbeitungsphasen. Dabei wird davon ausgegangen,
Fe2 > SR> 35 > 35 52=% 5% dafl Motive, Interessen, Einstellungen, emotionale Grundbefindlichkeiten und
= = ’ :M E i :u Reaktionen diese nicht nur begleiten und mitsteuern, sondern auch an unter-
> 2 & & 2 & schiedlichen Schaltstellen im kognitiven SprachverarbeitungsprozeB (F16)
! ! mehr oder weniger starken Einflul ausiiben.
- Bezugsebene 5 beinhaltet die affektive Reaktion des Lernenden auf das ko-
ghyy “HTTossneNemmer g § gnitive Lernresultat (F17), also die Art und Weise, wie er es aufnimmt und ver-
gn: ,_%-2“ _2; - : ;'m" Ty "; 3 §'§ z ;ﬂ; 4 gﬂé %g arbeitet. Dies kann sich wiederum kognitiv (F26) und affektiv (F20) nieder-
H I §§~—>'§ %—» H: §—> «gg | % & g §“§ 5 g% schlagen und gleichermaBen den Verlauf der individuellen Lerngeschichte
I 1 5 5F 22+ i LI g" i I (F15) steuern. Deren Stellenwert innerhalb des Lernprozesses im Vergleich zu
E_: CT T - gz g & anderen Faktoren wie verbaler Begabung, Motivation und Einstellung wurde in
L2 vavwsosgoan~on = einer empirischen Untersuchung mit verschiedenen Schillergruppen deutlich:
Das Lernresultat, gemessen an der Note, vermochte bis zu 46% an Varianz der
Effizienz des Englischunterrichts (gemessen mit verschiedenen Tests) aufzukli-
—— 13 o 5. % fys 22 | ren (Geisler, 1987, 'S, 450-452; cf. zum EinfluB der Note auch Hermann, 1978,
3 %%5 ?E .’E 23 ‘é"%g $ 23 7 [ S. 236-238; Candelier & Hermann-Brennecke, 1993, S. 119).
= = o o = w T 2.2. Theorieanwendung
2 B =9 = E =

»
'

Wie konnte der Zusammenhang zwischen spracherwerbsbezogener Affektion
und Kognition unter dem Aspekt der Theorieanwendung aussehen? Dies soll

-y
>
—

i3 am Beispiel der ProzeBdimension illustriert werden. Wie aus der Modellskizze
] o g R ] . . . o .
£2 % 2 g 2% 2534 2 i% E ersichtlich, setzt sich die internale ProzeBstruktur aus den folgenden vier Phasen

53 & 3 53 § Wy & @

322 €3 23 = g;:"gé = 215 | zusammen (F16):
el kel = N
= £ =5} .

A 4 2.2.1. Kontaktaufnahme

T T T Uber den #uBeren Anreiz hinaus sollte die Lernaufgabe einen ErkenntisprozeB
N in Gang setzen, der den Lernenden sowohl kognitiv wie affektiv involviert,
g8 s 8 2 £ o . . .
E § :%5 i ) :g" EI 5 § 5 ) Eg H gé damit die Auflensteuerung in ein Sachinteresse umschligt (Hermann, 1981, S.
. 5 g SEZ S 241 |23 J 35 . .
EE 23 ) §§ § ® § § EA 3 §n§ ¥ Sa g 8 = EE K 53; Hermann-Brennecke, 1994b, S. 65). Das setzt voraus, daB er sich ganzheit-

N ~ = = o . = . . .

= o o s n o lich in seinem Sinn-, Denk-, Interessen-, Erfahrungs-, Motiv- und Werthorizont

angesprochen flihlt; denn er wird sich nur dann engagiert einsetzen, wenn ihm
die Aufgabe personlich relevant, losbar und attraktiv erscheint und sie sich an
bereits vorhandene Kognitionen ankniipfen 148t.

Modellskizze der Wirkfaktoren (F1-F26) des Spracherwerbs. Die Pfeile bringen die angenommene Wirkrichtung zum Ausdruck
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Auswahl und didaktische Aufbereitung von Sprachlernaufgaben sind deshalb
sehr sorgfiltig zu handhaben, um den gesamten LernprozeB nicht von Anfang
an zu gefidhrden.

2.2.2. Verarbeitung

Um in dieser Phase vorhandene Interessen zu erhalten und zu vertiefen, sollte
die Lernaufgabe so gestaltet sein, dafl sie als ProblemldsungsprozeB wirksam
werden kann. Das bedeutet, daB sie eine Barriere oder Schwierigkeit, einen
konzeptuellen Konflikt, Zweifel, Widerspruch oder eine Inkongruenz bzw. Dis-
sonanzen, die eine Auseinandersetzung herausfordern, enthalten mufl (Berlyne,
1974, S. 38-68; Festinger, 1957, S. 31). Allerdings sollten sie nicht uniiber-
windbar erscheinen; denn die Ausdauer verhilt sich proportional zum L&sungs-
anreiz, besonders, wenn Aussicht auf Erfolg besteht.

2.2.3. Langzeitspeicherung

Entscheidend fuir eine nachhaltige Speicherung im Gedéchtnis ist die Art und
Weise, wie der Lernende die Verarbeitung des Wissens verinnerlicht (Hermann-
Brennecke, 1994b, S. 64-65). Dazu gehort, bis zu welchem Grad sich die Erwar-
tungen im Hinblick auf Niutzlichkeit und Sinnhaftigkeit erfiillen, ob ausreichend
Gelegenheit fiir eine progressive Verkniipfung von Affektionen und Kognitio-
nen bleibt, inwieweit sich das Erfahrene in bereits vorhandenen Wertstrukturen
verankern 148t und Handeln vorbereitet. Dabei darf der Erfolg in seiner Auswir-
kung nicht unterschitzt werden: positiv besetztes Wissen 148t sich besser behal-
ten als solches, das neutral oder gar negativ belegt ist.

Aus Studien zum Bilingualismus und zur zweisprachigen Psychotherapie
weiB man um die affektive ,Ladung® von Worten, die das Ingangsetzen kogni-
tiver Operationen beeintrichtigen kann. Solange sich die Lexis auf konkrete
Dinge bezieht, weichen die Reaktionen zweisprachiger Personen weniger von-
einander ab, als wenn sie Abstrakta betreffen. Diese wiederum rufen groBere
Ubereinstimmung hervor als emotionale Begriffe, die am weitesten auseinan-
derklaffen (Kolers, 1968, S. 81). Dies liegt daran, dal Wérter nicht nur denota-
tive, sondern auch konnotativ-affektive Bedeutungen haben, die fiir Behaltens-
und Erinnerungsprozesse entscheidend sein konnen (Kielhofer, 1994, S. 214).
Zieht man Erkenntnisse aus der Balance-Theorie iiber die Wechselwirkung von
“sentiment relations” (Emotionen) und “unit relations” (kognitive Einheitsfor-
mationen) hinzu (Hermann, 1979a, S. 10-12), so ist zu vermuten, daB ungiinsti-

Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und Kognition 89

ge Konstellationen hinsichtlich des Klassenklimas oder der Lehrperson das Be-
halten von Wértern nicht eben fordert.

2.2.4. Sprachanwendung

Soll die Kommunikation in der Phase der Sprachanwendung gelingen, so ist
vom Lehrenden Behutsamkeit und Geschicklichkeit gefordert; denn nicht nur
ein gespanntes Verhiltnis zum Lernenden kann stérend wirken, sondern allein
schon die Tatsache, daB der Unterrichtende nicht in der Lage ist, eine ent-
krampfte Lemnatmosphire zu schaffen. Besonders Priifungssituationen vermd-
gen den AbrufprozeB betréichtlich einzuschrinken. Auch die Fehlertoleranz
spielt eine entscheidende Rolle, um den Lernenden die Furcht zu nehmen, bei
fehlerhaften AuBerungen innerhalb der Lerngruppe das Gesicht zu verlieren.

Gerade im schulisch gesteuerten Fremdsprachenerwerb besitzt das Zusam-
menspiel von Affektion und Kognition eine nicht zu unterschitzende Bedeu-
tung. Es gibt keine ausschlieBlich kognitive Vermittlung von Sprache. Sie ist
immer auch affektiv befrachtet. Unter diesem Gesichtspunkt ist es an der Zeit,
sich Uiber die Prozesse klarzuwerden, die im Lernenden ablaufen kénnen. Soll er
affektiv und kognitiv gleichermafen involviert werden, dann muf ihm gestat-
tet sein, Umwege zu benutzen, Erkenntnisse — z.B. grammatische Regeln —
selbst zu entdecken, mit Sprache kreativ umzugehen und Fehler zu machen.

Es ist an der Zeit, daB sich die fremdsprachenbezogene Forschung dem Zu-
sammenhang von Affekt und Kognition endlich gezielt und systematisch zu-
wendet. Denn konnte es nicht sein, daB die durchgingig zu konstatierende man-
gelnde Beachtung dieser Interdependenz mitverantwortlich ist dafiir, daB nach
fiinf oder sechs Jahren schulischer Unterweisung in einer anderen Sprache der
Lernfortschritt stagniert (Christ & Bertrand, 1991, S. 46), daB selbst nach neun
Jahren Unterricht in ein und derselben Fremdsprache immer noch eine groBe
Liicke zwischen Sprachwissen und Sprachkénnen klafft (Wolff, 1990, S. 619),
daB} der Aufbau einer allgemeinen Sprachlernkompetenz im Sinne von lernen
wie man Sprachen lernt, nach wie vor ein Desiderat ist und daB schulisches
Fremdsprachenlernen — trotz propagierter Moglichkeit zur Grenziiberschreitung

—nicht unbedingt zu einer allgemeinen Aufgeschlossenheit Fremdem gegeniiber
fiihrt?

Eingang des revidierten Manuskripts: 17.8.96



90 Wilhelm Geisler & Gisela Hermann-Brennecke

Literaturverzeichnis

Arnold, Magda B. (1960). Emotion and personality. New York: Columbia University Press.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert, Hiillen, Werner & Krumm, Hans-Jirgen. (Hrsg.).
(1989). Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: Francke.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert, Hiillen, Werner & Krumm, Hans-Jiirgen. (Hrsg.).
(1982). Das Postulat der Lernerzentriertheit: Riickwirkungen auf die Theorie des Fremd-
sprachenunterrichts. Arbeitspapiere det 7. Frithjahrskonferenz zur Erforschung des Fremd-
sprachenunterrichts. Tiibingen: Narr.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert & Krumm, Hans-Jiirgen. (Hrsg.). (1989). Handbuch
Fremdsprachenunterricht (3. tiberarb. u. erw. Aufl.). Ttibingen: Francke.

Berlyne, Daniel E. (1974). Konflikt, Erregung und Neugier. Stuttgart: Klett.

Boosch, Alwin. (1983). Motivation und Einstellung. In Gerd Solmecke (Hrsg.), Motivation
und Motivieren im Fremdsprachenunterricht (S.21-40). Paderborn: Schoningh.

Borner, Wolfgang. (1982). Ohne Titel. In Karl-Richard Bausch u.a. (Hrsg.). (1982), 22-36.

Bredella, Lothar. (1982). In Karl-Richard Bausch v.a. (Hrsg.). (1982), 27-32.

Brown, H. Douglas. (1976). Affektive Variablen des Zweitsprachenerwerbs. In Gerd Solmek-
ke (Hrsg.), Motivation im Fremdsprachenunterricht (S. 70-84). Paderborn: Schéningh.

Butzkamm, Wolfgang. (1977). Imitation und Kognition im Fremdsprachenunterricht. Der
fremdsprachliche Unterricht, 43, 3-10.

Butzkamm, Wolfgang. (1989). Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts. Natiirliche
Kiinstlichkeit: Von der Muttersprache zur Fremdsprache. Tiibingen: Francke.

Candelier, Michel & Hermann-Brennecke, Gisela. (1993). Entre le choix et l'abandon: les
langues étrangéres & l'école, vues d'Allemagne et de France. Paris: Didier.

Chomsky, Noam. (1968). Language and mind. New York: Harcourt Brace Jovanovich.

Christ, Herbert & Bertrand, Yves. (1991). Europe: propositions pour un enseignement des
langues élargi. Le Frangais dans le Monde, 31, 44-69.

Corder, S. Pit. (1967). The significance of learner's errors. International Review of Applied
Linguistics in Language Teaching, 5, 161-170.

Damasio, Antonio R. (1995). Descartes' Irrtum. Fithlen, Denken und das menschliche Gehirn.
Miinchen, Leipzig: List.

Dulay, Heidi & Burt, Marina. (1977). Remarks on creativity in language acquisition. In Mari-
na Burt, Heidi Dulay & Mary Finnocchiaro (Hrsg.), Viewpoints on English as a second
language (S. 95-126). New York: Regents.

Edmondson, Willis J. & House, Juliane. (1993). Einfiihrung in die Sprachlehrforschung. Tu-
bingen: Francke.

Einhoff, Jirgen. (1993). Interkulturelles Lernen und Systemtheorie ~ eine Standortbestim-
mung. Neusprachliche Mitteilungen, 46, 6-13.

von Engelhardt, Dietrich & Hartmann, Fritz. (1991). Klassiker der Medizin, Bd. 2, Miinchen:
Beck.

Faerch, Claus, Haastrup, Kirsten & Phillipson, Robert. (1984). Learner language and lan-
guage learning. Copenhagen: Gyldendalske Boghandel.

Feerch, Claus & Kasper, Gabriele. (Hrsg.). (1983). Strategies in interlanguage communica-
tion. Harlow: Longman.

Felix, Sascha W. (1977). Kreative und reproduktive Kompetenz im Zweitsprachenerwerb. In
Hans Hunfeld (Hrsg.), Neue Perspektiven der Fremdsprachendidakiik (S. 25-34). Kron-
berg/Taunus: Scriptor.

Felix, Sascha W. (1982). Psycholinguistische Aspekte des Zweitsprachenerwerbs. Tibingen:
Narr.

Festinger, Leon. (1957). 4 Theory of cognitive dissonance. Stanford: University Press.

Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und Kognition 91

Geisler, Wi;helm. (1987). Die anglistische Fachdidaktik als Unterrichtswissenschaft. Zur
empirischen Erforschung der Lernbedingungen und des Lernerfolgs im Engli i
e o1 rfolgs im Englischunterricht.

Ge;sll;r,I?Vilhelm. (1989). Forschungsperspektiven in der anglistischen Fachdidaktik. Frank-

: Lang.

Hermann, Gisela. (197.7). Drei Strategien zur positiven Beeinflussung von Finstellungen lern-
schwache.r Schiiler im Englischunterricht. Anglistik und Englischunterricht, 1, 29-38.

Hermann, Q1sela. (1978). Lernziele im affektiven Bereich. Eine empirische Untersuchung zu
den Beziehungen von Englischunterricht und Einstellungen von Schiilern. Paderborn:
Schéningh. '

Hermann, Gisela. (1 ?79a). Die Rolle von Einstellungen im Fremdsprachenunterricht: Ein Di-
lemma det: Fachdidaktik. Der fremdsprachliche Unterricht, 52, 6-16.

Hermann, Gisela. (197?b). Toleranz durch Sprachen? Zur Wirkung von Information im
Fremdspr'flchenuntemcht. Englisch Amerikanische Studien, 3, 397-408.

Hermann,. Gisela. (1981). Affektives Lernen im landeskundlichen Unterricht: Ein sozialpsy-
chologischer Ansatz. In Dieter Buttjes (Hrsg.), Landeskundliches Lernen im Fremdspra-
chenunter.richt (8. 50-63). Paderborn: Schéningh.

Hermann, Gisela. (1983). Zu_m Einsatz einer Taxonomie fiir den affektiven Bereich innerhalb
der Fremdsprachendidaktik. ITn Gerd Solmecke (Hrsg.), Motivation und Motivieren im
Fremdsprachenunterricht (S. 280-296). Paderborn: Schéningh.

Hermann-Brennecke, Gisela & Candelier, Michel. ( 1993). Schulische Fremdsprachen zwi-
schen Angebot und Nachﬁage: Beispiel Franzosisch. franzdsisch heute, 24, 236-241.

Hennann—Brepnecke, Gisela. (1991). Vorurteile: Eine Herausforderung an den Fremdspra-
chenunterricht. Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 2(2), 64-99.

Hermann-Brennecke, Gisela. (1993). Sprachsensibilisierung in der Grundschule. Neusprachli-
che Mitteilungen, 46, 101-109.

Hemm—Bremecke, Gis.ela. (1994a). Affektive und kognitive Flexibilitit durch Fremdspra-
chenvielfalt auf der P'rlmarstufe. Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung, 5(2), 1-29.

Hermanp-Brennecke, Gisela. (1994b). Language learning and ethnic understanding: Auszug
aus einem UNESCO-Bericht. Englisch, 29, 62-67.

Heuer, Helmut. (1976). Lerntheorie des Englischunterrichts. Untersuchungen zur Analyse
} ﬁemdsprachlicher Lernprozesse. Heidelberg: Quelle & Meyer.

Hiillen, Werner & Jung, Lothar. (1979). Sprachstruktur und Spracherwerb. Diisseldorf, Bern
Miinchen: Bagel, Francke. | |

Kielhofer, Bernd. (1994). Wérter lernen, behalten und erinnern. M. i jttei
e e eusprachliche Mitteilungen,

Klein, Wolfgang. (1984). Zweitsprachenerwerb. Eine Einfiahrung. Konigstein/Taunus:
Athendum. '

Knapp-Potthoff, Annelic & Knapp, Karlfried. (1982). Fremdsprachen! -
et Kohit ° ) sprachenlernen und -lehren.

Ko},egrsé6Paul A. (1968). Bilingualism and information processing. Scientific American, 218,

Kra§hen, Stepher.l. .(1977). The monitor model for adult second language performance. In Ma-
rina Burt, Heidi Dulay & Mary Finocchiaro (Hrsg.), Viewpoints on English as a second
language (S. 152-161). New York: Regents.

Krathwc}hl,b David R., Bloom, Benjamin S. & Masia, Bertram B. (1973). Taxonomy of educa-
tional objectives. The classification of educational goals. Handbook Il A i ]
e i e g ndbook 1l. Affective domain.

Laine, E§ro 1. (1987). Affective factors in foreign language learning and teaching: A study of

. the fsilter'. University of Jyviskyld: Department of English.

List, Gudu]a{. (1982). (ohne Titel). In Karl-Richard Bausch u.a. (Hrsg.). (1 982), 79-82.



92 Wilhelm Geisler & Gisela Hermann-Brennecke

Mandl, Heinz & Huber, Giinter L. (1983). Theoretische Grundpositionen zum Verhéltnis von
Emotion und Kognition. In Heinz Mandl & Gnter L. Huber (Hrsg.), Emotion und Kogni-
tion (S. 1-61). Miinchen, Wien, Baltimore: Urban & Schwarzenberg.

Mandler, Geoge. (1975). Mind and emotion. New York: John Wiley & Sons.

McNeill, David. (1971). The capacity for the ontogenesis of grammar. In Dan L. Slobin
(Hrsg.), The ontogenesis of grammar. A theoretical symposium (S. 17-40). New York,
London: Academic Press.

Nissen, Rudolf. (1974). Kritische Methodik des Englischunterrichts. Heidelberg: Quelle und
Meyer.

O'Malley, J. Michael, Chamot, Anna U., Stewner-Manzanares, Gloria, Kupper, Lisa & Russo,
Rocco P. (1985). Learning strategies used by beginning and intermediate ESL students.
Language Learning, 35, 21-46.

Piaget, Jean. (1954). Les relations entre I'affectivité et l'intelligence dans le développement
mental de l'enfant. Paris: C.D.U.

Piaget, Jean. (1979). Probleme der Entwicklungspsychologie. Kleine Schriften. Frank-
furt/Main: Syndikat.

Piepho, Hans-Eberhard. (1979). Kommunikative Didaktik des Englischunterrichts Sekundar-
stufe I Theoretische Begrindung und Wege zur praktischen Einlosung eines fachdidakti-
schen Konzepts. Limburg: Frankonius.

Quetz, Jiirgen. (1974). Inferenz und Interferenz bei Semantisierungsprozessen in einer Fremd-
sprache. Neusprachliche Mitteilungen, 27, 65-72.

Roeder, Peter M. (1974). Modelle der Differenzierung in Abhéngigkeit von Leistungsdimen-
sionen einzelner Fiicher. In Peter M. Roeder & Klaus Treumann (Hrsg.), Dimensionen der
Schulleistung, Teil I (S. 11-142). Stuttgart: Klett.

Selinker, Larry. (1972). Interlanguage. International Review of Applied Linguistics in Lan-
guage Teaching, 10,209-231.

Springmeyer, Ursula. (1973). Sprachbetrachtung im Englischunterricht. Ansdtze und Versu-
che. Leer: Grundlagen & Praxis.

Stang, Hans-Dieter. (1990). Pragmadidaktik im Fremdsprackenunterricht. Begriindung und
Weiterentwicklung. Heidelberg: Julius Groos (Diss.).

Tonshoff, Wolfgang. (1990). BewuBtmachung — Zeitverschwendung oder Lernhilfe? Ausge-
wahlte Aspekte sprachbezogener Kognitivierung im Fremdsprachenunterricht. Bochum:
Brockmeyer.

Vielau, Axel. (1975). Ausbildung fremdsprachlicher Begriffe. Ein Unterrichtsmodell auf der
Basis der Interiorisierungstheorie Galperins. Linguistische Berichte, 37, 77-91.

Vogel, Klaus. (1990). Lernersprache. Linguistische und psycholinguistische Grundfragen zu
ihrer Erforschung. Tiibingen: Gunter Narr.

Wendt, Michael. (1993). Strategien fremdsprachlichen Handelns. Tibingen: Narr.

Wilkins, David A. (1976). Notional syllabuses. London: Oxford University Press.

Wode, Henning. (1981). Learning a second language. An integrated view of language
acquisition. Tlibingen: Narr.

Wode, Henning. (1988). Einfiithrung in die Psycholinguistik. Theorien, Methoden, Ergebnisse.
Ismaning: Hueber.

Wolff, Dieter. (1987). Auf- und absteigende Verarbeitungsprozesse bei der Textverarbeitung
in der zweiten Sprache. In Wolfgang Lérscher & Rainer Schulze (Hrsg.), Perspectives on
language in performance (S. 1310-1323). Tiibingen: Narr.

Wolff, Dieter. (1990). Zur Bedeutung des prozeduralen Wissens bei Verstehens- und Lernpro-
zessen im schulischen Fremdsprachenunterricht. Die Neueren Sprachen, 89, 610-625.

Wolff, Dieter. (1993). SprachbewuBtheit und diec Begegnung mit Sprachen. Die Neueren
Sprachen, 92, 510-531.

Fremdsprachenlernen zwischen Affekt und Kognition 93

Zajonc, Robert B., Pietromonaco, Paula & Bargh, John. (1982). Independence and interaction
of affect and cognition. In Margaret S. Clark & Susan T. Fiske (Hrsg.), Affect and cogni-
tion (S. 211-229). Hillsdale, N. J.: Erlbaum.

Zinln;zermann, Giinter. (1982). (Ohne Titel). In Karl-Richard Bausch u.a. (Hrsg.). (1982), 126-

Zimmermann, Gtinter. (1992). Zur Funktion von Vorwissen und Strategien beim Lernen mit
Instruktionstexten. Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 3(2), 57-59.



Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 8(2), 1997, S. 147-159

Schulische Wege zur Mehrsprachigkeit

Ingeborg Christ*

The article refers to a new agreement of the Permanent Conference of the Ministers of Educa-
tion in the Federal Republic of Germany concerning the improvement of teaching and learning
foreign languages in school in order to prepare young people for their lives in a multilingual
Europe. In Germany some steps to multilingualism have already been taken, such as one com-
pulsory foreign language for all pupils; possibility to choose two or three foreign languages in
some types of secondary schools; programs of heritage languages for children of migrants;
language teaching in primary schools and teaching languages through non-linguistic subjects.
But there remains a lot to do, because too many pupils study only one modern foreign lan-
guage. The article discusses how to improve organisational, pedagogical and psychological
condidions in order to motivate more pupils and their parents to dare the adventure of multi-
lingualism.

1. Ein Blick auf die aktuelle schulsprachenpolitische
Diskussion

Der Beschluf} der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland vom 7.10.1994, der den Titel ,,Uberlegungen Zu
einem Grundkonzept fiir den Fremdsprachenunterricht* trigt und ,Mehr-
sprachigkeit” als ,,Lernziel der Zukunft“ bezeichnet, erklirt es als wiinschens-
wert, dal moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler im Laufe ihrer Schulzeit
zwei Fremdsprachen lernen und denen, die hdherwertige Abschliisse anstreben
und die ldnger die Schule besuchen, Méglichkeiten geboten werden, drei und
gegebenenfalls noch mehr Fremdsprachen zu lernen.

Der Europarat fordert seit langem, da$ alle Jugendlichen in Europa wihrend
ihrer Ausbildung in zwei Fremdsprachen eingefiihrt werden. Er unterstreicht
diese Forderung, indem er im Rahmen seiner Projekte folgende Themen als vor-
rangig herausstellt: Frithes Fremdsprachenlernen (von Klasse 1 der Primarstufe
an), Fremdsprachen in der beruflichen Bildung, Techniken/Verfahren des Ler-
nens von Fremdsprachen, neue Technologien zur Forderung des Fremdspra-
chenlernens, ,bilingualer” Unterricht, Pidagogik des Austauschs, Evaluation
von Priifungsformen, Vorschlige fiir Zertifikate, Ausarbeitung eines européi-
schen ,,PORTFOLIO® fiir das Fremdsprachenlernen. Viele von diesen Vor-
schldgen sind im sogenannten ,,Allgemeinen Europaischen Referenzrahmen fiir

* Korrespondenzadresse: MR’ Dr. I. Christ, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes NRW, Vélklinger Str. 49, 40221 Diisseldorf.
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das Lernen und Lehren von Sprachen“ (Council of Europe/Conseil de I'Europe,
1996) in einen groBeren Zusammenhang eingebracht worden.

Auch die FEuropdische Union ist im Hinblick auf das Postulat
,Mehrsprachigkeit der europdischen Biirger* nicht passiv geblieben. So hat z.B.
Frankreich zu Beginn seiner letzten Prisidentschaft im Europdischen Rat ver-
sucht, die Mitgliedslinder darauf festzulegen, allen europdischen Schiilerinnen
und Schiilern zwei Sprachen wihrend ihrer Schulzeit zu vermitteln. Es ist der
franzosischen Regierung zwar nicht gelungen, sich gegen britischen und deut-
schen Widerstand durchzusetzen und einen einstimmigen BeschluB der Mit-
gliedslinder herbeizufiihren. Immerhin stand aber auch in diesen Debatten das
Problem der Mehrsprachigkeit kiinftiger europdischer Biirger auf der Tagesord-
nung, und Frankreich selbst ging mit gutem Beispiel voran, indem es in der Se-
kundarstufe I — im collége — das Studium zweier Sprachen zur Pflicht macht.

Der ehemalige Prisident der Europdischen Kommission, Jacques Delors,
schlug die Institutionalisierung und Forderung ldngerer Auslandsaufenthalte
aller europiischen Jugendlichen vor. Auch dieser Vorschlag hat ohne Zweifel
eine deutliche sprachenpolitische Komponente.

Mehrsprachigkeit der européischen Biirger, so kann zusammengefaflt werden,
ist ein von vielen Verantwortlichen akzeptiertes politisches Ziel, und die An-
sicht ist verbreitet, daB Europa in seiner gewachsenen Vielsprachigkeit nur dann
funktionieren und sich friedlich entwickeln kann, wenn die Biirger Europas sich
des Wertes und der kulturellen Bedeutung dieser Vielsprachigkeit bewuBt sind
und sich als sprachlich und kommunikativ Handelnde darauf einstellen und
damit letztlich zu ihrem Erhalt beitragen.

2. Entwicklungen in Deutschland

Das Ziel ist in der Praxis allerdings noch lange nicht erreicht; die Zukunft hat
erst bescheiden begonnen. ,,Zum polyglotten Deutschen ist es noch weit®,
schrieb — ganz in diesem Sinne — Brigitte Mohr in der ,,Frankfurter Allgemeinen
Zeitung* vom 30. 3. 1995. GewiB ist unbestreitbar von seiten der Schulen schon
vieles geschehen, um die Voraussetzungen fiir eine allmahliche Realisierung
einer mehrsprachigen Gesellschaft zu schaffen. Um aber die jungen Deutschen
und die in Deutschland lebenden jungen Auslédnder tatséchlich zu mehrsprachi-
gen Personen zu erziehen, sind noch manche Anstrengungen nétig. Zunéchst
seien als Positiva folgende Fakten vermerkt:
— Eine Fremdsprache fiir alle. Dieses Ziel ist in der ehemaligen DDR frither
verwirklicht worden als in der alten Bundesrepublik; denn in der DDR wur-
den alle Schiiler bereits seit Ende der vierziger Jahre in Russisch unterrichtet;
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in den westlichen Landern wurde der Fremdsprachenunterricht fiir alle Mitte
der sechziger Jahre obligatorisch — in der Regel Englisch, in manchen Fillen
auch Franzosisch (siehe hierzu den historischen Uberblick bei Christ & Hiil-
len, 1995).

— Muttersprachlicher Erginzungsunterricht fiir Kinder arabischer, (neu-)

griechischer, italienischer, portugiesischer, serbo-kroatischer, slowenischer
und spanischer Muttersprache. Dieser Unterricht in den Herkunftssprachen
von Kindern von sogenannten Gastarbeitern hat eine wichtige Funktion im
Insgesamt schulischer Wege zur Mehrsprachigkeit, bedeutet er doch spra-
chenpolitisch die Spracherhaltung fiir eine nach Millionen zéhlende Popula-
tion, die auf diesem Wege in exemplarischer Weise individuell ' mehrsprachig
werden kann.

— Begegnung mit Fremdsprachen in der Grundschule. Alle Linder der Bun-
desrepublik haben seit Beginn der neunziger Jahre prinzipiell der Einfiihrung
in Fremdsprachen in Grundschulen zugestimmt und erproben verschiedene
Konzepte, die der SchulausschuB der Kultusministerkonferenz auswerten
wird. Durch die Einfuhrung von Fremdsprachen in der Grundschule werden
bei den Kindern die Voraussetzungen fiir intensiveres Sprachenlernen und
auch fiir Mehrsprachigkeit geschaffen.

— Ein breites Angebot von Fremdsprachen in den Sekundarschulen. Die

seit Jahrzehnten von Fremdsprachenlehrer-Verbinden und von Sprachen-
und Kulturpolitikern geforderte Diversifizierung des Fremdsprachenunter-
richts hat in den letzten Jahren — wenn auch nicht flichendeckend, so doch
regional und lokal — reale Fortschritte gemacht, wenn man sich die Ausgangs-
lage in den achtziger Jahren vor Augen fithrt. Wie in der DDR bis zu ihrem
Ende das Russische dominierte (und aufierdem nur das Englische und mit
weitem Abstand das Franzdsische eine Chance hatten), war in den westlichen
Landern das Englische durch das Hamburger Abkommen in einer Quasi-
Monopol-Stellung (mit dem Franzosischen als einzig namhaftem Konkurren-
ten), die durch die Vereinigung der beiden deutschen Staaten noch verstirkt
wurde, indem es nunmehr auch in den 6stlichen Bundeslindern zur bei wei-
tem am meisten unterrichteten Sprache geworden ist. Dennoch ist im Osten
wie im Westen des Landes das schulische Angebot an Fremdsprachen breiter
und vielfdltiger geworden. In Nordrhein-Westfalen werden beispielsweise in
den Sekundarstufen heute 13 moderne Fremdsprachen unterrichtet, und in
manchen anderen Bundeslidndern ist die Zahl nicht kleiner. Die Konkurrenz
unter den Fremdsprachen ist dadurch hirter geworden, der Wettbewerb gro-
Ber, aber die Zielrichtung ist die richtige: durch Diversifizierung zur Mehr-
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sprachigkeit zu gelangen, indem némlich Kenner vieler Sprachen ausgebil-
det werden, deren Vermittlung bei Bedarf eingeholt werden kann.

— Die erste Pflichtfremdsprache in den Sekundarschulen. Im Kontext einer
Diversifizierung des Fremdsprachenangebots hat die erste Pflichtfremdspra-
che eine besondere Position. Es ist nicht zu bestreiten, daB sie das Sprachbe-
wuBtsein und das Sprachverhalten der Lernenden sowie ihre Einstellung ge-
geniiber weiteren Sprachen im allgemeinen stirker prigt als spiter unterrich-
tete Sprachen. Das Hamburger Abkommen in der Fassung von 1971 (Christ
& Liebe, 1981) hatte fiir die alten Bundeslinder eine erste vorsichtige Off-
nung gebracht. Seither konnten die Gymnasien in Klasse 5 eine moderne
Ffemdsprache oder Latein anbieten. Fiir die anderen Schulformen blieben
die Ministerprisidenten bei der Formulierung, daB die erste Fremdsprache in
der Regel Englisch scin solle. Wer die Entwicklung seit 1971 verfolgt hat,
weif}, daB die Auswirkungen bescheiden waren. Nur sehr allmihlich verbrei-
terte sich das Angebot fiir Franzgsisch. Andere moderne Fremdsprachen ka-
men zundchst gar nicht zum Zuge. Seit Beginn der neunziger Jahre kommen
vereinzelt neben Englisch, Franzosisch und Russisch auch andere Sprachen,
so z.B. Italienisch und Spanisch als erste (Pflicht-)Fremdsprachen vor.

— Bilingualer Unterricht. Der sogenannte bilinguale Unterricht — d.h. die Nut-
zung einer Fremdsprache als Unterrichtssprache in nicht-sprachlichen Fi-
chern — ist in Deutschland seit dem Ende der sechziger Jahre erprobt. Wih-
rend dieser jedoch zundchst nur in wenigen Gymnasien ausschlieflich in
Franzésisch und Englisch stattfand, hat er seit Mitte der achtziger Jahre einen
Aufschwung erlebt und wird in anderen Schulformen auBerhalb der Gymna-
sien und lokal und regional auch in weiteren Zielsprachen (so in Ttalienisch,
Niederldndisch, Russisch und Spanisch) praktiziert. (Zum bilingualen Unter-
richt siehe den europaweiten Uberblick in Fruhauf, Coyle & Christ, 1996 und
zu seiner Konzeption in Deutschland Mésch, 1995). Eine Arbeitsgruppe des
Schulausschusses der Kultusministerkonferenz ist mit der Férderung der ent-
sprechenden Bildungsgénge und der Entwicklung von Vorschligen fiir eine
adiquate Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung beauftragt.

— Schiileraustausch mit vielen Lindern. Auch der Schiileraustausch steht im
Dienst der Férderung der Sprachkenntnisse und der Entwicklung der Mehr-
sprachigkeit. Er ist besonders gut ausgebaut zwischen Deutschland und den
Vereinigten Staaten sowie zwischen Deutschland und Frankreich. Wihrend
im ersten Fall langfristige AustauschmaBnahmen im Vordergrund stehen,
werden beim Austausch mit Frankreich vor allem kurzfristige, dafiir haufig
aber wiederholte Mafinahmen durchgefiihrt. Da Schiileraustausch eine Ein-
richtung auf Gegenseitigkeit ist, geht es hierbei auch um eine gegenseitige
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Sprachférderung — also auch um die Forderung des Deutschen als Fremd-
sprache. Allerdings besteht auch Abhéngigkeit von der Nachfrage der jewei-
ligen Partnerlander; hier sind Ungleichgewichte und Schwankungen zu beob-
achten, die die Nachfrage im sprachlichen Bereich spiegeln (zum Schiileraus-
tausch siehe Fachverband Moderne Fremdsprachen, 1992; Christ, 1993).

— Lehreraustauschprogramme sind eine wichtige Ergéinzung der MaBnahmen
zur Sprachforderung in Schulen. Denn nur wenn die Schule als ganze, als
Einrichtung, in der Lehrer, Schiiler, Eltern und Schulleitungen zusammenar-
beiten, sich mehrsprachig orientiert, wird sie zu einem Haus des Lernens, in
dem das Lernen von fremden Sprachen und der Umgang mit ihnen als selbst-
verstdndlich erachtet wird.

3. Kritische Punkte

Es ergibt sich schon aus diesem kurzen Uberblick, daB Wege zur Mehrspra-
chigkeit durch schulische Voraussetzungen eréffnet werden kénnen. Schule
kann hier aber nicht isoliert gesehen werden, da sie in einem gesellschaftlichen
Umfeld steht und von Meinungen und Entscheidungen von Schiilern, Schiilerel-
tern, Lehrern, Schulverwaltungen und Parlamenten abhingt. Daraus ergeben
sich notwendig Begrenzungen, und es entstehen auch Defizite, von denen im
folgenden die Rede sein wird.

In der Jahrgangsstufe 5 lernen zwar alle Kinder eine wIremdsprache®, aber
dies ist keineswegs immer eine moderne Fremdsprache. Denn aus strukturellen
Griinden nimmt das Lateinische dort die Stelle einer modernen Fremdsprache
ein. Dadurch wird den betroffenen Schiilern in einem nach Ansicht aller Fach-
leute besonders giinstigen Lebensabschnitt die Moglichkeit genommen, in den
Gebrauch einer lebenden Fremdsprache eingefiihrt zu werden.

Zum anderen ist schon erwihnt worden, daB die erste moderne Pflichtfremd-
sprache in fast allen Fillen das Englische ist. Dieses Faktum wird von allzu
vielen Schiilern und Schiilerinnen und von ihren Lehrkriften wie von ihren El-
tern, auch der im Prinzip mehrsprachig angelegten Schulformen Realschule und
Gymnasium, als eine Einladung mifverstanden, es mit dem Erwerb dieser einen
Fremdsprache genug sein zu lassen. Anders ist es, wenn mit einer anderen Spra-
che begonnen wird, denn in diesem Fall ist nach Lage der Dinge anschlieBend
das Englische, das heiBt eine weitere moderne Sprache, pflichtmiBig zu lernen.
Wer also fiir andere Sprachen als erste Pflichtfremdsprachen argumentiert,
spricht nicht gegen das Englische, sondern fiir Mehrsprachigkeit.

Als besonders gravierend muB es angesehen werden, daB im bundesweiten
Durchschnitt etwa 40% der Gymnasiasten mit der Sprachenfolge Latein/
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Englisch bzw. Englisch/Latein sich auf diese beiden Sprachen beschrénken und
damit mit nur einer modernen Fremdsprache die Hochschulreife erwerben.
Die in internationalen Gremien von deutschen Kulturpolitikern immer wieder
vorgebrachte Behauptung, in Deutschland lerne jeder Gymnasiast (mindestens)
zwei Fremdsprachen, ist in der Tat eine Irrefiihrung der Partner, fiir die Fremd-
sprache foreign language, langue étrangére,lingua straniera, lengua extranjera
ist, und eben nicht eine alte Sprache, die in anderen Léndern eine gesonderte
Position im Curriculum hat.

In anderen Schulformen der Sekundarstufe I — namentlich in Hauptschulen —
wird in der Regel gar nicht die Mdglichkeit geboten, mehr als eine Fremdspra-
che zu lernen, eine Begrenzung, die — wie empirische Untersuchungen erwiesen
haben — von den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern selbst oft bedauert
wird (vgl. hierzu Candelier & Hermann-Brennecke, 1993). Auch hier scheint
sich allerdings infolge der Bewegung an der Grundschule wenigstens im Be-
reich von Arbeitsgemeinschaften etwas zu bewegen (Bebermeier, 1996).

Man kann weitere strukturelle Griinde anflibren, warum Schulen nur zoger-
lich Wege zur Mehrsprachigkeit finden. Kleine Lemngruppen fiir Fremdspra-
chen sind ausgeschlossen. Solche Dispositionen wiren aber gerade bei seltener
gelernten Sprachen nétig, wenn diese iiberhaupt eine Chance im schulischen
Lernangebot erhalten sollen. Dem Wunsch nach Zulassung kleinerer Lerngrup-
pen werden finanzielle Griinde entgegengehalten, gegen die in unserer Zeit nur
schwer zu argumentieren ist. Dennoch muf es gesagt werden: so wie man in
einem Orchester auch Oboen und Kontrabdsse braucht und so wie man im
Sportunterricht es nicht nur mit dem Fufiball und der Leichtathletik als Diszi-
plinen, die fiir alle interessant sein konnten, bewenden 148t und es offensichtlich
schafft, die nétigen Unterrichtsstunden zu erwirtschaften, so sollte das auch im
Bereich der modernen Fremdsprachen méglich sein.

Das tradierte Schema, nach dem Fremdsprachen in Klasse 5, in Klasse 7 in
Klasse 9 und dann in der Sekundarstufe I1 wieder in Klasse 11 beginnen kon-
nen, ist ebenfalis auf dem Weg zur Mehrsprachigkeit in vielen Féllen hemmend,
weil zu starr. Der Schule als Haus des Lernens wiren hier gréfere Entschei-
dungsspielriume zu wiinschen. Eine Schule engagiert sich beispielsweise stark
im Schiileraustausch mit einer polnischen Schule. Es wiére sinnvoll, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler und ihre Lehrkrifte vor Beginn der jeweiligen Aus-
tauschmaBnahme in die Grundziige der polnischen Sprache eingefiihrt wiirden
und auch einiges {iber polnische Geschichte, polnische Gegenwart lernten. Da-
fiir mag eine Projektwoche ein guter Ort sein. Nur weil man, wie schnell das
dort in sprachlicher Hinsicht Gelernte, wenn es nicht mehr rege gehalten wird,
dem Vergessen anheimfillt. In einem solchen Fall wire ein nach dem Aus-
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tausch fortgefithrter Unterricht in polnischer Sprache eine nicht nur niitzliche,
sondern auch motivierte Unternehmung. Wi€ ist ein solches Angebot im Stun-
denplan unterzubringen? Wie ist es zu finanzieren? Zur Zeit gibt es kaum Mog-
lichkeiten.

Als zu starr wird oft auch die von der Konferenz der Kultusminister verlangte
ununterbrochene Unterrichtung in einer Fremdsprache empfunden. Nur bei Er-
fillung dieser Bedingung wird sie als ,,fortgefiihrte* Fremdsprache angesehen,
und man kann in aller Regel nur dann in einen entsprechenden Grund- oder
Leistungskurs in der gymnasialen Oberstufe eintreten, wenn man die dort ge-
lehrte Sprache ohne Unterbrechung gelernt hat. Dabei gibe es gute Griinde, eine
von Klasse 5 an gelernte Sprache nach 4 oder 5 Jahren lehrgangsmiBigen Un-
terrichts auf andere Weise weiterzupflegen (z.B. als Unterrichtssprache in Sach-
fachern) und den Sprachunterricht spéter mit einer spezifischen Zielsetzung,
zum Beispiel konzentriert auf fremdsprachliche Literatur, wieder aufzunehmen.

Es mangelt Schiilern, Eltern, Lehrkriften und Schulleitungen hiufig an In-
formationen iiber den Sinn und die M&glichkeiten der Verwirklichung einer
operationalen Mehrsprachigkeit und tiber die Chancen, die daraus erwachsen.
Wenn die Sinnhaftigkeit fiir die Gesellschaft wie fiir die einzelnen eingesehen
und wenn verstanden wiirde, dal Mehrsprachigkeit durch viele kleine Schritte
zu erreichen ist, dann wiichse auch die Motivation, sich auf das Abenteuer
Mehrsprachigkeit einzulassen (s. hierzu die Arbeiten des Bochumer Kreises).
Dieses Abenteuer hat eine wesentliche Voraussetzung, daB niamlich das Spra-
chenlernen und die Anwendung des Gelernten auf das engste und das unmittel-
barste miteinander verbunden werden. Sprachenlernen ist ndmlich nicht nur und
nicht in erster Linie Lernen fiir spiter, sondern Lernen flir hier und heute. An-
wenden von Sprachkenntnissen bedeutet eine Ausdehnung des Lernprozesses
iber den férmlichen Lernvorgang hinaus. Es motiviert zugleich zu weiterem
Lernen, zu weiterem Nachfragen und Nachschlagen. An Méglichkeiten fiir die
Anwendung mangelt es nicht: Verwendung der gelernten Sprache in anderen
Lernkontexten (z.B. im sogenannten bilingualen Unterricht, aber auch beim
gelegentlichen Studium von fremdsprachlichen Texten im Sachunterricht),
Austausch mit Schiilern anderer Sprache, Korrespondenz (z.B. Briefwechsel,
Austausch von Ton- und Video-Kassetten, Korrespondenz durch E-mail, Fax
usw.), private Lektiire in fremden Sprachen (z.B. von Jugendbiichern, comics/
bandes dessinées/tebeos), gelenkte oder ungelenkte Beschiftigung mit fremd-
sprachlichen Rundfunk- oder Fernsehsendungen, Filme in fremden Sprachen im
Originalton (ohne oder mit muttersprachlichen oder fremdsprachlichen Unterti-
teln), Singen, Rezitieren, Theaterspielen in fremden Sprachen.
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Dies alles ist zweifellos nicht ohne Miihe und zum guten Teil auch nicht ohne
Kosten zu haben, diirfte sich aber auszahlen, denn die planméBige Verkniipfung
von Lernen und Anwenden fremder Sprachen stellt eine optimale Nutzung der
Lernzeit dar, die dem Fremdsprachenunterricht zur Verfligung steht.

4. Aktuelle Planungen

Der eingangs zitierte Beschluf der Kultusministerkonferenz ,Uberlegungen zu

einem Grundkonzept fiir den Fremdsprachenunterricht vom 7.10.1994 hat als

Ziel, auf der Grundlage von Priifauftrigen an die Lander eine Meinungsbildung

in folgenden Bereichen herzustellen:

(1) Nutzung der Lerndauer, Weiterentwicklung der Organisationsstruktur sowie
Prizisierung der Inhalte und Ziele des Fremdsprachenunterrichts in der In-
tention, mdglichst viele Schiilerinnen und Schiiler aller Schulformen zu
vermehrtem Sprachenlernen zu fithren.

(2) Stellenwert und inhaltliche Gestaltung der Fremdsprachenvermittlung an der
Grundschule in ihrem Zusammenhang mit dem Sprachunterricht der Sekun-
darstufe I.

(3) Ausweitung des bilingualen Unterrichts insgesamt und Erweiterung der
Sprachen und Sachficher fiir diesen Unterricht.

(4) Sicherung des Fremdsprachenunterrichts im berufsbildenden Bereich, insbe-
sondere im dualen System.

(5) Einbeziehung der Sprache und Kultur sogenannter Herkunftssprachen in das
Angebot der Schulfremdsprachen.

(6) Zukunfisorientierte Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts hinsichtlich
der Inhalte, der didaktischen und methodischen Entscheidungen sowie der
Verfahren der Beurteilung und Bewertung, die dem lebenslangen und inter-
kulturellen Lernen am besten dienen.

(7) Eine den neuen Anforderungen gemiBe Aus-, Fort- und Weiterbildung der
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer.

(8) Information und Motivation von Eltern und Schiilern zum Sprachenlernen.

Diese Fragen, die scheinbar isoliert nebeneinanderstehen, hidngen in Wirk-
lichkeit zusammen und werden gebiindelt durch die erste Frage nach der opti-
malen Nutzung der Lerndauer. Die Losung dieses Kernproblems diirfte aller-
dings noch einige Zeit in Anspruch nehmen, da in der Konsequenz die Organi-
sationsstruktur des Fremdsprachenunterrichts in der Schule in ihrer jetzigen
Form tangiert wird.

Konkreter sind Fragen wie die nach der Art und Weise, in der die Fremdspra-
chenvermittlung in der Grundschule zu gestalten sei, als vorgezogener Fremd-
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sprachenunterricht oder als Begegnungssprachenunterricht. Allerdings steht
auch hinter dieser Fachdiskussion die grundsitzlichere Frage, ob wie bisher ein
Konzept der Vermittlung mehr oder weniger isoliert nebeneinander stehender
Einzelsprachen oder ein offeneres Konzept der Entwicklung von Dispositionen
zum Erwerb mehrerer Sprachen anzustreben sei.

Eine solche grundsitzliche Diskussion wird sonst nur im Zusammenhang der
dritten Sprachen, der sogenannten ,,Tertifirsprachen®, sowie mit anderen Vor-
zeichen auch des interkulturellen Lernens gefiihrt. Es geht im Konkreten um die
Bereitschaft, Sprachen zu lernen, und zwar lebensbegleitend, und dies anders
als bisher, da die Sprachen in aller Regel monolithisch nebeneinander angebo-
ten und gelernt werden, vielfach ohne daB der Zusammenhang des Sprachenler-
nens thematisiert und ohne daB explizit Bereitschaft geweckt wird, sich fiir
Fremdsprachen insgesamt zu 6ffnen. Dies gilt fiir den Unterricht in der Mutter-
sprache ebenso wie fiir den in der ersten Fremdsprache, der hiufig ohne Riick-
sicht auf nachfolgende Fremdsprachen erfolgt, sowie auch den Unterricht in der
zweiten und in weiteren Fremdsprachen, bei deren Vermittlung héaufig nicht be-
riicksichtigt wird, daB bereits Sprachlernerfahrungen vorliegen. Die konsequen-
te Entwicklung eines Mehrsprachenkonzeptes wird den bisherigen Sprachun-
terricht sicherlich langfristig veriindern.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage der Inhalte nicht nur im Sinne
der Auswahl der Sachgegenstinde, obgleich diese zweifellos der Reflexion be-
diirfen. Der BeschluB der Kultusministerkonferenz zielt u.a. beispielsweise auf
einen groBeren Anwendungsbezug, stirkere Orientierung auf Bediirfnisse der
Praxis sowie eine Einbeziechung der europiischen Dimension beim Fremdspra-
chenlernen. Das Ergebnis einer Befragung ehemaliger Absolventen bilingualer
Ziige brachte zutage, daB hier M#ngel gerade von Schiilerinnen und Schiilern
empfunden wurden, die grenziiberschreitend denken. Sie beklagten, daB nie ein
Lebenslauf fiir die Vorstellung im Partnerland verfait werden mufte und nie ein
Modell eines Bewerbungsschreibens um einen Studien-, Praktikums- oder Ar-
beitsplatz im Land der Zielsprache geboten wurde.

Umdenken der Inhalte bedeutet gemiB dem genannten BeschluB iiber diese
Revision der Themen hinaus auch und besonders Ausrichtung des Unterrichts
auf Lernen des Lernens von Fremdsprachen. In diesem Sinne bemiiht sich der
oben schon zitierte Bochumer Kreis darum, den Lernenden Vorkenntnisse aus
der Muttersprache und den weiteren gelernten Sprachen als Mittel zur Ent-
schliisselung von Texten und als Grundlage zum Durchschauen und zum Er-
werb von grammatischen und lexikalischen Strukturen bewuBt zu machen. Es
soll dabei die Erfahrung vermittelt werden, daBl man von einer neu zu erlernen-



156 Ingeborg Christ

den Sprache schon manches kennt, bevor man das erste Wort von ihr gelernt
hat.

Die Priifauftrige zum bilingualen Unterricht ordnen sich ebenfalls in diesen
groferen Zusammenhang ein. GewiB ist zuweilen die Frage zu vernehmen, bis
zu welchem Umfang sich der zusitzliche Unterricht, dessen diese Ziige bediir-
fen, angesichts finanzieller Begrenzungen ermdglichen, zuweilen auch, ob er
sich vom Ergebnis her iiberhaupt rechtfertigen lasse. In fachlicher Hinsicht ist
festzustellen, daB die Qualitit des bilingualen Unterrichts infolge empirischer
Forschungen zunehmend Bestitigung erfahren hat. Experten duBern sogar die
Meinung, die Verwendung der Fremdsprache als Arbeitssprache sei eine so
fundamentale Erfahrung, daB sie von allen Kindern, auch auBerhalb spezieller
Bildungsgiinge, gemacht werden miisse. In diesem Zusammenhang sind Arbei-
ten, die in Osterreich durchgefiihrt werden, von besonderer Bedeutung. Dort
wird das gesamte Curriculum auf Themen und Gegensténde in den einzelnen
Fichern hin untersucht, die sich fiir eine Bearbeitung in der Fremdsprache eig-
nen. Fiir diese werden didaktische Module mit entsprechenden Materialien und
unterrichtsmethodischen Hinweisen erarbeitet und FortbildungsmaBnahmen
vorgesehen. Nach ausschlieBlicher Ausrichtung bei dieser Entwicklungsarbeit
auf die Fremdsprache Englisch wird jetzt eine Ausweitung auf andere Fremd-
sprachen im Sinne der Diversifizierung angestrebt. Solche Bemithungen kénn-
ten gegebenenfalls auch in der Bundesrepublik Deutschland in anderen als bi-
lingualen Bildungsgingen, insbesondere im berufsbildenden Bereich eine in-
tensivere Nutzung der Lernzeit als Sprachlernzeit erméglichen.

Insgesamt wird sich zeigen, welche Moglichkeiten im Rahmen von Schul-
programmen im Sinne der Innovation des Lernens von Sprachen fiir Europa ge-
funden werden. Von den positiven Erfahrungen in bilingualen Bildungsgéngen
abgesehen wirken vereinzelte Versuche mit neueren Formen des Unterrichtens
von Fremdsprachen wie Blockunterricht, Intensivkurse und bilaterale Tandem-
phasen im schulischen Bereich ermutigend.

Bei solchen Uberlegungen wird auch die ebenfalls von der Kultusminister-
konferenz gestellte Frage nach den Auswirkungen auBerschulischer Abschliisse
und Zertifikate fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht praktische Bedeu-
tung erhalten wie auch die vom Europarat initiierte und von vielen mit Interesse
beobachtete Entwicklung eines PORTFOLIO Fremdsprachen. In einem solchen
Portfolio konnten die bisher nur ungeniigend dokumentierten Kenntnisse in
Herkunftssprachen und auch die fiir das Leben im zukiinftigen Europa so wich-
tigen interkulturellen Erfahrungen in Erscheinung treten.

Neue Anforderungen an Unterricht stellen auch neue Anforderungen an die
Lehrkrifte. Insofern ist es konsequent, daB der genannte BeschluB die Frage der
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Lehrerausbildung als besonderen Problembereich nennt. Dabei werden Aus-
landsaufenthalte des zukiinftigen Fremdsprachenlehrers/der Fremdsprachenleh-
rerin im Lande der Zielsprache als selbstverstindlich vorausgesetzt, wie dies
bisher noch ldngst nicht tiberall der Fall ist. Es wird auch die Forderung erho-
ben, daB insbesondere die Lehrkrifte fiir Fremdsprachen darauf vorzubereiten
sind, wenigstens epochenweise im Ausland das Fach Deutsch als Fremdsprache
zu unterrichten. Eine eigens zu diesem Zweck eingesetzte Arbeitsgruppe wird
die Zusammenhénge zwischen den ,,Uberlegungen zu einem Grundkonzept fiir
den Fremdsprachenunterricht” und den Auswirkungen fiir die Lehrerausbildung
niher beleuchten.

Die acht Punkte des Beschlusses sind bisher nur Auftriige zur Priifung, nicht
zur Verwirklichung. Wenn sie bis zu Ende gedacht werden, kénnen tiefgreifen-
de Verdnderungen daraus erwachsen. Daf} eine Umsetzung von heute auf mor-
gen nicht der Fall sein wird, liegt daher nahe. Noch wird im allgemeinen von
einer streng geregelten Folge von Fremdsprachen ausgegangen, wobei die
Gleichwertigkeit der Facher im Sinne der Einheitlichen Priifungsanforderungen
fur die Abiturpriifung — EPA — (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister, 1989) im sprachlichen Bereich als weitgehende Gleichheit der An-
forderungen bei der ersten, zweiten oder dritten Fremdsprache verstanden wird.
Die Empfehlung in dem BeschluB an die Lénder, ,ein gestufies Lehrgangskon-
zept ... zu priifen (und) Moglichkeiten fiir eine rezeptive Mehrsprachigkeit als
alternatives Leitziel flir das Erlernen einer zweiten und/oder dritten Fremdspra-
che auf seine Realisierbarkeit hin zu untersuchen® ist zur Zeit Gegenstand ent-
sprechender Priifarbeiten.

Noch ist allerdings nicht deutlich genug zu erkennen, daB die Schiilerinnen
und Schiiler dem Aufruf folgen, sich mehrsprachig zu orientieren. Vielmehr ist
zu beobachten, daBl die Hegemonie der allzu hiufig einzigen langlaufenden
Fremdsprache Englisch ungebrochen ist und von der schulischen Organisation,
aus welchen Griinden immer, gestiitzt wird. Erst wenn diejenigen,— so progno-
stizierte kiirzlich ein Manager aus der Wirtschaft — die im Erwachsenenalter
unter Anstrengungen eine neue Fremdsprache lernen miissen, ohne daf sie von
der Schule auf dieses Lernen vorbereitet sind, oder diejenigen, die erleben
muBten, daB sie eine gute Position nicht erringen konnten, da es ihnen an
Kenntnissen in Fremdsprachen mangelte, ihre Erfahrungen 6ffentlich machen,
werde bei Eltern und in der Folge bei Kindern und in der Schule ein Umdenken
einsetzen.

Heute ist jedoch schon an Kurskonzepten und Materialien fiir eine kiinftige
Nachfrage zu arbeiten. Manche Schule und manches Bundesland arbeiten schon
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fiir die zu erwartende Entwicklung. So gehdrt zu den Auftrigen de.s genannten
Beschlusses auch die Sammlung, Bewertung und Uberpriifung der Ubertragbar-
keit neuerer Erfahrungen und Konzepte einzelner Lander sowie die Verstirkung
der Information von Eltern und Schiilern (iber den Fremdsprachenunterricht und
die Motivation zum Fremdsprachenlernen.

Mit dem Schuljahr 1996/97 wird in Nordhein-Westfalen ein mit Mitteln der
Bund-Linder-Kommission geférderter Modellversuch ,,Wege zur Mehrspra-
chigkeit“ beginnen, der sich mit einigen dieser Fragen befassen wird. Zentrales
Anliegen wird es sein zu ermitteln, welche strukturellen und inhaltlich-
methodischen MaBnahmen der Férderung der Erziehung zur Mehrsprachigkeit
dienlich sind. Im einzelnen gliedert sich der Versuch in folgende Arbeitsberei-
che:

— zwei Fremdsprachen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler;
— Einbeziehung der Herkunftssprachen ,ausldndischer Schiilerinnen und

Schiiler in das Angebot von Fremdsprachen in der Schule;

— neue Sprachlehr-und -lernverfahren;
Motivation und Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler zum Sprachenier-
nen;

— Sprachenlernen im Schulprogramm;

— epochenweise Nutzung der Fremdsprache als Arbeitssprache.

5. Schlufifolgerungen

Schulische Wege zur Mehrsprachigkeit zu schaffen, ist eine Aufgabe, die von
vielen als prioritdr erkannt ist und deren L&sung vielfach erwogen wird. Zur
Verwirklichung diirfte es allerdings eines langwierigen Prozesses bediirfen.
Zum einen ist bei den Jugendlichen Verstindnis dafiir zu entwickeln, da8 sie in
einer mehrsprachigen Welt leben, in der sie Menschen mit anderen Sprachen
begegnen, auf die sie lernen miissen, positiv zu reagieren, wie sie ihrerseits er-
warten, da3 man ihnen und ihren Sprachen nicht ablehnend begegnet. Zum an-
deren sind den Jugendlichen in den Schulen Moéglichkeiten zu eréffnen, mehre-
re fremde Sprachen operational zu lernen und zugleich das Lernen fremder
Sprachen — nicht zuletzt im Hinblick auf spétere Lern- und Erwerbsprozesse —
zu reflektieren. SchlieBlich sind die Schulen zu ermutigen, die hierfiir nétigen
Strukturen zu schaffen und ein Schulleben zu gestalten, in dem Mehrsprachig-
keit erfahren, eingeiibt und erlebt werden kann. Es ist zu wlnschen, da3 die
Schulen selbst Orte lebendiger Sprachanwendung sowie sprachlich motivierter
Begegnung und Lebensqualitiit fir die Schiilerinnen und Schiiler werden.

Eingang des revidierten Manuskripts: 2.5.1997
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Bilinguale Grundschulen

Peter Doyé*

»Bilinguale Grundschulen in the understanding of this article are primary schools, which are
attended by pupils from two different language communities, in which teaching and learning
takes place in two languages and in which the teaching staff consists of native speakers of
either language.

Six typical representatives of this type of school are dealt with: the Europa-Schule Berlin;
the Vienna Bilingual Schools; the German-French School in Freiburg; the Danish-German
School in Kopenhagen; the German-Italian School in Wolfsburg; the Slovenian-Hungarian
Schools in Slovenia.

The reasons for their foundation are explained, and their organisation and objectives are de-
lineated.

The central part of the paper gives a detailed description of one of these institutions, the Eu-
ropa-Schule Berlin, and deals with its history, its pupils and teachers, its methodology and the
research programme concerned with its evaluation. Five examples are quoted in order to show
typical features of the teaching methods at bilingual primary schools. Finally three unsolved
problems are discussed: the supply of qualified teachers; continuity; the definition of the level
of proficiency to be attained in both languages.

0. Einleitung

Es ist ein biBchen Mode geworden, den ldssigen Gebrauch wichtiger Termini

flir miBlingende Kommunikation in den Wissenschaften verantwortlich zu ma-

chen. Nun gehdren zwar die fiir diesen Aufsatz zentralen Ausdriicke

»bilingnal®, ,Bilingualismus“ und ,,Bilingualitét durchaus zu den haufig miB-

brauchten Wortern, und dementsprechende MiBverstindnisse sind kaum zu

bersehen. Aber anstatt in die vielen nutzlosen Klagen iiber die terminologische

Verwirrung einzustimmen, mdchte ich am Anfang dieses Artikels

a) auf zwei Biicher verweisen, deren Autoren es verstanden haben, durch eine
ausfiihrliche Erérterung der moglichen Definitionen der drei Ausdriicke
weitgehende Klarheit zu schaffen und

b) préizisieren, was unter ,,bilingual® und seinen Ableitungen in dem hier vorlie-
genden Kontext verstanden werden soll.

* Korrespondenzadresse: Prof. Peter Doyé, Technische Universitit Braunschweig, FB 10,
Biiltenweg 74/75, 38106 Braunschweig, FAX 0531/391-8191.
Der Verfasser dankt seinen Mitarbeiterinnen im Forschungsprojekt ,,Europa-Schule® fiir ih-
ren Anteil an der Entstehung dieses Aufsatzes, vor allem Anna-Maria Ebsen, Alexandra
Kramer und Martina Stelter.
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ZU a)

Die beiden angesprochenen Biicher sind
Fthenakis et al (1985). Bilingual-bikulturelle Entwicklung des Kindes.
Baker (1993). Foundations of Bilingual Education and Bilingualism.

Sie sind als Handbiicher fiir Pidagogen, Psychologen und Linguisten konzi-
piert und enthalten neben einer Kldrung der oben genannten zentralen Begriffe
eine sehr tiefgehende und dennoch {ibersichtliche Behandlung der zentralen
Fragen von Bilingualismus und bilingualer Erziehung bis hin zu einer Typolo-
gie bilingualer Programme.

zu b)

Als bilingual werden in diesem Artikel solche Grundschulen bezeichnet,

— in denen die Schiilerinnen und Schiiler aus zwei Sprachgemeinschaften
kommen,

— in denen Unterricht in zwei Sprachen erteilt wird und

— in denen ein Teil der Lehrkrifte die eine und ein Teil der Lehrkréfte die ande-
re Unterrichtssprache als Muttersprache sprechen.

Diese Bezeichnung bedeutet keine Absage an die Moglichkeit anderer De-
finitionen in anderen Kontexten. Fiir den hier vorliegenden Zusammenhang er-
scheint sie deswegen sinnvoll, weil sie aus der Vielzahl so oder &hnlich be-
zeichneter Schulen eine spezielle Gruppe herausgreift und durch die Nennung
der Spezifika gegen andere abgrenzt.

Sie bleibt auch dann sinnvoll, wenn man angesichts der Realitiit in diesen
Schulen hinzufiigt, daB sich in der Schiilerschaft wie in der Lehrerschaft Perso-
nen finden, die nicht eindeutig einer der beiden Sprachgemeinschaften zuzuord-
nen sind.

Solche bilingualen Grundschulen gibt es seit Anfang der neunziger Jahre in
wachsender Zahl und an verschiedenen Stellen Europas. Besonders typisch
sind:

— die Staatliche Europa-Schule Berlin
— die deutsch-franzgsische Grundschule in Freiburg im Breisgau

die deutsch-italienische Schule in Wolfsburg
— die bilingualen Volksschulen (deutsch/englisch) in Wien
— die ddnisch-deutsche Schule in Kopenhagen
— die zweisprachigen Schulen (slowenisch/ungarisch) in Slowenien

(Die ,,Europdischen Schulen” der Europdischen Gemeinschaft bleiben in die-
sem Aufsatz wegen ihrer besonderen Struktur auBer Betracht. Vgl. Loser,
1992).
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1. Begriindungen fiir die Einrichtung bilingualer
Grundschulen

Die Begriindungen fiir die Einrichtung der genannten Schulen sind von Ort zu
Ort verschieden, lassen sich aber alle auf diesen gemeinsamen Nenner bringen:

Kinder, die in Regionen oder Stidten aufwachsen, in denen neben ihrer eige-
nen noch eine andere Sprachgemeinschaft prisent ist, sollen die Gelegenheit zu
gemeinsamer Erziehung mit Angehdrigen dieser Sprachgemeinschaft erhalten.
Sie sollen von Schulbeginn an mit Kindern anderer Muttersprache aufwachsen,
deren Sprache erlernen und deren Kultur kennenlernen.

Die verschiedenen Projekte wihlen fiir ihre Begriindung meist den politi-
schen Ansatz, indem sie von der verinderten gesellschaftlichen Situation aus-
gehen und eine angemessene Reaktion schulischer Erziehung auf diese Verin-
derung fiir n&tig erkldren; manchmal aber auch den psychologischen Ansatz,
indem sie die Bereicherung des Individuums durch das zweisprachige Auf-
wachsen und die friihe Begegnung mit Menschen anderer Muttersprache postu-
lieren.

Eine besonders interessante politische Grundlage haben die slowenisch-
ungarischen Schulen im Osten Sloweniens. Obwohl erst 1962 eingerichtet,
geht deren Begriindung auf den Vertrag von Saint-Germain im Jahre 1919 zu-
riick. Dort muften sich namlich die Nachfolgestaaten der Habsburger Monar-
chie verpflichten, zur Wahrung der Rechte der neuen nationalen Minderheiten
Schulen einzurichten, in denen diese ihre eigene Sprache und Kultur pflegen
konnten. Die slowenisch-ungarischen Schulen liegen in den Stidten Lendava
und Dobrovnik und deren Umgebung, also entlang der Grenze zu Ungarn.

Auch bei der deutsch-franzosischen Grundschule in Freiburg spielt die
Grenzlage eine Rolle. Freiburg liegt ca. 20 km von der franzosischen Grenze
entfernt, und die Beziehungen seiner Bewohner zu Frankreich sind eng. Hinzu
kommt, da} mit dem Abzug der franzésischen Truppen und der damit verbun-
denen SchlieBung von drei franzosischen Grundschulen ein pidagogisches Va-
kuum entstand, das die neue bilinguale Grundschule schlieBen sollte. Also tra-
fen das Ministerium fiir Kultus und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg und
die Agence pour I’Enseignement francais a I’Etranger eine Vereinbarung, die
die schulische Versorgung der in der Freiburger Region verbliebenen franzsi-
schen Kinder durch die gemeinschaftliche Erziehung mit deutschen Kindern
sicherstellte.

Die deutsch-italienische Schule in Wolfsburg verdankt ihre Griindung der
langen Anwesenheit einer groBen Gruppe von Italienern, die urspriinglich als
sogenannte Gastarbeiter ins Land gerufen worden waren, dann ihre Familien
nachgeholt haben und nun z.T. bereits in der dritten Generation in Wolfsburg
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leben. Es sind heute rund 7000 Personen (Gesamtbevdlkerung der Stadt:
140000). Den Kindern dieser Bevélkerungsgruppe angemessene Bildungsmog-
lichkeiten zu geben, und zwar innerhalb des deutschen Schulsystems und zu-
sammen mit den Kindern interessierter deutscher Familien, war die Leitidee, die
zur Griindung der scuola italo-tedesca per I’Europa fuhrte. Sie wird durch eine
Vereinbarung zwischen dem Niedersichsischen Kultusministerium und dem
Botschafter der Republik Italien politisch gestlitzt.

Die tibrigen bilingualen Grundschulen liegen in GroBstédten, und zwar in den
Hauptstédten ihrer Linder: Wien, Kopenhagen, Berlin. Von daher haben sie an-
dere Voraussetzungen als die drei bisher beschriebenen, und die wichtigste die-
ser Voraussetzungen ist die multikulturelle Zusammensetzung der Bevolkerung.
Seit eh und je trafen in den drei Metropolen Menschen aus aller Herren Landern
zusammen und muBten versuchen, miteinander auszukommen. Durch den ver-
starkten Zuzug von Ausldndern in den letzten 30 Jahren haben sich nun aber
neue pidagogische Aufgaben ergeben, die nur durch neue Schulmodelle gelost
werden kénnen. Diesen Modellen gemeinsam ist der Grundgedanke, dall Multi-
kulturalitdt und Mehrsprachigkeit nicht nur eine Herausforderung, sondern auch
eine Chance bedeuten.

Am konsequentesten hat man auf die Multikulturalitét in Berlin reagiert, wo
gleich 11 Grundschulen, genauer: 11 Standorte einer sich als Einheit verste-
henden Grundschule eingerichtet wurden, und zwar mit 7 verschiedenen
Sprachkombinationen. Diese Vielfalt spiegelt einen groBen Teil der multikultu-
rellen Zusammensetzung der Berliner Bevolkerung wider. Von dieser Schule,
der Staatlichen Europa-Schule Berlin, wird im folgenden ausfiihrlich berich-
tet werden.

Vienna Bilingual Schooling ist die Antwort des Stadtschulrats von Wien auf
die multikulturelle Situation in der Osterreichischen Hauptstadt. ,,Ausgehend
von der Tatsache, daB es einerseits zu wenige Schulplétze fiir englischsprachige
Kinder in Wien gibt, und daB es andererseits auch Wiener Kinder gibt, die be-
reits mit Englischvorkenntnissen in die Volksschule eintreten, entwickelte der
Stadtschulrat fiir Wien ein bilinguales Konzept, das fiir beide Zielgruppen eine
ihrer Ausgangssituation entsprechende Ausbildung vorsieht (Schimek, 1995,
S. 220).

Das Projekt, vorldufig auf die Sprachkombination deutsch-englisch be-
schrankt, wurde 1992 ins Leben gerufen. Zum Schuljahresbeginn 1992/93 wur-
de an einer Volksschule im 10. Bezirk mit dem bilingualen Unterricht begon-
nen.

Die Sankt Petri Skole Kobenhavn ist bei weitem die &lteste unter den hier
behandelten Schulen. Sie wurde schon 1575 durch konigliches Privileg als
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Schule der deutschen evangelischen Gemeinde gegriindet. Als bilinguale Schule
im Sinne unserer Eingangsdefinition existiert sie allerdings erst seit den siebzi-
ger Jahren unseres Jahrhunderts, als angesichts der zunehmenden Internationa-
lisierung Kopenhagens fortschrittliche Kulturpolitiker die Moglichkeit erkann-
ten, durch den Ausbau der Sankt-Petri-Schule einen Beitrag zum partnerschaft-
lichen Zusammenleben der dénischen und deutschen Biirger dieser Stadt zu lei-
sten.
,.Die Sankt-Petri-Schule
— ist eine deutsch-dénische Schule (dansk-tysk-skole) mit gleichberechtigter
Vermittlung beider Sprachen und Kulturen
— hat eine internationale Zielsetzung auf deutsch-dédnischer Grundlage* (Sankt-
Petri-Schule Kopenhagen, 1996).

2. Die Organisation der bilingualen Grundschulen

Auch organisatorisch gibt es einige Gemeinsamkeiten in allen bilingualen

Grundschulen:

1. In jeder Klasse befinden sich Kinder beider Sprachgruppen in moglichst glei-
cher Zahl; im Idealfall sind es je 50%.

2.In jeder Klasse unterrichtet mindestens eine Lehrkraft der beiden Sprach-
gruppen.

3. Die Unterrichtszeit wird auf die beiden Sprachen aufgeteilt, d.h., die Kinder
begegnen der einen Sprache ebenso oft und lange wie der anderen.

Eine Ubersicht {iber die Organisation der drei bilingualen Schulen in
Deutschland gibt die Tabelle 1.

Wie die Tabelle zeigt, haben die drei deutschen Schulen vieles gemein. Un-
terschiede zeigen sich bei den méglichen Sprachkombinationen und in den
Curricula. In Berlin existieren z.Z. 7 Sprachkombinationen, in Freiburg und
Wolfsburg gibt es nur je eine Kombination. Lesen und Schreiben lernen die
Berliner Schiiler — getrennt nach den beiden Sprachgruppen — zunichst in ihrer
Muttersprache, spéter in der Partnersprache; in Freiburg lduft der Lese- und
Schreiblehrgang in beiden Sprachen parallel, in Wolfsburg zunéchst fiir alle
Kinder in deutsch und dann in italienisch.
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Tabelle 1: Vergleich der Schulen

Peter Doyé

F’ergleichs- Staatliche Europa- [Deutsch-Franzésische [Deutsch-Italienische

kriterien Schule Berlin Grundschule Frei- Schule fiir Europa in

burg im Breisgau Wolfsburg

Abkiirzangen SESB DFGS DIS

fiir die Schulen

Standort 11 Grundschulstandorte in|Die Schule befindet ~ |Die Schule ist in einem|
verschiedenen Berliner  |sich im Freiburger Schulzentrum im |
Stadtbezirken. Stadtteil Haslach. Sie |Stadtteil Kreuzheide
Die bilingualen Klassen |bildet einen Schul- untergebracht.
sind in bestehende Schu- |[komplex mit einer
len integriert. Ecole maternelle.

mogliche Deutsch/Englisch Deutsch/Franzosisch  {Deutsch/Italienisch

Sprachkombina- {Deutsch/Italienisch

tionen Deutsch/Russisch
Deutsch/Spanisch
Deutsch/Franzdsisch
Deutsch/Tiirkisch
Deutsch/Griechisch

[Beginn und Im Schuljahr 1992/93 Beginn am 1. Septem- (Beginn mit dem

Dauer des Einrichtung von Vor- ber 1992; lauft als Pi- [Schuljahr 1993/94 mit

Schulversuchs  [schulklassen. lotprojekt vorerst ohne |der Einrichtung von
Im Schuljahr 1993/94 Terminende. zwei 1.Klassen. Der
Einrichtung von zehn Schulversuch ist zu-
1.Klassen. néchst fiir vier Jahre
Ende des Schulversuchs geplant und kann da-
im Jahr 2000. nach bei Erfolg verldn-

gert werden.

[Art der Schule |Variante der Berliner Re- [Erweiterte Grundschu- {Modellschule in staat-
gelschule; le mit 5 Klassen. licher Trégerschaft mit
volle Halbtagsschule. Unterstiitzung der Re-

publik Italien; volle
Halbtagsschule.

Schulabschliisse; [Alle in der Berl. Schule |Wechsel in das Niedersdchsischer

Moglichkeit zum |méglichen Schulabschlis- {deutsch-franzésische  |Grundschulabschluf3.

‘Wechsel in se sind auch in der SESB |Gymnasium Freiburg |Ein Schulwechsel in

andere Schulen?

erreichbar. Uber interna-

oder jede andere Re-

eine andere Grund-
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Vergleichs- Staatliche Europa- Deutsch-Franzosische [Deutsch-Italienische

kriterien Schule Berlin Schule Freiburg im  |Schule fiir Europa in
Breisgau Wolfsburg

Curriculum:

A) Verwendung (Beide Sprachen sind 20 Wochenstunden in  [Beide Sprachen sind

der beiden Spra- |gleichberechtigte Unter-  |franzdsischer Sprache, |gleichberechtigte Un-

chen im Unter- [richtssprachen. 10 Wochenstunden in  |terrichtssprachen.

richt deutscher Sprache.

B) Der Lese- und |Die Schiiler werden nach |Parallele Lese- und Wird in halber Klas-

Schreiblehrgang

ihrer Muttersprache
z6sisch/ Russisch/ Italie-

Griechisch getrennt.

Sie werden jeweils von
einem Lehrer mit dersel-
ben Muttersprache unter-
richtet.

Deutsch / Englisch/ Fran-
nisch/ Spanisch/ Tiirkisch/

Schreiblehrgéinge in
der franzosischen und
deutschen Sprache.

senstirke erteilt.

Der Lese- und Schreib-
lehrgang in der deut-
schen Sprache beginnt
im 1. Schuljahr; im 2.
Schuljahr kommt der
Lese- und Schreiblehr-
gang in der italieni-
schen Sprache hinzu.

Muttersprache, 50% mit
der anderen Sprache als

Muttersprache.

Deutsche; alle Lehr-
krifte sind bilingual.

tionale Schulabschliisse |gelschule moglich. schule ist jederzeit
wird noch verhandelt. Ein moglich. i
Schulwechsel in Berliner
Regelklassen ist jederzeit
moglich.

Schiilerschaft 24 Schiler pro Klasse,  |Pro Klasse 23/24 22 Schiiler pro Klasse,
davon 12 Schiiler mit Schiilerinnen und davon 10 Schiiler aus
Deutsch als Mutterspra-  |Schiiler mit unter- deutschen Familien, 10
che und 12 Schiiler mit  {schiedlichen Mutter-  |Schiiler aus italieni-
Englisch bzw Franzs- sprachen. schen Familien und 2
sisch, Russisch, Spanisch, Schiiler aus deutsch-
Italienisch, Tiirkisch oder italienischen Familien.
Griechisch als Mutter-
sprache.

Lehrerschaft 50% mit Deutsch als 5 Franzosen und 4 Eine italienische und

zwel deutsche Grund-
schullehrerinnen fiir

zwei Klassen.

scher / russischer / spani-
scher/ italienischer/ tiirki-
scher/ griechischer Spra-
che erteilt.

Ergénzungen auf
deutsch.

C) Der Unter- Die Schiiler werden auch |Gemeinsamer Unter-  [Der Unterricht wird in
richt in der Part- (im Lernbereich Partner-  [richt flir alle Kinder.  |halber Klassenstirke
nersprache sprache getrennt. Ausnahme: Reiner erteilt (12-14 Schiiler).
Zum Beispiel: Deutschunterricht fiir  (Die Lerngruppen set-
Schiiler mit der Mutter-  |franzdsische Kinder  |zen sich auch hier aus
sprache Deutsch erhalten |und reiner Franzo- deutschsprachigen,
Englischunterricht von  |sischunterricht fiir italienischsprachigen
einem Lehrer mit der deutsche Kinder zur  [und bilingualen Kin-
Muttersprache Englisch. |Unterstiitzung/ Férde- |dern zusammen.
Schiiler mit der Mutter-  |rung (in kleinen Grup-
sprache Englisch erhalten |pen).
Deutschunterricht von
einem Lehrer mit der
Muttersprache Deutsch.
D) Der Mathe-  (Wird fiir alle Kinder in ~ |In der Regel auf fran-  |Wird fur alle Kinder in
matikunterricht [deutscher Sprache erteilt. |zosisch; deutsche deutscher Sprache er-
Lehrkrifte ergénzen teilt , aber in halber
gelegentlich durch ent- [Klassenstirke.
sprechende Aufgaben
auf deutsch.
E) Der Sachun-  |Der Sachunterricht wird |In der Regel auf fran- |[in der 1. und 2. Klasse:
terricht in englischer / franzosi-  |zosisch; gelegentliche [Deutsch als Unter-

richtssprache;
wichtige Grundbegriffe
werden auch in der
italienischen Sprache
vermittelt.

in der 3. Klasse:

Der Sachunterricht
wird zweisprachig er-
teilt.

in der 4. Klasse:

Die italienische Spra-
che wird zur Unter-

richtssprache.
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Eine Besonderheit organisatorischer Art ist das in Wolfsburg praktizierte
Team Teaching von 3 Lehrkriften in zwei Parallelklassen. Pate gestanden hat
fiir diese Unterrichtsform das durch die Reform der italienischen Grundschule
von 1990 eingefiihrte Modell der Moduli didattici (Torchio, 1996). Dieses Mo-
dell versucht einen Mittelweg zu finden zwischen dem Klassenlehrer- und dem
Fachlehrerprinzip — beide in der Grundschule mit eindeutigen Nachteilen ver-
bunden —, indem es die Kompetenzen mehrerer Lehrkréfte vereinigt und den-
noch den Kindern nicht zu viele Bezugspersonen zumutet. Das Modell erscheint
fiir den Unterricht an bilingualen Grundschulen wie geschaffen.

In den nicht-deutschen Schulen ist die Organisation sehr unterschiedlich. In
Wien gibt es zur Zeit vier bilinguale Volksschulen, alle mit der Sprachkombi-
nation deutsch/englisch. Sie liegen in vier verschiedenen Bezirken und werden
von rund 300 Schiilern besucht. Die wichtigsten Merkmale dieser Schule sind:

,— Englischsprachige und deutschsprachige Schiiler/innen werden gemeinsam in einer
Klasse unterrichtet.

— Eingangsvoraussetzungen fir alle Schiiler/innen sind Vorerfahrungen in der
Zweitsprache.

— Der Unterricht erfolgt grundsdtzlich nach dem 6sterreichischen Lehrplan, wobei die
Lehrpline der englischsprachigen Linder woméglich berticksichtigt werden®
(Schimek, 1995, S. 220).

Wie in Berlin werden die Kinder im Lese- und Schreiblehrgang nach ihren
Muttersprachen getrennt, aber auch, anders als dort, im Mathematikunterricht.
Ahnlich wie in den Wolfsburger Moduli didattici kooperieren in den Wiener
Grundschulen drei Lehrkrifte in zwei Klassen. Das Besondere an den Vienna
Bilingual Schools ist aber, dafl die tiblichen Jahrgangsklassen aufgeldst werden.
Statt dessen werden heterogene Lerngruppen gebildet, wobei jeweils zwei
Lerngruppen (= Stammgruppen) von einem Lehrerteam (zwei klassenfiihrende
— ein muttersprachlicher Lehrer) betreut werden.

Die heterogenen Lerngruppen umfassen die Vorschulstufe, die erste Schul-
stufe und die zweite Schulstufe. In der Lerngruppe befinden sich Schiiler, die
vorzeitig aufgenommen wurden, schulpflichtige Schiiler im ersten Jahr der Er-
fiilllung der Schulpflicht und schulpflichtige Schiiler im zweiten Jahr der Erfiil-
lung der Schulpflicht (,,Schuleingangsphase®). Im Laufe des vierten Semesters
des Schulbesuches wird mit den Erziehungsberechtigten beraten, ob fuir das
Durchlaufen der Grundstufe I voraussichtlich zwei oder drei Schuljahre not-
wendig sein werden* (Stadtschulrat fiir Wien, 1995, S. 36).

Die Kinder der Sankt Petri Skole Kobenhavn kommen aus drei ethnischen
Gruppen: ein Drittel sind Dédnen, ein Drittel Deutsche, und ein Drittel kommt
aus Drittlindern. Die durchschnittliche Klassenstirke ist 24.
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Voraussetzung fiir den Eintritt in die Schule ist, daB die Kinder in einer der
beiden Sprachen miindlich kommunizieren kénnen. Allerdings sprechen fast
alle Kinder schon dinisch, wihrend die meisten dinischen Kinder nur die
Deutschkenntnisse mitbringen, die sie in der Vorschule erworben haben. Lesen
und Schreiben lernen die Kinder zuerst auf deutsch, von der Mitte der zweiten
Klasse an auf dénisch. Der {ibrige Unterricht findet zu 50% in deutscher und zu
50% in dénischer Sprache statt. Auch die Lehrerschaft setzt sich zur Hilfte aus
Dénen und zur Halfte aus Deutschen zusammen. Beide Gruppen beherrschen
beide Sprachen.

Die slowenisch-ungarischen Schulen sind Varianten der slowenischen Re-
gelschule und nehmen Kinder der ungarischen Minderheit und slowenischspra-
chige Kinder auf. Alle Klassen dieser Schulen werden von Kindern beider
Gruppen besucht, wobei eine prozentuale Relation nicht festgelegt ist.

Der Schriftspracherwerb findet zuerst in der jeweiligen Muttersprache statt,
von der 2. Klasse an auch in der Zweitsprache. Fiir den Sprachunterricht werden
die Kinder in zwei sprachlich homogene Gruppen getrennt, nicht dagegen fiir
den Sachunterricht. Dieser wird zweisprachig erteilt, d.h. teilweise in der einen
und teilweise in der anderen Sprache (vgl. Berlin). Als Lehrer kann an den slo-
wenisch-ungarischen Schulen nur eingesetzt werden, wer durch ein Examen
nachgewiesen hat, daB er beide Sprachen beherrscht.

Am Ende der Grundschulzeit steht eine staatliche Priifung in der Mutterspra-
che und in Mathematik, die die Kinder wahlweise auf slowenisch oder unga-
risch absolvieren kénnen.

3. Zielsetzungen der bilingualen Grundschulen
3.1. Die Staatliche Europa-Schule Berlin

In der grundlegenden Drucksache 12/2731 des Abgeordnetenhauses von Berlin
heifit es: ,Ziel des Schulversuches ist die integrierte Erziehung bilingualer
Lerngruppen bei durchgehend zweisprachigem Unterricht* (Abgeordnetenhaus,
1993, S. 1). Dieses Ziel hat der Schulsenator in einem Schreiben an die Eltern
folgendermaBen erldutert:

»Die SESB ist ein vorausschauendes Schulangebot, in dem Berliner Schiiler auf die
Welt — auch die Arbeitswelt — von morgen vorbereitet werden: ein Europa der offenen
Grenzen, das sich zusammenschlieBt. Mehrsprachigkeit wird im kimftigen Europa eine
Notwendigkeit sein und eines der wichtigsten Dinge, die wir jungen Menschen mit auf
den Lebensweg geben konnen. Toleranz auf der Basis von Kennen und Konnen als
Leitziel der SESB dient einem friedlichen und produktiven Zusammenleben in Europa“
(Senatsverwaltung fiir Schule, 1993, S. 5).
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Das gesetzte Ziel hat also zwei Komponenten: Mehrsprachigkeit und inter-
kulturelle Bildung. Sie bestimmen als Leitvorstellungen die gesamte Erziehung
an der Europa-Schule Berlin, und deshalb wird auf sie im nichsten Kapitel be-
sonders einzugehen sein.

3.2. Die deutsch-franzésische Grundschule in Freiburg

Uber die Ziele dieser Schule gibt die Gemeinsame Erkldrung des baden-
wiirttembergischen Kultusministeriums und der Agence pour [’Enseignement
frangais & I’Etranger Auskunft. Dort bekunden die beiden Parteien ihren Wil-
len, {iber die im deutsch-franzésischen Kulturabkommen von 1970 beschlosse-
ne Schaffung bilingualer Sekundarschulen hinauszugehen und entsprechende
Grundschulen einzurichten. Diese Schulen sollen wie die weiterfiihrenden
Schulen einen Beitrag zum besseren Verstdndnis zwischen den beiden Léndern
durch die Herstellung enger Beziehungen auf dem Gebiet des Erziehungswe-
sens leisten.

Dies schligt sich im Lehrplan der Schule nieder, der an den Grundschulricht-
linjien beider Linder orientiert ist und im einzelnen folgende Ziele enthlt:

1. Compétences transversales — Fiacheriibergreifende Fertigkeiten
2. Compétences linguistiques — Sprachliche Fertigkeiten
3. Compétences disciplinaires — Fachliches Kdnnen

(Ecole Franco-Allemande, 1992, S. 5)

Mit dem ersten Begriffspaar ist der Erwerb von Haltungen, fundamentalen
Konzepten und Lernstrategien gemeint; das zweite Paar zielt auf die im Fran-
zdsischen und im Deutschen zu erreichenden sprachlichen Kompetenzen; und
das dritte benennt die in den Sachfichern bzw. im vorfachlichen Unterricht zu
erlangenden Kenntnisse und Fahigkeiten.

3.3. Die deutsch-italienische Schule in Wolfsburg

Als iibergeordnetes Ziel des Wolfsburger Schulversuchs nennt das grundlegen-
de Protokoll die bilinguale und interkulturelle Erziehung von Grundschiilerin-
nen und Grundschiilern aus deutschen und italienischen Familien.

,Als konkreter Beitrag zur Zusammenarbeit der Volker Europas soll in
Wolfsburg eine deutsch-italienische Schule errichtet werden* (Niederséchsi-
sches Kultusministerium und Botschaft der Republik Italien, 1992, S. 1). Da das
Projekt zundchst als Schulversuch deklariert ist, wurden auch die Ziele des
Projekts als zu untersuchende Moglichkeiten beschrieben:
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»Ziel des Schulversuchs ist es, Aussagen {iber die Mglichkeiten bilingualen und bikul-

turellen Lernens in der Grundschule zu gewinnen. Insbesondere soll untersucht werden
eine

- behutsame, gemeinsame Einfiihrung aller Kinder in die deutsche und die italienische
Sprache vom 1. Schuljahrgang an

— Aufnahme bikultureller Inhalte in die Grundschulficher
— bikulturelle Gestaltung des Schullebens
— behutsame Hinfithrung zu Italienisch als Unterrichtssprache im Sachunterricht

(Niedersichsisches Kultusministerium, 1992, S. 1)

In ihrer Arbeit fiir diese Ziele werden die Lehrkrifte der DIS von einer sehr
aktiven Elterninitiative und vom Wolfburger Istituto Italiano di Cultura unter-
stiitzt. Wissenschaftlich begleitet wird das Projekt von einem Team von Pid-
agogen unter der Leitung von U. Sandfuchs.

3.4. Die bilingualen Volksschulen in Wien

Die geistigen Viter der Vienna Bilingual Primary School berufen sich gern auf
die Vorarbeiten des Europarats. Dieser hat in seinen Publikationen und Works-
hops der vergangenen 10 Jahre immer wieder die Notwendigkeit betont, alle
Biirgerinnen und Biirger des neuen Europa zur Kommunikation in (mindestens)
einer zweiten Sprache zu befihigen (Doyé & Hurrell, 1997). Die Konsequenz
der Wiener Bildungspolitiker war es,
»sowohl die deutsche als auch die englische Sprache als Arbeitssprache im Unterricht zu
verankern ... Das vorrangige Ziel dieses Projektes ist die Grundschulbildung der Schii-
lerlnpen nach Gsterreichischem Lehrplan in der jeweiligen Muttersprache (Deutsch oder
Englisch). Dariiber hinaus strebt der Stadtschulrat fiir Wien an, daB die Schiilerlnnen

Fertigkeiten in einer zweiten Sprache erwerben, die im Rahmen des herkémmlichen
schulischen Fremdsprachenunterrichts kaum vermittelt werden konnen.* (Stadtschulrat

fiir Wien, 1995, S. 35).
Eng verkniipft mit dem Erlernen verbaler Kompetenzen in einer zweiten
Sprache ist die Férderung von Haltungen und Einstellungen gegeniiber Perso-

nen und Objekten anderer kultureller Herkuntt als der eigenen (Simpson, 1995,
S.227).
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3.5. Die diinisch-deutsche Schule in Kopenhagen
{Tber die Intentionen schreibt Poulsen (1996, S. 32):

,Die Sankt-Petri-Schule ist eine Schule, in der sich zwei Kulturen begegnen und mitein-
ander leben; Deutsch und Dinisch sind die Sprachen unserer Schule, und jede ist Aus-
drucksform einer Kultur. Wird eine Sprache richtig gelehrt und gelernt, wird Kultur
vermittelt.”

Die Uberzeugung, die in diesem Zitat zum Ausdruck kommt, durchzieht als
Leitfaden die ganze Bildungsarbeit der Schule. Die enge Verbindung von Spra-
che und Kultur und das Erfordernis, Sprache als Ausdruck von Kultur zu sehen,
scheint ein Axiom der Lehrerschaft geworden zu sein.

Daneben steht gleichgewichtig das Prinzip der angemessenen Reaktion der
Schule auf die Verinderungen in der Welt im Sinne eines Beitrags zur Le-

benshilfe:

,Die Sankt-Petri-Schule qualifiziert ihre Schiiler dazu, sich in einer sich verdndernden
Welt zu orientieren und diese mitzugestalten. Dabei wird besonderes Gewicht auf die
Vermittlung von kultureller Offenheit und Toleranz, von Planungskompetenz sowie der
Fahigkeit zu Selbstund Mitbestimmung und zu lebenslangem Lernen gelegt. Die Sankt-
Petri-Schule erzicht ihre Schiiler zu VerantwortungsbewuBtsein, Leistungsbereitschaft
und Gemeinschaftstihigkeit* (Sankt-Petri-Schule Kopenhagen, 1996).

3.6. Die zweisprachigen Schulen in Slowenien

Die Zicle dieser Schulen ergeben sich aus der konkreten Situation der Bevélke-
rung in der Grenzregion. Zwei Sprachgruppen leben zusammen und sind auf-
einander angewiesen. Der ungarischsprachige Teil braucht Slowenisch als Lan-
dessprache, und der slowenischsprachige Teil geht oft iiber die Grenze nach
Ungarn und pflegt viele Kontakte dorthin. Somit liegt es auf der Hand, junge
Menschen auf diese Situation vorzubereiten, indem man sie von Schulbeginn an
zweisprachig erzieht, d.h., da man ihnen kommunikative Kompetenzen in der
zweiten Sprache vermittelt und im Zusammenhang damit die notige Aufge-
schlossenheit gegeniiber den Menschen, fiir die diese Sprache die Mutterspra-
che ist. Lazar (1996, S. 1) stellt hierzu fest:

,Die Arbeit in den bilingualen Schulen ist so angelegt, daf alle Schiiler ihre Mutterspra-
che erlernen und die Fahigkeit des aktiven Gebrauchs der Zweitsprache. Beide Sprachen
sind aber nicht nur Unterrichtsficher sondern auch Unterrichtssprachen ... Im Zusam-
menhang mit der anderen Sprache lernen die Schiler die andere Kultur, d.h. den Le-
bensstil und die Mentalitit der Partnergruppe kennen®.
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4. Die Staatliche Europa-Schule Berlin

Im folgenden soll eine der sechs genannten Institutionen, die SESB, ausfiihrlich
vorgestellt werden, zum einen, weil sie die umfangreichste unter allen existie-
renden bilingualen Grundschulen in Mitteleuropa ist, zum anderen weil der
Verfasser mit einem Team von Mitarbeitern die Arbeit an dieser Institution in
den Jahren 1995 und 1996 wissenschaftlich begleitet hat und sie von daher am
genauesten kennt.

4.1. Geschichte

Das ,,Geburtsjahr der SESB ist, wie schon in der Tabelle 1 erwihnt, 1992, Zum
Beginn des Schuljahres 1992/93 wurden an 6 Standorten Vorklassen mit den
Kombinationen Deutsch/Englisch, Deutsch/Russisch und Deutsch/Franzdsisch
eingerichtet — an jeweils zwei Grundschulen. Diese Vorklassen wurden im
Schuljahr 1993/94 zu ersten Klassen, und die damals aufgenommenen Kinder
erreichen nun zu Beginn des Schuljahres 1997/98 die fiinfte Klasse. Zwei Jahre
spéter, also 1994/95, kamen zwei deutsch-spanische und ein deutsch-italieni-
scher Standort hinzu und im Schuljahr 1995/96 ein deutsch-tiirkischer und ein
deutsch-griechischer.

Alle Klassen der Europa-Schule wurden an bereits bestehenden Grundschu-
len als zusitzliches Angebot zu den Regelklassen und als ,,besondere Variante
der Berliner Grundschule* eingerichtet.

Die Zielsetzung wird von der Senatsverwaltung (1993, S. 4) folgendermafen
beschrieben:

,,Di_e Senats.verwaltung fiir Schule, Berufsbildung und Sport hat ein hohes Interesse dar-

an, in mﬁghchs.t vis:len Bezirken im Ostund Westteil Berlins an geeigneten Grundschu-

len Standorte fiir die SESB zu eréffnen und dabei fiir die Sprachangebote eine regional
ausgewogene Struktur zu gewéhrleisten.*

Dabei galt es auch zu beriicksichtigen, in welchen Stadtteilen welche nicht-
deutschen Sprachgemeinschaften besonders stark vertreten waren, um den Kin-
dern unnétig lange Schulwege zu ersparen. Interessierte Eltern melden ver-
stindlicherweise ihre Kinder lieber flir Europa-Klassen in der Nihe ihres
Wohnortes an. Das heit wiederum nicht, daB nicht auch eine ganze Reihe von
Eltern ihren Kindern den Weg zu entfernten Standorten zumuten, wenn sie de-
ren Angebot fiir wichtig halten.

So wurden denn deutsch-englische Klassen in Berlin-Zehlendorf, deutsch-
tiirkische in Berlin-Kreuzberg, deutsch-russische in Berlin—Lichténberg einge-
richtet.

Eine Ubersicht gibt die Abbildung 1.
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23 35 4.2. Die Schiilerschaft
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35 g é Da die Zusammensetzung der Klassen der Europa-Schule so wichtig ist, ist die

— Aufnahme der Kinder streng geregelt. Alle Klassen sollen je zur Hilfte von

EL ‘ e Schiilern mit der Muttersprache Deutsch und zur Hilfte mit einer der anderen
- ‘ Muttersprachen besucht werden. Die Nationalitit ist unwichtig; die Kinder

28% %E 23 missen aber eine der beiden Partnersprachen des betreffenden Standortes als

é E § % é g Muttersprache sprechen oder wie eine Muttersprache beherrschen.

Die Eltern melden ihr Kind im Rahmen der {iblichen Anmeldefristen an ei-
nem sprachlich in Frage kommenden Standort an, wobei Beschrinkungen hin-
sichtlich der vorgeschriebenen Einschulungsbezirke aufgehoben sind. Bestehen
Zweifel iiber die Zuordnung der Schiiler, etwa bei Kindern, die schon bei der
Einschulung bilingual sind, oder bei Kindern aus Drittlindern, priifen die
Schulen die sprachlichen Voraussetzungen und weisen die Kinder dann in die
ihnen geméBen Gruppen ein. Bei zu hohen Anmeldezahlen entscheiden das Los
und soziale Uberlegungen: die Schiilerschaft der SESB sollte sozial moglichst
représentativ sein, d.h., man wollte keine Eliteschule schaffen.

In die Vorklasse werden 16 Kinder aufgenommen — 8 deutsche und 8 aus der
anderen Sprachgemeinschaft.

Die Klassen 1 bis 6 werden von 24 Kindern besucht, von denen wiederum die
eine Hilfte, also 12, Deutsch als Muttersprache und die andere Hilfte die Part-
nersprache als Muttersprache (bzw. dominante Sprache) mitbringt. Diese Rela-
tion von 50 zu 50% versucht man méglichst lange zu bewahren, was langfristig
schwierig ist; denn die Fluktuation ist bei den auslindischen Kindern natiirlich
groBer als unter den deutschen, und der Platz eines durch Umzug oder Riick-
wanderung der Familien ausgeschiedenen auslindischen Kindes ist nicht leicht
neu zu besetzen. Seiteneinsteiger bereiten wegen der sehr speziellen Unter-
richtsgestaltung an der Europa-Schule mehr Probleme als anderswo. Deshalb ist
auch schon die Frage aufgeworfen worden, ob die an sich sehr vorteithafte Re-
lation 50:50 unbedingt beibehalten werden miisse und nicht durch andere Rela-
tionen ersetzt werden kdnnte.

Insgesamt besuchen im Schuljahr 1996/97 1520 Kinder die Europa-Schule.

Die Verteilung im einzelnen:

deutsch/
englisch

deutsch/
spanisch
Kopenick

Helfersdorf

Tempelhof

Tiergarten

Reinickendorf

Charlottenburg %
Wilmersdorf

Zehtendorf

Abbildung 1: Standorte der SESB

Deutsch-englische Standorte: 300
Deutsch-franzésische Standorte: 447
Deutsch-russische Standorte: 283
Deutsch-spanische Standorte: 213
Deutsch-italienischer Standort: 127
Deutsch-tiirkischer Standort: 79

Deutsch-griechischer Standort: 71
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4.3. Die Lehrerschaft

In jeder Europaklasse unterrichten eine Lehrkraft mit der Muttersprache
Deutsch und eine Lehrkraft mit der Partnersprache als Muttersprache. Dadurch
gibt es in der Lehrerschaft der SESB die gleiche Vielfalt wie bei den Schiilern.
Insgesamt sind 11 Nationalitéten vertreten.

Die groBte Gruppe bilden die deutschen Lehrkrifte; denn deutsch wird an
allen Standorten unterrichtet. Sie waren oft schon vor der Griindung der Euro-
paschule an ihren Standorten tétig und sind dann nur in eine Europaklasse tiber-
gewechselt. Etliche haben sich aber auch, weil sie das Projekt flir so wichtig
und attraktiv hielten, aus anderen Schulen an die Europaschule versetzen lassen.

Die ausldndischen Lehrkrifte stammen groBtenteils aus dem Land, dessen
Sprache und Kultur sie an der SESB vertreten, also die Italiener aus Italien, die
Russen aus RuBlland usw. Sie haben meist auch dort ihre Ausbildung erhalten.
Eine Ausnahme bilden die beiden deutsch-spanischen Standorte; hier gibt es
weit mehr Lateinamerikaner — hauptsichlich Chilenen — als Spanier.

Die Mehrzahl der ausldndischen Lehrkrifie hat bereits in ihren Heimatlin-
dern in ihrem Beruf gearbeitet, meistens in der Grundschule, zu einem geringe-
ren Teil in der Sekundarschule als Deutschlehrer. Ihre vielfiltigen Erfahrungen
bilden ein ganz wichtiges Potential des Europaschul-Projekts. Die ausldndi-
schen Kolleginnen und Kollegen bringen aus ihren nationalen Erziehungssy-
stemen eine solche Vielfalt von padagogischen Konzepten mit, die — nutzt man
sie entsprechend und integriert sie in das Gesamtkonzept — allen Beteiligten,
vor allem den Kindern der SESB, einen bisher noch gar nicht abschitzbaren
Gewinn bescheren kénnen.

Diese Nutzung ist bisher noch nicht sehr weit gediehen; aber schon jetzt 148t
sich bei gemeinsamen Konferenzen und in der Begegnung der Lehrkrifte ver-
schiedener Nationalitdten erkennen, welche positive Wirkung die Integration
der mannigfaltigen Ideen haben kann.

Da bringen z.B. die franzosischen Lehrerinnen so maches Element der Frei-
net-Pédagogik in ihre Schulen ein. Deren Lerntechniken und Gruppentechniken
16sen viele Probleme des Lehrens und Lernens in den oft sehr heterogen zu-
sammengesetzten Klassen bzw. lassen sie gar nicht erst aufkommen.

Die britischen Kolleginnen und Kollegen bauen auf ihren oft langjihrigen Er-
fahrungen mit Offenem Unterricht auf, der ja in den Grundschulen GroBbritan-
niens schon sehr lange als ,self-access learning oder ,learning in groups*
praktiziert wurde, bevor er als wohldurchdachte Unterrichtsform, manchmal
aber auch als prestigebringende Mode — je nachdem — in deutsche Schulen Ein-
zug hielt.
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Die russischen Lehrerinnen und Lehrer bringen ihrerseits viele gute Praktiken
der allgemeinbildenden polytechnischen Schule ein, die italienischen Lehrkrifte
die zentralen Konzepte der KindgemiBheit und Kreativitit der Montessori-
Piadagogik usw. usf.

Wenn es gelinge, all diese Ideen in die im wesentlichen deutsch geprigte Eu-
ropaschule einzubauen — denn schlieBlich handelt es sich um ein aus deutscher
Sicht konzipiertes und mitten in Deutschland praktiziertes System — dann wire
das eine grofle Bereicherung.

4.4. Charakteristika des Unterrichts

Die Staatliche Europaschule ist eine sprachintensive Variante der Berliner Re-
gelschule. Damit gelten fiir den Unterricht in den Klassen 1 bis 6 auch alle all-
gemeinen Bestimmungen fiir den Unterricht in der Berliner Grundschule.
Jedoch weicht der Unterricht in der SESB in dreierlei Hinsicht von dem in
den Regelklassen ab, und zwar durch das Curriculum, durch den partnersprach-
lichen Unterricht und durch die besondere Form interkultureller Erziehung.

4.4.1. Das Curriculum

Der gesamte Unterricht in den Klassen 1 bis 4 der Berliner Grundschule ist als
»vorfachlicher Unterricht* deklariert, d.h., er ist ausdriicklich nicht nach Fi-
chern gegliedert und wird hauptséchlich von einer Lehrkraft, nimlich der Klas-
senlehrerin, erteilt.

Die bilinguale Zusammensetzung der Europaklassen und die beschriebene
Zielsetzung (vgl. 3.1.) machen es nun aber erforderlich, daB in jeder Klasse
zwei Lehrerinnen oder Lehrer unterrichten — je eine/r aus jeder Sprachgemein-
schaft — und daf der Schriftspracherwerb, welcher zuerst in der Muttersprache
und danach in der Partnersprache vorgesehen ist, in eigens dafiir ausgewiesenen
Lernzeiten stattfindet.

Dadurch ergibt sich eine grobe Zweiteilung des gesamten Unterrichts in
— vornehmlich sprachlich orientierten Unterricht und
~ vornehmlich sachlich orientierten Unterricht.

Im ersteren werden die Kinder nach Sprachen getrennt und erhalten Unter-
richt von einer Lehrkraft ihrer dominanten Sprache. ,Fiir Schiiler mit der Mut-
tersprache Deutsch erfolgt der deutsche Schriftspracherwerb durch einen Lehrer
mit der Muttersprache Deutsch. Fiir Schiiler mit der anderen Partnersprache als
Muttersprache erfolgt der Schrifispracherwerb durch einen Lehrer mit dieser
Muttersprache. (Abgeordnetenhaus, 1993, S, 2)
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In der Partnersprache ist es umgekehrt. Die zeitliche Relation ist z.B. in der 1.
Klasse diese: Erstsprache : Partnersprache = 8 Std. : 2 Std.

Der vornehmlich sachlich orientierte Unterricht wird fiir alle Schiiler einer
Klasse gemeinsam erteilt. Hier wird — um die beiden Sprachen und Kulturen
gleichmiBig zu ihrem Recht kommen zu lassen — die Unterrichtszeit halbiert:
50% des Unterrichts in der einen und 50% in der anderen Sprache. Zur Zeit
wird Mathematik auf deutsch, dagegen Sachkunde, Kunst und Musik in der an-
deren Sprache erteilt.

Es gibt natiirlich Uberschneidungen, und die oben gewihlte Formulierung —
vornehmlich sprachlich bzw. sachlich orientiert — soll darauf hinweisen, da die
Lehrkriifte natiirlich die curricular notwendig gewordene Trennung durch die
Einbeziehung des jeweils anderen Aspekts zu modifizieren versuchen, wo im-
mer dies mdglich ist (vgl. das Beispiel 1 im Kapitel 5).

4.4.2. Partnersprachlicher Unterricht

Die zweite Besonderheit der SESB ist der partnersprachliche Unterricht. Er

wird mit wechselnder Stundenzahl durchgehend von der 1. bis zur 6. Klasse er-

teilt, und zwar von einer Lehrkraft, deren Muttersprache eben diese Partner-
sprache ist.

Das iibergeordnete Ziel des partnersprachlichen Unterrichts ist es, daB die
Kinder sich (spitestens) am Ende ihrer Grundschulzeit der Partnersprache als
eines Kommunikationsmittels bedienen konnen. Welches Niveau sie dabei er-
reichen sollen, ist noch nicht genau definiert; dennoch lassen sich zwei generel-
le Feststellungen treffen:

a) Die Idealvorstellung einer Bilingualitét mit gleich hoher Kompetenz in bei-
den Sprachen — Mutter- und Partnersprache — diirfte sich nur in wenigen Fil-
len realisieren lassen.

b) Die Kompetenz in der Partnersprache miiite aber in der Regel tiber dem im
konventionellen Fremdsprachenunterricht erreichten Niveau liegen, wenn
man die giinstige personale Konstellation und die Regelung, daf ein Teil des
vorfachlichen Unterrichts in der Partnersprache erteilt wird, auch zur sprach-
lichen Forderung der Schiiler nutzt.

Die Tatsache, dafl in jeder Klasse auBer der die Partnersprache vertretenden
Lehrkraft auch stindig Kinder anwesend sind, deren Muttersprache die zu ler-
nende Partnersprache ist, ist ein groBer Vorteil. Sie ermdglicht zum einen indi-
viduelles Tandem-Lernen, zum anderen soziale Unterstiitzung der einen
Sprachgruppe durch die andere (vgl. Beispiel 4).
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Fiir den partnersprachlichen Unterricht gelten folgende Leitlinien:

1. Er dient dem Zweck, die Schiilerinnen und Schiiler der SESB zur Kommuni-
kation in der Partnersprache zu befahigen.

2. Obwohl der partnersprachliche Unterricht als eigener Lernbereich ausgewie-
sen ist, wird die Einheit von Sprache und Sache gewahrt. Es bietet sich an,
die Sachthemen der Grundschule als Grundlage fiir den partnersprachlichen
Unterricht zu nehmen und die verbale Bewiltigung dieser Themen zum tiber-
geordneten Ziel zu machen.

3. Die Methoden des partnersprachlichen Unterrichts sind vielfiltig. Wichtige
Bestandteile aller Methoden sind die Ubung im sprachlichen Handeln und die
Sprachbetrachtung im Dienste dieses Handelns.

4. Die Ubung geschieht in der Regel durch wiederholte, aber variierte Anwen-
dung sprachlicher Mittel zur Bewiltigung sachlich bestimmter Situationen.
Daneben gibt es aber auch (schon) das abstrahierende Herauslésen von beob-
achteten sprachlichen Schwierigkeiten und deren gezielte Behandlung in
syntaktischen, lexikalischen und phonetischen Ubungen.

5. Neben der (direkten) Ubung kann die Sprachbetrachtung zum Erwerb sprach-
licher Handlungsfahigkeit beitragen. Vor allem das probate Mittel des Ver-
gleichs mit dem Ziel des Herausfindens von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden innerhalb der Partnersprache sowie zwischen Partnersprache und
Muttersprache kann hier eingesetzt werden und zu einer frithen Form von
Language Awareness filhren und der sprachlichen Kompetenz der Kinder
dienen.

4.4.3. Interkulturelle Erziehung

Knapp und Knapp-Potthoff haben als Ziel interkultureller Erziehung die Befi-
higung zu interkultureller Kommunikation genannt. Die anzustrebende Kompe-
tenz verstehen sie als einen ,,Komplex analytisch-strategischer Fihigkeiten, die
das Interpretations- und Handlungsspektrum des Individuums in interpersonaler
Interaktion mit Mitgliedern anderer Kuituren erweitern (Knapp & Knapp-
Potthoff, 1990, S. 83).

Dieser Komplex hat eine kognitive, eine emotionale und eine pragmatische
Dimension: Es geht um Kenntnisse, Einstellungen und Haltungen. Dal die in-
terkulturelle Erziehung an der Regelschule mit groBen Schwierigkeiten zu
kampfen hat, ist bekannt; es fehlen ihr wichtige organisatorische und methodi-
sche Voraussetzungen. Aber genau hier bietet die Europa-Schule eine grofle
Chance. Setzt man die Fihigkeit zur Kommunikation mit Menschen anderer
kultureller Herkunft als der eigenen im Sinne von Knapp und Knapp-Potthoff
als Ziel, Slann ist einer solchen Erziehung gewi3 eine Konstellation forderlich,
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in der solche Menschen in Gestalt von Klassenkameraden und Lehrern standig
préasent sind.

Viele Lehrkrifte der SESB sind sich dieser giinstigen Bedingungen voll be-
wuflt und ziehen ihre Konsequenzen. Die wichtigste Konsequenz in der kogni-
tiven Dimension besteht in der Wahl der Unterrichtsinhalte: Es werden beide
Kulturen, denen die Schiiler der Europaklassen entstammen, zu Gegenstinden
des Unterrichts gemacht; denn es geniigt nicht, den auslindischen Kindern
Kenntnisse und Einsichten in die Lebensverhiltnisse in Deutschland zu vermit-
teln. Auch die deutschen Kinder miissen mit der Kultur der Herkunftsldnder ih-
rer auslandischen Klassenkameraden vertraut gemacht werden und solide In-
formationen tiber die wichtigsten Lebensumstinde in diesen Léandern erhalten.
Dariiberhinaus versuchen die Lehrkrifte der SESB die Kinder zu einem Be-
wuBtsein der kulturellen Vielfalt um sie herum und ihres Eingebundenseins in
diese Vielfalt zu fithren. Mit anderen Worten: Sie versuchen Cultural Aware-
ness aufzubauen, parallel zu der Language Awareness im sprachlichen Bereich.
Wichtig ist schlieBlich die Vermeidung von nationalen oder kulturellen Stereo-
typen. In der Europa-Schule ist sie ein allgemein akzeptiertes Prinzip und gin-
gige Praxis geworden. Die Lehrkrifte vermeiden peinlichst jede Allaussage
tiber die verschiedenen nationalen Gruppen und halten auch ihre Schiiler dazu
an. Sétze wie ,,Die Italiener sind X* oder »Die Russen tun Y* wurden in keiner
der beobachteten Stunden geduBert.

In der emotionalen Dimension geht es um Haltungen und Einstellungen.
Nun kommen natiirlich die Fiinf- oder Sechsjahrigen bereits — geprigt durch
ihre Eltern und andere Bezugspersonen — mit bestimmten Grundhaltungen in
die Schule. Aber eben daraus ergibt sich fiir die Lehrkrifte der Europa-Schule
angesichts der generellen Zielsetzung die Aufgabe, die aus der vorschulischen
Sozialisation stammenden positiven Einstellungen zu pflegen und die negativen
zu modifizieren. Wie gehen sie diese Aufgabe an?

Auf einer Konferenz im Jahre 1994 haben sich die Lehrkrifte und die betreu-
enden Moderatorinnen auf eine gemeinsame Strategie geeinigt. Auf drei Wegen
versuchen sie seitdem ihr Ziel zu erreichen:

1. Uber die Wahl geeigneter Inhalte.

Was darunter zu verstehen ist, wurde gerade bei der Erdrterung der kogniti-

ven Dimension behandelt.

2. Durch die methodische Gestaltung des Unterrichts.

Ein Unterricht, der sozial-integrative Verfahren einsetzt, die Selbstindigkeit,

Freiziigigkeit, Solidaritit und Kooperation zu férdern geeignet sind, hat auch

groBere Chancen, Spannungen zwischen den verschiedenen sprachlichen und
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nationalen Gruppen von Kindern zu vermeiden und positive Haltungen auf-

zubauen.
3. Uber die Sozialformen. .
Diejenigen Lehrkrifte der SESB, die zum Zwecke der Effektivierung und

Sozialerziehung ihren Klassenverband in Gruppen aufldsen, tun dies meist in
der Weise, dafl (mindestens) binationale Gruppen entstehen, die in sich auf
Kooperation angewiesen sind und, wenn sie denn in Opposition zu anclieren
Gruppen treten, schon von ihrer Zusammensetzung her ginzlich ungeeignet
fiir die Erzeugung interkultureller Spannungen sind.

In der pragmatischen Dimension ist die Fihigkeit zum praktischen kom-
munikativen Umgang mit Menschen anderer kultureller Herkunft das Ziel. Eine
Leitlinie fiir die Verfolgung dieses Ziels liefert das Motto der Europa-Schule:
,Miteinander lernen, voneinander lernen, fiireinander lernen.” Um fiireinander
da zu sein, sollen die Schiilerinnen und Schiiler miteinander und voneinander
lernen. Und iiber das Miteinander und Voneinander sollen sie die erstrebte
kommunikative Kompetenz erwerben. Das setzt voraus, daB sie geniigend Ge-
legenheiten haben, sich in dem intendierten Verhalten zu iiben. Hierfiir sind
bestimmte Organisationsformen und Methoden geeignet.

Organisatorisch kann dafiir gesorgt werden, .

~ dal an den Schiilertischen der Europaklassen jeweils Kinder verschiedener
nationaler/kultureller Herkunft zusammensitzen,
dal die Schiilergruppen stets gemischt sind, d.h. immer aus deutschen und

ausldndischen Kindern bestehen, . .
— daf} tiber den muttersprachlichen/partnersprachlichen Unterricht hinaus keine
Aufteilung der Klassen nach nationalen/kulturellen Gesichtspunkten erfolgt.

Methodisch ist analog zu den organisatorischen Malinahmen anzustreben,

— daB moglichst viel Partnerarbeit stattfindet,

— daB in den Schiilergruppen moglichst viel Kooperation und Solidaritét geiibt
wird,

- daB die beiden Gruppen von Kindern verschiedener Ausgangssprache mog-
lichst oft zur Hilfe fiireinander angehalten werden.

Diese organisatorischen und methodischen MafBnahmen werden in den mei-
sten Europaklassen mit Erfolg praktiziert.
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4. 5. Wissenschaftliche Begleitung

Zum Zwecke der Beratung in didaktischen und linguistischen Fragen hat der
Senat von Berlin fiir die SESB einen Beirat geschaffen, dem sechs Wissen-
schaftler aus verschiedenen deutschen Universititen angehéren. Als Mitglied
dieses Beirates hat der Verfasser die Aufgabe iibernommen, eine Evaluation des
zweisprachigen Unterrichts und eine erste Erhebung des Sprachstandes der
Schiilerinnen und Schiiler durchzufithren.

Zweck der Evaluation war es, die methodische Gestaltung des Unterrichts an
der SESB zu untersuchen und zu dokumentieren und die Qualitdt des Unter-
richts zu beurteilen. Ersteres war der methodologisch leichtere Teil der Evalua-
tion: Es wurden von den wissenschaftlichen Mitarbeitern insgesamt 80 Unter-
richtsstunden an den elf Standorten beobachtet, protokolliert und analysiert. Die
Protokolle wurden den Lehrerinnen und Lehrern, die den Unterricht erteilt hat-
ten, aber auch anderen interessierten Lehrkréften der Europa-Schule zur Verfii-
gung gestellt.

Den einen dienten sie als Feedback, den anderen als Anregung fiir die eigene
weitere Arbeit. Die 80 Protokolle dokumentieren die ganze Vielfalt des Unter-
richts an der SESB. 4 Beispiele werden im Abschnitt 5 zitiert.

Aber Dokumentation reichte nicht aus. Der zweisprachige Unterricht an der
SESB sollte auch bewertet werden. Und dabei stellte sich die uralte Frage nach
den Kriterien fiir eine wissenschaftlich fundierte Bewertung von Unterricht.

Auf dem 14. KongreB fiir Fremdsprachendidaktik in Essen wurde diese Frage
wieder einmal aufgegriffen, und eine Sektion unter der Leitung von H. Heuer
widmete sich speziell diesem Thema. ,,Gibt es wissenschaftlich begriindbare
Kriterien fiir die Bewertung von Fremdsprachenunterricht? (Heuer, 1993) Die
Zusammenfassung der Ergebnisse durch den Sektionsleiter miindet in ein vor-
sichtiges ,,Ja, aber” als Antwort auf die gestellte Frage. Diese nur fiir den
Fremdsprachenunterricht gegebene Antwort ist auch fiir den gesamten zwei-
sprachigen Unterricht an der SESB giiltig.

Zwei Bedingungen miissen derartige Kriterienkataloge erfiillen:

a) Sie miissen wissenschaftlich fundiert sein, d.h., sie miissen sich in Uberein-
stimmung mit den Erkenntnissen der einschlédgigen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen befinden.

b) Sie miissen auf einem Konsens aller Beteiligten, also der Unterrichtenden
und der Bewerter, basieren.

Beide Bedingungen wurden in dem Kriterienkatalog fiir die SESB erfiillt. Die
Publikationen der einschligigen Wissenschaften wurde nach fiur unsere Zwecke
verwendbaren Aussagen durchforstet, und diese Aussagen wurden unter didak-
tischen Gesichtspunkten geordnet. Konsultiert wurden Werke der Allgemeinen
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Péadagogik, der Grundschulpiddagogik, der Lernpsychologie und der Fremdspra-
chendidaktik. Auf dieser Grundlage wurde ein vorldufiger Kriterienkatalog er-
stellt. Sodann wurden alle Kriterien in Gesprichen und Konferenzen mit den
Praktikerinnen und Praktikern auf ihre Konsensfihigkeit gepriift und gemiB den
vorgebrachten Einwénden modifiziert. Das Endprodukt war ein Katalog von 20

Kriterien, der die Zustimmung (fast) aller Beteiligten fand. Die Kriterien bezie-
hen sich auf

1. Planung 11. Partnerschaft
2. Transparenz 12. Kooperation der Lehrkrifte
3. Mitbestimmung 13. Disziplin
4. Kontext 14. Individuelle Beurteilung
5. Schiilerzentrierung 15. Gleichbehandlung der Partnerkulturen
6. Grundbildung 16. Einbeziehung weiterer Kulturen
7. Differenzierung 17. Einheit von Sprache und Sache
8. Ganzheit 18. Konzentration auf Teile
9. Selbstéandigkeit 19. Zusammenarbeit mit Eltern
10. Zusammenarbeit 20. Gestaltung der R4ume

Es ist an dieser Stelle nicht méglich, alle Kriterien zu erldutern; aber es sollen
wenigstens 4 von ihnen, die fiir den Unterricht an der Europa-Schule besonders

typisch sind, etwas ausfiihrlicher behandelt werden: die Kriterien 11, 15, 16 und
17.

Kriterium 11: Mit ,Partnerschaft“ ist gemeint, daB guter Unterricht an der

SESB die Tatsache, daB jede Klasse zur Hilfte von Schiilern mit der Mutter-

sprache Deutsch und von Schiilern mit einer anderen Muttersprache besucht

wird, partnerschaftlich nutzt, d.h. die Kompetenz der einen Sprachgruppe zur

Forderung der anderen einsetzt. Ein solches Vorgehen hat drei Vorteile:

1. Die Schiilerinnen und Schiiler beider Gruppen profitieren praktisch von der
hdheren sprachlichen Kompetenz der jeweils anderen Gruppe, wenn sie de-
ren Muttersprache als Partnersprache lernen.

2. Sie werden sich ihrer eigenen muttersprachlichen Kompetenz bewuBt, wenn
sie ihre Klassenkameraden der anderen Gruppe bei deren Bemiihen um eine
Partnersprache unterstiitzen, die ihre Muttersprache ist.

3. Sie erkennen, daB die jeweilige Ungleichheit in den sprachlichen Vorausset-
zungen durch gegenseitige Hilfe ausgeglichen werden kann.
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Diese Vorteile sind so gravierend, daB ihre konsequente Nutzung zu einem
Qualitatsmerkmal des Unterrichts erhoben werden kann. Ein gutes Beispiel fiir
die Erfiillung des Kriteriums bietet das Beispiel 4.

Kriterium 15: Die Forderung nach Gleichbehandlung der Partnerkulturen ist
folgendermaBen begriindet: Das Hauptanliegen der Staatlichen Europa-Schule
Berlin ist ,,die integrierte Erziehung bilingualer Lerngruppen bei durchgehend
zweisprachigem Unterricht“, wobei Deutsch und die andere Partnersprache als
gleichberechtigt angesehen werden.

Aus diesem Prinzip und der Erkenntnis des engen Zusammenhanges von
Sprache und Kultur ergibt sich die Forderung, die beiden an den elf Standorten
jeweils einander zugeordneten Kulturen gleichwertig und gleich intensiv zu be-
handeln.

Viele Lehrkriifte kommen dieser Forderung nach. Am besten wird sie in
denjenigen Klassen erfiillt, in denen die beiden Partnerlehrer gut miteinander
kooperieren und schon von daher den beiden Kulturen, die sie représentieren, in
ihrem Unterricht gleich viel Raum geben. Es muf} jedoch eingerdumt werden,
daB das Kriterium 15 das am wenigsten konsensfihige von allen war (ist?). Sei-
ne Gegner argumentierten, daB alle Kinder der Europa-Schule ja schlieBlich in
einer deutschen Stadt leben und daB es die Hauptaufgabe der Schule sei, ihnen
vor allem bei der Orientierung in ihrem unmittelbaren Lebensraum zu helfen.
Dagegen meinten die Befiirworter dieses Kriteriums, daB die Schule, gerade
weil die Kinder in Deutschland leben und daher ihre deutsche Umwelt ohnehin
intensiv erleben, die andere Kultur gleichgewichtig neben die deutsche treten
miisse, - flir alle als die zweite Komponente des wiinschenswerten interkulturel-
len Vergleichs, fiir die ausldndischen Kinder dariiberhinaus zum Zwecke der
Wahrung ihrer Beziehungen zum Land ihrer Herkunft.

Kriterium 16: Einbeziehung weiterer Kulturen. Die im Kriterium 15 postulierte
bikulturelle Orientierung des Unterrichts an der SESB ist gut begriindet, darf
aber nicht zu AusschlieBlichkeit fithren. Das Ziel interkultureller Erziehung ist
nicht, daB die Schiiler lernen, mit den Angehorigen einer anderen ethnischen
oder kulturellen Gruppe zu kommunizieren, sondern mit Menschen anderer
Herkunft {iberhaupt (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S. 83).

Wabhrscheinlich war es eine kluge organisatorische MafBnahme, zunéchst nur
jeweils zwei Sprachen und Kulturen an einem Standort der SESB zusammenzu-
fihren und dadurch die Schiiler das Uberschreiten der eigenen kulturellen
Grenzen zunidchst an einer Stelle, in einer Richtung lernen zu lassen.

Bilinguale Grundschulen 185

Aber ebenso plausibel ist, es nicht dabei bewenden zu lassen, und wenn denn
schon die meisten Klassen von jungen Menschen aus mehr als zwei Nationen
besucht werden, dann sollte man dies zum AnlaB nehmen, weitere Kulturen in
den Unterricht einzubeziehen. Eine Schule, die auch #gyptische, algerische und
Japanische Kinder zu ihren Schiilern z#hlt und deren deutsch-spanische Standor-
te hauptséchliche lateinamerikanische Kinder aufnehmen, wire schlecht bera-
ten, wenn sie die Herkunftslinder dieser ihrer Schiiler auBer Betracht lieBe.
Hinzu kommt, daB auf diese Weise der Gefahr des Eurozentrismus begegnet
werden kann. Das Beispiel 2 im Kapitel 5 zeigt, wie die Einbeziehung anderer
Kulturen praktisch geschehen kann.

Kriterium 17: Die Wahrung der Einheit von Sprache und Sache ist eine alte
grundschulpidagogische Maxime. Sie besagt, daB der Sprachunterricht nicht
losgeldst von den sachlichen Gegenstiinden des Unterrichts erteilt wird und daB
der Sachunterricht auch die sprachliche Schulung der Kinder mit cinbezieht.
Diese verniinftige Maxime bedeutet eine Absage an ,,reinen® Sprachunterricht,
der sich seine auBersprachlichen Gegenstinde erst sucht, und ,reinen® Sachun-
terricht, der das verbale Lernen ignoriert.

Das Prinzip der Einheit von Sprache und Sache gilt auch und besonders fiir
den zweisprachigen Unterricht an der SESB und verdient daher zum Giitekrite-
rium erhoben zu werden. Hier muB er natiirlich auf beide Sprachen angewandt
werden, was neben den genannten Vorteilen auch Probleme der Zuordnung und

Anpassung mit sich bringt. Diese Probleme sind aber 1sbar, wie das Beispiel 1
im Kapitel 5 demonstriert.

Es ist im Rahmen dieses Aufsatzes unméglich, einen genauen Bericht {iber
die Erfiillung der 20 Giitekriterien im Unterricht an der SESB zu geben. Statt-
dessen werden im Kapitel 5 einige Beispiele von Unterrichtsstunden angefiihrt,
in denen je eines der aufgestellten Kriterien in optimaler Weise erfiillt wird.

Die Erhebung des Sprachstandes der Schiiler der SESB steckt noch in ihren
Anféngen. Begonnen wurde mit einer Priifung der Kinder im Horverstehen in
threr Partnersprache. Es wurden bisher die Horverstindnisleistungen aller
Schiiler der 2. Klassen an den deutsch-englischen, deutsch-russischen und den
deutsch-franzdsischen Standorten getestet, d.h., es gab 6 Gruppen:

Englischsprachige Kinder in Deutsch E—>d
Deutschsprachige Kinder in Englisch D—e
Russischsprachige Kinder in Deutsch R—>d
Deutschsprachige Kinder in Russisch Dor
Franzosischsprachige Kinder in Deutsch F—d

Deutschsprachige Kinder in Franzdsisch D-f
i
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Die Kinder an den deutsch-spanischen Standorten und an dem deutsch-
italienischen Standort werden im Mai 1997 gepriift, die Kinder an dem (?eutsch-
tiirkischen und dem deutsch-griechischen Standort zu einem spéteren Ze1tpu1_1kt.

Als MeBinstrumente werden Adaptationen/Ubersetzungen des LEU 3, eines
urspriinglich flir den Englischunterricht an deutschen Grundschulen ‘entw.i.ckel-
ten und standardisierten Tests verwendet (Doyé & Liittge, 1973). Sein Horver-
stindnisteil besteht aus 18 Multiple Choice-Aufgaben, bei denen die Probanden
jeweils einen ihnen vorgesprochenen Satz einem von vier Bildem zuordnen
miissen. Das Verfahren ist relativ einfach und dkonomisch: Kleine Gruppen von
Kindern (in der Regel 3) horen die von einem Muttersprachler gesprochenen
Sitze und kreuzen auf einem ihnen vorliegenden Testbogen die den Sdtzen ent-
sprechenden Bilder an.

Ein Beispiel: Ella tiene un sombrero, pero no un paraguas.

Abbildung 2: Testaufgabe

Die von uns vorgenommene Leistungsfeststellung dient vor allem der Dia-
gnose. Als relativ zuverldssige Instrumente liefern die Tests Informationen iiber
den Leistungsstand der Klassen wie auch iiber die Stérken und Schwiichen.der
einzelnen Schiiler. Die Lehrer konnen auf der Basis dieser Informationen ihre
weiteren didaktischen MaBnahmen planen, und die Schiiler erfahren, ob sie er-
folgreich gelernt haben.

Welche Aussagen sind dariiber hinaus mdglich?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden die arithmetischen Mittel un.d Star}-
dardabweichungen fiir alle Klassen errechnet und die Unterschiede a}uf ihre Si-
gnifikanz gepriift. Die wichtigsten bisher vorliegenden Ergebnisse sind folgen-

e:
cll. Die Leistungen der englischsprachigen, russischsprachigf:n und franzé'?—

sischsprachigen Schiiler im Deutschen liegen im Durchschnitt iiber den Lei-

stungen der deutschsprachigen Schiiler in den anderen Sprachen.
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2. Die Leistungen innerhalb der sechs Gruppen variieren von Standort zu
Standort und von Klasse zu Klasse.

3. Bei einem Vergleich aller Klassen miteinander unabhingig von ihrer Grup-
pen- und Standortzugehérigkeit ergeben sich signifikante Unterschiede; da-
bei liegen einige Klassen verschiedener Gruppen und Standorte niher beiein-
ander als die derselben Gruppen und Standorte.

Kommentar: AulSer der sprachlichen Konstellation (E — d, D — ¢, R — d,
usw.) sind andere Faktoren fiir die Leistungsunterschiede zwischen den Schii-
lern verantwortlich. Die wahrscheinlichsten sind: die Dauer des Aufenthaltes
der Schiller in Deutschland und ihrer Zugehérigkeit zur Europa-Schule
(Seiteneinsteiger schneiden oft schlechter ab als Schiiler, die von der Vorklasse
an die Europa-Schule besuchen), soziale Faktoren und die Unterrichtsmethode
der Lehrkrifte. Ein Detail: Bei sonst gleichen Bedingungen erzielen die Schiiler
einer Lehrkraft, die ihren Unterricht durchgehend einsprachig, d.h. in ihrer

Muttersprache erteilt, hohere Leistungen als die Schiiler der Lehrkraft, die dies
nicht tut.

5. Unterrichtsbeispiele

Beispiel 1

Vorfachlicher Unterricht in der 1. Klasse an einem deutsch-englischen Standort der SESB

19 Kinder (7 englischsprachige, 12 deutschsprachige)

Thema: Tiere im und am Wasser

Unterrichtsverlauf:

1. Die Lehrerin weist auf eine Sammlung bunt gemischter Plastiktiere (auf einem grofien
Tisch vor der Klasse) hin und fordert die Kinder auf, die ihnen bekannten Tiere zu benen-
nen. Sie nennen englische und deutsche Worter, je nachdem, welche sie schon kennen:
Schildkrote, starfish, alligator, Schnecke, frog, Muschel, sea urchin usw. Die Lehrerin
nennt die entsprechenden Worter der anderen Sprache.

2. Die Lehrerin nimmt die offensichtliche Unordnung zum AnlaB, die Tiere zu ordnen. Die
Kinder legen die Tiere nach ihren Ordnungsvorstellungen in einen von zwei Kreisen aus
Pappe. Es entsteht Streit iiber die Ordnungsprinzipien.

3. Da man sich in der Gruppe nicht einigen kann, erhalten die Kinder den Auftrag, zu zweit in
Partnerarbeit eine Ordnung nach eigenem Prinzip herzustellen. Verschiedene Prinzipien
werden gewihlt:

groBe Tiere — kleine Tiere

Tiere, die nur im Wasser leben — Tiere, die im Wasser und auf dem Land leben
gefihrliche Tiere — ungefihrliche Tiere

usw.

4. Die Kinder stellen zu zweit der Klasse ihre Ordnungen vor und begriinden ihre Kategori-
sierung. Sie tun dies in ihrer Erstsprache. Dabei kommen auch die Lebensverhiltnisse der
Tiere zur Sprache.

5. Alle Tiere werden noch einmal auf englisch und auf deutsch benannt.
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Kommentar:. In dieser Stunde wurde das Kriterium 17 Einheit von Sprache und Sache op-
timal erfiillt. Sprachlich lernten die Kinder die Bezeichnungen von rund 15 Wassertieren in
beiden Sprachen. Sachlich erhielten sie einen Uberblick tiber die Vielfalt der im und am Was-
ser lebenden Tiere und deren Lebensverhiltnisse. Dariiberhinaus iibten sie sich in der fiir die-
ses Alter so wichtigen Denkform des Kategorisierens und begriffen, daB Kategorisierungen
verschiedener Art moglich sind und keine davon inakzeptabel ist, wenn man das Gliederungs-
prinzip kennt. Insofern war die Stunde auch eine Ubung in Tolerenz gegeniiber anderen
Denkweisen.

Beispiel 2

Vorfachlicher Unterricht in der 2. Klasse an einem deutsch-franzdsischen Standort der SESB

20 Kinder (10 franzosischsprachige, 12 deutschsprachige)

Thema: Die Kabylei

Hintergrund: Auf einer Elternversammlung hat die Lehrerin die auBereuropéischen Eltern

gebeten, den Kindern ihre heimische Kultur vorzustellen. Ein algerischer Vater erklérte seine

Bereitschaft. Seine Muttersprache ist kabylisch, also eine Sprache, die in seinem eigenen Lan-

de nur von einer Minderheit gesprochen wird. Die Staatssprache Algeriens ist arabisch.

Unterrichtsverlauf:

1. Die Lehrerin stellt den algerischen Vater vor, und der Vater informiert die Kinder iiber sein
Heimatland und speziell iiber die Kabylei, aus der er stammt (auf franzdsisch).

2. Der Vater erzahlt den Kindern eine (einfache) Geschichte aus der Kabylei in der Sprache
seines Landes. Da er mit sehr viel Mimik und Gestik arbeitet, verstehen die meisten Kinder
einen groBen Teil der Geschichte, obwohl keines von ihnen kabylisch kann.

3. Im Gesprich mit der Lehrerin werden auf deutsch und franzésisch die bisher nicht ver-
standenen Teile der Geschichte geklart. Sodann erzihlt der Vater die Geschichte noch ein-
mal.

4. Die Kinder betrachten mit ihrer Lehrerin Postkarten mit traditioneller Festtagskleidung aus
der Kabylei.

5. Wihrenddessen bereitet der Vater eine algerische Siiispeise vor, die in der groen Pause
von den Kindern (mit Begeisterung) gegessen wird.

Kommentar: Das Giitekriterium 16 Einbeziehung anderer Kulturen wurde in dieser Stun-
de auf sehr spezielle Weise erfiillt. Die Kinder lernten zum ersten Mal Teile einer ganz frem-
den Kultur niher kennen, und zwar in authentischer Form durch einen Angehdrigen dieser
Kultur selbst. Sie iiberwanden den anfinglichen Eindruck der Fremdheit durch ihre von der
Lehrerin geschickt gelenkte intensive Beschiftigung mit einzelnen Aspekten dieser Kultur.
Das Prisentieren einer Geschichte auf kabylisch erwies sich als ein sehr geeignetes Vorgehen.

Anfiéngliches Unverstindnis wich, je linger man sich ,,einhérte”, allméhlich immer groBerer
Klarheit und etliche Kinder merkten sich sogar einige kabylische Worter. AuBerdem war diese
Phase eine hervorragende Ubung im Horverstehen und brachte den meisten Kindern die Er-
kenntnis, daB genaues Hinhoren sich wirklich lohnt.

Als giinstig erwies sich auch, daB hier — im Gegensatz zu sonst — beide Gruppen von Schii-
lern die gleichen (minimalen) Voraussetzungen hatten; denn weder die franzosischen noch die
deutschen Kinder waren je der kabylischen Kultur und Sprache begegnet.
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Beispiel 3

Partnersprachlicher Unterricht / Deutsch in der 3. Klasse an einem deutsch-englischen Stand-

ort der SESB

14 englischsprachige Kinder

Thema: Zeichensysteme

Unterrichtsverlauf:

1. Die Lehrerin fithrt den Kindern vor Augen, wie die Worter ihrer Sprache (und auch der der
deutschen Klassenkameraden) dazu dienen, die Welt um sie herum zu erfassen, d.h. als
Zeichen fungieren.

2. Sie stellt den beiden Sprachen ein ganz anderes Zeichensystem gegeniiber: die Handzei-

chen der nordamerikanischen Indianer.

. Dle Kinde'r nennen ihnen bereits bekannte Beispiele aus der Zeichensprache der Indianer,
die Lehrerin ergénzt durch eigene Beispicle und durch ein Arbeitsblatt mit 15 weiteren Zei-
chen.

4. Die Schiiler erfinden in Partnerarbeit Geschichten, die mit Hilfe von Handzeichen erzihl-

bar sind.

5. Paarweise §tellen sie der ganzen Gruppe ihre Geschichten in der Zeichensprache der India-
ner vor. Die Klassenkameraden versuchen die Geschichte zu verstehen und auf deutsch
wiederzugeben.

6. Im Gesprich werden Gemeinsamkeiten zwischen diesem Zeichensystem und der engli-
schen und deutschen Sprache erortert.

L

Kommentar: Die Stunde machte allen Beteiligten viel Freude und war erfolgreich insofern,
als sie den Kindern wichtige Merkmale von Zeichen klarmachte: die feste Verbindung vori
Form und Inhalt, die Arbitraritét, die pragmatische Funktion. Den Kindern wurde beim Erfin-
den ihrer Geschichten immer wieder deutlich, daB der bestehende Zeichenvorrat fiir ihre
Zwecke nicht ausreichte, daB sie aber neue eigene Zeichen herstellen konnten unter der Be-
dingung, daf sie sie stets gleich gebrauchten und die Bedeutung den Adressaten mitteilten.

Die Stunde ist ein Beispiel fir den gelungenen Versuch einer Hinfiihrung zu Language
Awareness.

Beispiel 4

Muttersprachlicher Unterricht / Franzgsisch in der 2. Klasse an einem deutsch-franzésischen

Standort der SESB

11 franzosischsprachige Kinder

Thema: Raconter une histoire

Unterrichtsverlauf:

1. Die Lehrerin fordert die Kinder auf, Geschichten, die sie kennen und mogen, auf franzo-

sisch zu erzéhlen.

2. Die Lehr.erin erzdhlt den Kindern selbst eine Geschichte von einer Kaufmannstochter, die
defn von ihrem Vater fiiir sic ausgesuchten Mann nicht heiraten will.

. Die Kinder reagieren positiv, und die Lehrerin provoziert Bedauern dariiber, daB die deut-
schen Klassenkameraden die Geschichte nicht héren konnten und mangels Sprachkenntnis
wohl auch nicht verstanden hitten.

4. Im Gespréi.ch werdep MaBnahmen besprochen, die den deutschen Kindern das Verstindnis

der Geschichte erleichtern konnen. Der Vorschlag: Bilder zu den Schliisselszenen der Ge-
schichte zu malen.

5. Jedes franzosischsprachige Kind malt solche Szenen fiir einen deutschsprachigen Klassen-
kameraden.

L
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Kommentar: Diese Stunde wurde dem Giitekriterium 11 Partnerschaft weitestgehend ge-
recht. Die Lehrerin nutzte -die hdhere sprachliche Kompetenz der franzosischsprachigen
Schiiler als Hilfe fiir ihre deutschen Klassenkameraden.

Die ZweckmiBigkeit ihres Vorgehens zeigte sich in der nichsten Stunde, als die Lehrerin
nun den deutschsprachigen Kindern die Geschichte ebenfalls auf franzdsisch erzihlte und
diese sie mit Hilfe der ihnen vorliegenden Zeichnungen in der Tat verstanden, wie das an-
schlieBende Gespriich zeigte. Aufgrund dieses Erfolges hat die deutsche Partnerlehrerin das
Verfahren tibernommen, und beide Lehrkrifte praktizieren es jetzt haufiger: Sie haben die
gegenseitige Hilfe zur Uberwindung von Schwierigkeiten aufgrund verschiedener Vorausset-
zungen zu einem Prinzip ihres Untetrichts gemacht.

Beispiel 5

Italienischunterricht in der 2. Klasse an der deutsch-italienischen Schule in Wolfsburg

14 Kinder (6 deutschsprachige / 8 italienischsprachige)

Thema: Italienische Grammatik

Unterrichtsverlauf:

1. Auf einem Tisch in der Mitte der Klasse liegen 14 Briefumschlige mit Kértchen, auf denen
italienische Worter stehen. Die Lehrerin erklért den Kindern, daB die Worter in jedem Um-
schlag, setzt man sie richtig zusammen, einen italienischen Satz ergeben. Wieviele Worter
in den einzelnen Umschlégen sind, ist aus einer Zahl auf dem Umschlag ersichtlich.

2. Alle Kinder wihlen aus den Umschligen einen fir sich aus, wobei sie sich von ihrer
Selbsteinschitzung leiten lassen: Die Zahl der Worter schwankt zwischen 6 und 16.

3. Auf ihren Plitzen legen sie die Worter zu Sétzen.

4. Wenn sie fertig sind, bitten sie die Lehrerin zur Begutachtung zu sich; diese kontrolliert die
Siitze und {ibergibt den Kindern je nach deren Leistung weitere Umschlige mit Wortern in
entsprechender Zahl, die die Kinder dann ebenfalls zu Sitzen zusammenlegen.

Kommentar: In dieser Stunde wurde das Kriterium 7 Differenzierung optimal erfiillt. Jedes
Kind arbeitete auf dem ihm angemesssenen Niveau, wobei es dieses Niveau aufgrund seiner
Selbsteinschatzung und seines Anspruchs an sich selbst allein bestimmte. Die Kinder wullten,
daB die Umschliige Aufgaben verschiedenen Schwierigkeitsgrades enthielten, da die Zahl der
Warter die Komplexitat der Sitze bestimmte. Die meisten Kinder schétzten sich richtig ein
und meisterten die sclbstgewshlten Aufgaben. Wo die Lehrerin den Eindruck hatte, daf} ein
Kind sich unterschiizte, glich sie das underachievement beim zweiten Durchgang aus. ‘

Abgesehen von der sehr gelungenen Ubung in Selbsteinschitzung war das Vorgehen aber
auch sachlich sehr angemessen. Die italienische Sprache mit ihrem Formenreichtum und ihren
vielen Kongruenzen enthdlt eine Reihe von Problemen, die, wenn sie systematisch angegan-
gen werden, auch von jungen Lernenden gut gelost werden kénnen. Eine Moglichkeit ist das
,.Sitzebauen®; denn es ist sehr altersgemal.

Die in dieser Stunde praktizierte Differenzierung ist tibrigens auch eine Antwort auf die ge-
nerelle Wolfsburger Regelung, nach der deutsche und italienische Kinder stets zusammen
unterrichtet werden und die Voraussetzungen schon von daher sehr unterschiedlich sind.
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6. Ungeliste Probleme

6.1. Lehrerversorgung

Die vordringlichste Aufgabe fiir die nahe Zukunft ist die Versorgung der bilin-
gualen Grundschulen mit ausreichend qualifizierten Lehrkriften. Zur Zeit sind
die meisten Schulen personell gut ausgestattet (siche Abschnitt 4.3.). Aber dies
diirfte sich dndern, sobald die Schulen sich vergréBern und neue hinzukommen.

Es gibt an der Pédagogischen Hochschule Freiburg, der Padagogischen Aka-
demie Wien und an der Technischen Universitit Braunschweig einzelne Kurse
die auf die Lehrtitigkeit an einer bilingualen Grundschule vorbereiten. AuBer-,
dem fiihren Lehrerfortbildungsinstitutionen in allen sechs Regionen In-Service
Courses fir bereits praktizierende Lehrkréfte durch. Aber solche Nachqualifi-
kation reicht auf die Dauer nicht aus. Der Bedarf an bilingualen Grundschulen
wird zunehmen, und es miissen grundsténdige Studiengiinge an den lehrerbil-
denden Instutionen eingerichtet werden.

Was die Hochschullehrer aus 10 europiischen Lindern auf dem Workshop 8
des Europarates 1995 fiir den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule ge-
nerell festgelegt haben, gilt mit den nétigen Modifikationen auch hier:

“The need is for teachers who are specialists both in primary education and foreign lan-
guage pedagogy. As primary school experts they will be familiar with the conditions and
the framework into which, as foreign language experts, they can integrate the language
and culture of other countries. They have to gain their qualification through initial stu-

dies at universities and colleges and through in-service studies” i
e 1595 & 1380 gh ce studies” (Felberbauer & Heind-

6.2. Kontinuitiit

Das zweite ungelste Problem ist das der Kontinuitit, d.h. daB der auf der
Grundschule begonnene zweisprachige Unterricht auf der Sekundarstufe fortge-
fihrt wird. Organisatorisch scheint dieses Problem geldst: Die slowenischen
S.chﬁlerinnen und Schiiler gehen auf die Oberstufe derselben Schulen, an denen
sie angefangen haben, oder auf entsprechende Nachbarschulen iiber. Auch die
dénischen Grundschiiler besuchen anschlieBend die Oberstufe der Sankt Petri
Skole. Die Kinder der Ecole Franco-Allemande wechseln zum Deutsch-
Franzdsischen Gymnasium Freiburg oder zu geeigneten Regelschulen. Fiir die
Schiiler der deutsch-italienischen Schule ist der Ubergang in eine Wolfsburger
Qesamtschule vorgesehen. An die Vienna Bilingual Primary School schlieBt
sich eine Bilingual Secondary School an. Und an dem Problem der F ortfiihrung
der Kinder der Europa-Schule Berlin wird zur Zeit intensiv gearbeitet. Bei der
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Vielfalt innerhalb dieser Schule mit 7 Sprachkombinationen diirfte sich die Or-
ganisation besonders schwierig gestalten.

Aber die organisatorische Kontinuitit ist nicht das Hauptproblem. Inhaltlich
und methodisch muB auf dem in der bilingualen Grundschule gelegten Funda-
ment aufgebaut werden. Wie dies geschehen solle, dartiber gibt es bisher ganz
unterschiedliche und keineswegs konsensfihige Vorstellungen. Eine bisher nur
unzureichend beantwortete Frage ist die nach dem sprachlichen Fundament, das
einen effektiven Sachunterricht auf der Sekundarstufe in einer Sprache ermdg-
licht, die jeweils fiir die Halfte aller Schiiler die Zweitsprache ist. Diese Frage
fithrt zu dem dritten Problem.

6.3. Das sprachliche Mindestniveau

Kielhdfer hat in einem Handbuchartikel zum frithkindlichen Bilingualismus
darauf hingewiesen, daB keines der iiblichen Vorurteile tiber Bilingualitdt je-
mals in irgendeiner Form wissenschaftlich bestdtigt worden ist. ,,Zweisprachig-
keit impliziert keinesfalls eine doppelte Weltsicht, gespaltene Persénlichkeit
und fehlende ethnische Identitit des Kindes* (Kielhdfer, 1995, S. 433). Dies gilt
auch fiir die bilinguale Erziehung in der Grundschule. Dieser Erziehung droht
aber eine andere Gefahr: Wenn Kinder in ihrer Zweitsprache nicht ein Niveau
erreichen, das ihnen gestattet, dem in dieser Sprache erteilten Sachunterricht zu
folgen, treten negative kognitive (und sicher auch emotionale) Wirkungen ein.
Cummins hat in seiner Thresholds Theory zwei Schwellen sprachlicher Kompe-
tenz postuliert in dem Sinn, daB das Erreichen der ersten Schwelle das Vermei-
den kognitiver Nachteile, das der zweiten Schwelle die Erlangung kognitiver
Vorteile ermdglicht (Cummins, 1976). Eine zentrale Aufgabe der Lehrkrifte an
bilingualen Grundschulen muf es sein, daflir Sorge zu tragen, daf alle Kinder
mindestens die erste Schwelle und mdglichst viele die zweite iiberschreiten.
Aber wo liegen diese Schwellen?

“The problem with the Thresholds theory is in precisely defining the level of language
proficiency a child must obtain in order, firstly to avoid negative effects of bilingualism,
and secondly, to obtain the positive advantages of bilingualism,” (Baker, 1993, S. 137)
Dieses Problem ist bisher noch nirgends geldst worden. Aber die Zeit dréngt.
In den meisten in diesem Aufsatz beschriebenen Grundschulen erreichen die
ersten groBeren Gruppen von Schiilern in diesem Jahr das Ende der 4. Klasse
und spitestens dann muB eine moglichst genaue Bestimmung des in der
Zweitsprache zu erreichenden Mindestniveaus vorliegen. Dies ist eine schwie-
rige Aufgabe. Aber die an ihr Arbeitenden konnen ja auf die Vorlagen des Eu-
roparats zuriickgreifen. Die Zielfindungsstrategie, die der Conseil de la Coopé-
ration Culturelle entwickelt hat, kann dabei von Nutzen sein. Sie geht von der
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Situation der Lernenden aus, ermittelt die sprachlichen Akte, die zu vollziehen
sie lernen miissen, stellt die Redemittel zusammen, die sie zum Vollzug der
sprachlichen Akte brauchen und bestimmt schlieBlich die Ausprigung der Fi-
higkeit zum Vollzug dieser Akte. Fiir die in diesem Aufsatz behandelten Spra-
chen liegen die folgenden Ausarbeitungen vor:

Danisch: Et taerskelniveau (1983)
Deutsch: Kontaktschwelle (1980)
Englisch: Threshold Level (1990)
Franzosisch: Un niveau-seuil (1981)
Italienisch: Livello soglia (1981)
Spanisch: Un nivel umbral (1979)

Fir Griechisch, Russisch, Ttirkisch und Ungarisch sind sie in Arbeit.

Obwohl die Zielfindungsstrategie des Europarats urspriinglich fiir Erwachse-
ne konzipiert war, eignet sie sich offensichtlich auch fiir die Bestimmung der
Ziele des Partnersprachenlernens an der SESB. Die Ausarbeitungen fiir die ein-
zelnen Sprachen sind zwar nicht in der bisher vorliegenden Form fiir den Un-

terricht in der Grundschule verwendbar, konnen ihm jedoch viele Anregungen
geben.

Eingang des revidierten Manuskripts: 20.1.1997
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Zur affektiven und kognitiven Dimension beim
Lesen: Bericht von einer Untersuchung zum
Zusammenwirken von Interessen und
Lernstrategien

Claudia Finkbeiner*

The article describes an empirical study that aims at examining the interaction of learning
strategies and interests in text comprehension processes, particularly in the field of institutio-
nal foreign language learning. This essay focusses on one particular part of the rather complex
triangulated research design: it shows the theoretical grounds on which two questionnaires
were developed in order to elicit readers’ learning strategies and interests. First preliminary
results are given.

1. Vorbemerkungen

»Es gibt deshalb kein Verhalten, so intellektuell es auch sein mag, das
nicht als Triebfedern affektive Faktoren enthalten wiirde; doch umge-
kehrt kann es auch keine affektiven Zustinde geben, ohne daB Wakur-
nehmungen und Anschauungen mitwirken, die ihre kognitive Struktur
ausmachen® (Piaget & Inhelder, 1972, S. 158).

Im folgenden Beitrag wird von einem Forschungsprojekt berichtet! , das sich,

unter Beriicksichtigung der durch Piaget & Inhelder gesetzten Priamisse, den

zentralen Erkenntnisinteressen widmet,

a) das Zusammenspiel von Lernstrategien und Interessen im fremdsprachlichen
Textverstehensprozel zu erforschen,

b) die Untersuchung mit Subgruppen durchzufiihren, die anhand genau definier-
ter Auswahlkriterien durch ein vorher festgelegtes quantitativ-qualitatives
Testverfahren ausgesucht werden,

c) diese in Einzelsitzungen mit narrativen und expositorischen Texten zu kon-
frontieren und

d) auf der Grundlage der Ergebnisse lesedidaktische SchluBfolgerungen zu zie-
hen.

* Korrespondenzadresse: Dr. C. Finkbeiner, Frankenbacher Str. 120, 74078 Heilbronn.
e-mail: Claudia.Finkbeiner@t-ontine.de

1 Dieses Projekt wurde im Rahmen des Giessener Graduiertenkollegs ,,Didaktik des Fremd-
verstehens™ durchgefiihrt. Es erhielt jetzt eine direkte AnschluBforderung durch die Deut-
sche Forschungsgemeinschaft (Geschiftszeichen: Fi 684/1-1). Ich danke der DFG fiir die
Forderung dieser Arbeit.
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Aufgrund von aktuellen Ergebnissen in der Kognitions-, Lese-, Textverste-
hens- und Interessenforschung wird eine synergetische Funktion sowohl kogni-
tiver als auch affektiver Faktoren im fremdsprachlichen Textverstehensprozef3
angenommen (vgl. Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993; Krapp, 1996; Lehtinen,
1992; Schiirer-Necker, 1994). Da man bei der Betrachtung dieses Prozesses als
aktiver Wissenskonstruktion sowohl von der Aktivierung von Schemata des
formalsprachlichen Wissens als auch des Weltwissens ausgehen kann (vgl.
Wolff, 1995), und Weltwissen als implizites, nicht-reflektiertes Schema iiber
kausale Strukturen von Ereignissen gespeichert ist, hat es u.a. die wichtige
Funktion, Texte verstehbar und deren Fortgang vorhersagbar zu machen. Dabei
haben verschiedene Untersuchungen gezeigt, daB dies fiber Attributionen ge-
schieht, die von der subjektiven Bedeutung der Handlungsergebnisse abhingen;
unterschiedliche Attributionen lassen sich zum Beispiel auf unterschiedliche
Motivation, auf Konsequenzen von Handlungen fiir das Selbstbild und die eige-
nen Affekte zuriickfilhren (Borkowski & Turner, 1990, S. 1691f.; Meyer &
Forsterling, 1993, S. 203). Dementsprechend beeinfluBit die subjektive Bedeu-
tung, die Leser einem Text zuschreiben oder aus ihm ableiten konnen, in ent-
scheidender Weise die Art und Weise, wie sie diesen Text lesen und verarbei-
ten. Nach Rickheit & Strohner (1993) wirken sich folglich nicht nur kognitive,
sondern auch emotionale Faktoren der Leser auf das Verstehen aus. Textverste-
hen ist kein ausschlieflich auf ein kognitives Resultat abzielender Vorgang,
sondern schlieBt dsthetische und emotionale Komponenten mit ein: nicht nur
Informationen werden vermittelt, sondern gleichzeitig auch Meinungen und Ge-
fihle.

2. Forschungsdesign’

Im folgenden werden zwei Erhebungen aus der ersten Phase einer Studie zum
Zusammenspiel von Strategien und Interessen beim Lesen englischer Texte ex-
emplarisch herausgegriffen und beschrieben. Ziel dieser Erhebungen war es
unter anderem, ein adiquates Mittel zur Profilbeschreibung verschiedener Le-
serlnnentypen im Bereich der Strategien und Interessen zu finden und auf dieser
Grundlage eine konkrete Auswahl an ProbandInnen fiir die qualitativen Unter-

2 Im Zusammenhang mit grundlegenden Designfragen erhielt ich sehr viele Anregungen
durch das Giessener Graduiertenkolleg ,,Didaktik des Fremdverstehens” sowie durch das
Ludwigsburger Mehrficherprojekt”. Ich danke Herrn Prof. Dr. Lothar Bredella, Herrn
Prof. Dr. Herbert Christ und Herm Prof. Dr. Michael Legutke, Universitidt Gieflen, sowie
Herrn Prof. Dr. Giinther Nold, Universitit Dortmund. Fiir viele konstruktive Beratungsge-
spriache danke ich auch insbesondere Herrn Prof. Dr. Dieter Wolff, Universitit Ge-
samthochschule Wuppertal.
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suchungen treffen zu kdnnen. Zu diesem Zwecke muBten zunichst zwei Instru-
mentarien zur Erhebung von textverstehensrelevanten Lernstrategien und Inter-
essen konzipiert werden, da es noch keine bereichsspezifischen Testinstrumente
zu diesem Forschungsschwerpunkt gibt (vgl. Finkbeiner, 1995b).

Aufgrund der Analyse der Daten aus diesen Teilerhebungen konnten die Pro-
banden in der Folge bestimmten Profilen zugeordnet werden, wobei sich eine
Einteilung in drei Gruppen anbot: Probanden mit hohen, durchschnittlichen und
niedrigen Werten im Interessentest sowie, in analoger Weise, Probanden mit
hohen, durchschnittlichen und niedrigen Werten im Strategientest. Aufgrund
der Ergebnisse der ersten Phase der Hauptstudie war es einerseits moglich, be-
stimmte Grundannahmen hinsichtlich des Zusammenspiels von Strategien und
Interessen beim Lesen englischer Texte zu {iberpriifen und andererseits eine
bewuBte, d.h. kriterien- und theoriegeleitete Auswahl an Probanden, fiir die
qualitative Erhebung vornehmen zu kénnen.

Das Design der vorliegenden Forschung basierte folglich auf der prinzipiel-
len Verpflichtung zu methodologischer Offenheit: diese Verpflichtung kann
durch das Praktizieren der Triangulation, das heiBt, durch die Entscheidung fuir
eine multimethodische Versuchs- und Erhebungsanordnung, eingelsst werden
(vgl. Lamnek, 1988, S. 229). Ellis (1995, S. 676) weist darauf hin, daB man da-
durch eine hohere Testreliabilitét erhilt, indem man Daten beziiglich desselben
Sachgegenstandes aus demselben sample zu mehreren Zeitpunkten, jedoch mit
unterschiedlichen Instrumenten erhebt: “Good research is research that makes
use of multiple sources of data, that gives recognition to the limitations of data
sources used, and ... recognizes that each method carries with it impediments to
the translation of data to theory.”

Es versteht sich jedoch von selbst, da3 die Auswahl aus der Vielzahl unter-
schiedlicher Versuchspldne sowie Datenerhebungsverfahren, die auf einem
Kontinuum von quantitativen hin zu qualitativen Polen zu finden sind, in erster
Linie in Abhéngigkeit von der Gegenstandsspezifik des Forschungsgegenstan-
des, in diesem Fall , fremdsprachlicher Textversiehensprozef*, erfolgen mufte.
Dariiber hinaus spielten die AdressatengemiBheit bezogen auf die Klassenstufe
und die Schulart, forschungspragmatische (Zeit, Okonomie) und kontextuelle
Gesichtspunkte sowie zundchst nicht antizipierte, im ForschungsprozeB plotz-
lich auftauchende Notwendigkeiten oder Erkenntnisse eine groBe Rolle. Es ging
also in dieser Forschung nicht darum, Triangulation per se zu betreiben, son-
dern aufgrund einer genauen analytischen Gesamtbetrachtung angemessene,
probate und praktikable Methoden miteinander zu verkniipfen: dies geschah mit
dem Ziel, von einer eindimensionalen zu einer mehrdimensionalen Betrachtung
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desselben Gegenstandes zu kommen, Paradigmengrenzen zu iiberschreiten und
Wissenschaftsmonismus zu {iberwinden, qualitative Daten durch zuvor auf
quantitativem Wege erhaltene Daten besser interpretieren und quantitative Da-
ten auBer den tiblichen statistischen Validierungen einer zusétzlichen qualitati-
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Tabelle 2: Erste Phase der Hauptstudie im Forschungsprojekt ,,Zusammenspiel
von Strategien und Interessen beim fremdsprachlichen Leseverstehensprozef3*:
Umfang, Erhebungszeitraum, -instrumentarien und -verfahren, Anzahl der Va-
riablen

ven Validierung zufithren zu kénnen.

Aus diesen Uberlegungen ergab sich das der Tabelle 1 zu entnehmende For-
schungsdesign. An dieser Stelle kann aus Platzgriinden nur auf einen kleinen
Ausschnitt des Gesamtforschungsplans eingegangen werden (vgl. Tabelle 2;

vgl. auch Finkbeiner, 1995a, 1995b, 1996).

Tabelle 1: Umfang, Geltungsbereich, Erhebungs- und Auswahlverfahren der
verwendeten Datensitze im Forschungsprojekt ,,Zusammenspiel von Strategien

und Interessen beim fremdsprachlichen LeseverstehensprozeB*

Stichprobe} n | Erhebungs- Erhebungs- Erhebungs- Variablen-
zeitraum instrumentarien verfahren anzahl
teilstandardisierte, | quant. |qual.
schriftliche Befra- :
gung
333| Erhebung 1: | LEFT: Lernstrategien —
9.-17.3.95 | Englisch als Fremdspra- Lesestrategien 114 4
che — Textverstehen
351| Erhebung 2: | ITEF: Interessenfragebo-
5.-19.5.95 |gen— Texte — Englisch als| Leseinteressen 136 5
Fremdsprache
3 331| Erhebung 3: |CTEF: Comprehension of
28.6.-20.7.95 | Text Materials in English
as a Foreign Language Leseverstehen 25 6
(Grundlage: IEA Materia-
lien)
331| Erhebung 4: | Englisch als Fremdspra- Selbstkonzept 6 0
21.7.-25.7.95 che: Selbstkonzept
(Helmke, 1988)

Stich-| Art der Studie- | n Erhebungseinheit |Erhebungsverfahren| Auswahl-
probe Zeitraum verfahren
1 Pilotstudie 9 Experten Expertengespréch, bewulit
einzeln
2 Friihjahr 1995 8| SchiilerInnen der 9. KI.| schriftl. Befragung, Zufall
RS/GYM personl. Interview,
Gruppendiskussion
3 Hauptstudie 350|Schiilerlnnen der 9./10.| teilstandardisierte Zufall
Kl. RS/GYM Erhebung, schriftliche
Befragung, systemati-
sche Inhaltsanalyse
4 1. Phase 13|EnglischlehrerInnen der| offene Erhebung, bewult
Frithjahr/Sommer Stichprobe 3 schriftliche Befragung
1995
5 2. Phase 57| Schiilerlnnen der 10. offene Erhebung bewult
Winter 1995 bis KI1. RS/GYM aus (Leitfaden), personli-
Friihjahr/Sommer Stichprobe 3 ches Interview, teil-
1996 nehmende Beobach-
tung, systematische
Inhaltsanalyse

3. Zur Erhebung von Strategien und Interessen im
Textverstehensprozefl

Der Fragebogen ,Lernstrategien zu Englisch als Fremdsprache: Textverstehen
(LEFT)* wurde entwickelt, weil bisher kein Instrumentarium vorliegt, das in
erster Linie an der typischen Aufgabenspezifik im Bereich des fremdsprachli-
chen Textverstehens orientiert ist. Der Fragebogen wurde auf der Grundlage
bisheriger Fragebogen und Forschungen zu den Lernstrategien konzipiert, wo-
bei die Arbeiten von O’Malley & Chamot (1990) von besonderer Bedeutung
waren. O’Malley & Chamot (1990, S. 142) betonen die Abhiingigkeit des Stra-
tegieneinsatzes von der Aufgabenspezifik:
“The metacognitive and cognitive strategies that students used most frequently for dif-
ferent language tasks are interesting for two major reasons. First, the matching of a
strategy to a task by students provides a rationale for teachers to show students how to
use that strategy for the same type of task. Second, strategies that are used for many dif-
ferent language tasks appear to be of primary importance and should become the in-
structional focus of strategy teaching”.
Es ist jedoch zu bedenken, ob iiber die Abhéngigkeit des Strategieneinsatzes
von der Aufgabenspezifik hinaus nicht auch ,,subtilere Einfliisse die Wahl und
den FEinsatz von Strategien begiinstigen bzw. verhindern: Damit ist eine mdgli-
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che Variantenbreite innerhalb der Aufgabenspezifik ,, Textverstehen® einerseits
in Abhgingigkeit von bestimmten Gegenstandsspezifika wie Textsorten, Inhalten
und Kontexten3 impliziert, andererseits jedoch auch ein méglicher Zusammen-
hang mit personenspezifischen Merkmalen, wie z.B. momentane und langfristi-
ge Motivations- und Interessenlagen. Genau dieser Bereich des Zusammen-
hangs von kognitiven und affektiven Faktoren ist bislang in der Zweit-/Fremd-
sprachenforschung speziell im Bereich der Strategien kaum untersucht worden.

Aktuell durchgefiihrte Recherchen mit den Datenbanken FIS BILDUNG und
PSYNDEXPLUS bestitigen diesen Befund flir den Englischunterricht.4 Nach
O’Malley & Chamot (1990) ist es deshalb umso dringender, die Rolle von Mo-
tivation und Interesse grundlegend theoretisch zu klérens :

«_... the role of motivation in cognitive theory should be clarified. Motivation in cogni-
five theory is too often seen as an outgrowth of using strategic modes of learning suc-
cessfully. With a classroom of unmotivated students, it seems too facile to indicate that
if the students begin to use strategies they will become more motivated. A theoretical
analysis is needed of the specific motivational attributes that are linked to cognitive
theory and the ways in which these aitributes can be called upon to facilitate learning”

(S.219).

Damit eine grundlegende theoretische Analyse tatsichlich Einblick in das
Zusammenspiel von motivationalen Faktoren und Strategien geben kann, ist es
jedoch wichtig, Motivation und Interesse nicht einfach als zusétzliche Variable
innerhalb eines groBeren Konstruktes von Strategien zu definieren, sondern von

3 Die Rolle kontextuellen Wissens wurde bereits ab den 20er Jahren von den Gestaltpsycho-
logen, zum Beispiel der ,Berliner Schule®, untersucht (vgl. Jdger, 1987; Sprung, 1987,
Wertheimer, 1945); heute wird der Ansatz der Prignanztheorie im Rahmen der konstrukti-
vistischen Systemtheorie wieder aufgegriffen und weiterentwickelt (vgl. von Glasersfeld,
1987). Der Aufbau kognitiver Strukturen scheint weit kontextgebundener zu sein als bis-
lang angenommen wurde. Nach Ceci & Nightingale (1990, S. 43f)) steuern die Kontextbe-
dingungen die Aufmerksamkeit, das Problemlosen sowie das Rekrutieren und Elizitieren
ganz spezifischer Strategien.

Wiihrend die Datenbank FIS Bildung (Fachinformationssystem Bildung Berliner Str. 13-35
65760 Eschborn) Literaturdaten von 17 groBen Bildungseinrichtungen in der Bundesrepu-
blik Deutschland und Osterreich dokumentiert, bietet die Datenbank PSYNDEXPLUS
(German Center for Information and Documentation in Psychology ZPID, Univ. Trier
54286 Trier) eine umfassende Dokumentation zu Arbeiten innerhalb von zwei inhaltlichen
Schwerpunkten: Literatur und AV 1977 -9/1996 und Tests 1945 -12/1995.

Es ist das Verdienst von Frau Prof. Dr. Gisela Hermann-Brennecke, Universitit Halle und
Herrn Prof. Dr. Wilhelm Geisler, Universitit Essen, dal im Rahmen des 16. Kongresses fiir
Fremdsprachendidakiik vom 4.-6. Oktober 1995, veranstaltet von der Deutschen Gesell-
schaft fiir Fremdsprachenforschung, erstmals eine Sektion zum ,,Fremdsprachenlermen zwi-
schen Affekt und Kognition* angeboten wurde.

~
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zwei unterschiedlichen theoretischen Dimensionen, d.h. einer Strategiendimen-
sion und einer Motivations-/Interessendimension, auszugehen.6

Deshalb wurde in der vorliegenden Studie nicht nur der Einsatz der Strate-
gien in Abhingigkeit von der Aufgaben- und Kontextspezifik, sondern auch
von der Personenspezifik (Interesse) untersucht. Dies machte den Einsatz eines
weiteren Fragebogens notwendig, der explizit textspezifische Interessen erhebt.
Aufgrund dieser Forschungsiiberlegungen wurde der »Interessefragebogen:
Texte Englisch als Fremdsprache (ITEF)“ entwickelt. In diesem Fragebogen
wird Interesse als relationales Konstrukt untersucht, das die Beziehung zwi-
schen einer Person (dem Leser/der Leserin) und einem Gegenstand (literarischer
Text/Sachtext/Gebrauchstext) kennzeichnet (vgl. Krapp, 1996).7

Wihrend Interesse also einerseits als relativ stabiles Personenmerkmal be-
zeichnet werden kann, schlieBt es andererseits ein weniger stabiles, situations-
abhéngiges Lerngegenstandsmerkmal mit ein; letzteres bezieht sich auf die In-
teressantheit des Gegenstandes. Wenn nun zum Beispiel eine Leserin Interesse
fiir einen konkreten literarischen Text im Englischen zeigt, so kann sich dieses
tatséchlich aktualisierte Interesse aus dem eher langfristigen, stabilen Interesse
(sei es nun hoch, mittel oder eher niedrig) der Leserin an literarischen Texten
im Englischen und/oder der eher kurzfristigen Interessantheit des ganz konkre-
ten Textes zusammensetzen. Die Anteile von personenbezogenem Interesse und
Interessantheit kénnen dabei verschieden hoch sein. Beide zusammen #uBern
sich jedoch zusammen im konkret aktualisierten Interesse; dieses aktualisierte
Interesse ist in hohem MaBe vom psychischen Zustand der Person abhingig.

Die Konzeption beider Fragebdgen basiert auf der Grundlage der hier nur
kurz skizzierten theoretischen Vorannahmen. Beiden Fragebogen liegt eine
vier- bzw. flinfstufige Ratingskala zugrunde. Der Lernstrategienfragebogen um-
fafit in seiner ersten Version 114 Items, die systematisch mit dem Kontext
»Wenn ich einen englischen Text lese...* verkniipft (vgl. Tabelle 5) und von
vier qualitativen Items ergénzt wurden. Wegen eines mdglichen Reihenfolgeef-
fektes wurden die Items im LEFT gemischt und nicht nach Skalen angeordnet.

Diese Dimensionen wurden auch bei den Untersuchungen im Rahmen des Ludwigsburger
Mehrfaicherprojektes beriicksichtigt (vgl. Nold & Schnaitmann, 1994). Aufgrund der Anla-
ge .des Projektes als Mehrficherprojekt mufiten dabei jedoch die Strategien bereichsiiber-
greifend, d.h. unabhiingig von den konkreten fremdsprachenspezifischen Tétigkeiten, unter-
sucht werden. Nur dadurch konnte ein Vergleich zwischen den einzelnen F’éichern
(Englisch, Physik und Deutsch) erméglicht werden.

Die Unterscheidung zwischen Personen- und Lerngegenstandsmerkmalen gilt inzwischen in
der Interessenforschung als konventionalisiert.

~
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Der Interessenfragebogen besteht aus drei Teilen, wobei Teil 1 aus dem
,Fragebogen zum Studieninteresse (FSI)* nach Schiefele, Krapp, Wild & Win-
teler (1993) adaptiert wurde und die Teile II und IIT auf der Grundlage des In-
teressenkonzeptes von HauBler & Hoffmann (1995) im Hinblick auf die aufga-
benspezifische Themenstellung neu konzipiert wurden. Auch hier wurden die
quantitativen Items durch vier qualitative Items ergénzt (vgl. Finkbeiner,
1995b).

Im Hinblick auf ein mogliches Zusammenspiel von Strategien und Interessen
sollten die folgenden Hypothesen getestet werden:

Hypothese 1. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Strategien und
Interessen (individuell/situational) beim Lesen englischer Texte, i.e. je hoher
die Strategien(-werte), desto héher sind auch die individuellen und/oder situa-
tionalen Interessen der Leserinnen und Leser.

Hypothese 2: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Strategien und
der Tiefe der Textverarbeitung, i.e. je héher die Strategien(-werte), desto eher
nimmt auch die Tendenz weg von einer textnahen, wortlichen hin zu einer text-
fernen Verarbeitung (im Sinne der Bildung eines Situationmodells nach van
Dijk & Kintsch, 1983) bei der Leserin und dem Leser zu.

In diesem Beitrag werden die MaBnahmen und Ergebnisse zur Uberpriifung
der Hypothese 1 dargestellt.

4. Ergebnisauswahl

Beide Fragebdgen (zu den Lesestrategien: LEFT, zu den Leseinteressen: ITEF)
sowie ein Fragebogen zum Textverstehen (CTEF) und zum Selbstkonzept wur-
den im Frithjahr/Sommer 1995 in 14 neunten Klassen an Realschulen und
Gymnasien in Baden-Wiirttemberg eingesetzt (n = 350): Den Englischlehrerln-
nen wurden parallel dazu adaptierte und erweiterte Begleitbogen mit der Bitte
ausgehindigt, die vorliegende Forschung durch ihr Expertenwissen in bezug auf
die Unterrichtspraxis und auf anthropogene sowie sozio-kulturelle Vorausset-
zungen zu unterstiitzen.

Nachdem die Daten eingegeben worden waren, wurden die folgenden statisti-
schen Prozeduren fiir die Gesamt- und fiir bestimmte Teilstichproben durchge-
fiihrt: Mittelwertberechnungen, Korrelationen, Interkorrelationen, Faktorenana-
lysen, Student’s #-Tests und Reliabilitéitsanalysen nach Cronbach’s Alpha. Ein
kleiner Ausschnitt der Ergebnisse wird im folgenden dargestellt.
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4.1. Faktoren- und Reliabilititsanalysen —
Lernstrategienfragebogen

Fiir den Fragebogen Lernstrategien Englisch als Fremdsprache — Textverstehen
(LEFT) wurden zunichst Faktoren- und Reliabilititsanalysen (Cronbach’s Al-
pha) flir die Kategorien nach O’Malley & Chamot (1990) fiir die Gesamtstich-
probe durchgefiihrt (» = 333). Dabei ergab die Reliabilititsanalyse die hdchste
interne Konsistenz fiir die Kategorie ,,Elaboration®. Dariiber hinaus wurden
limited random factor analyses ohne Vorgabe oder Festlegung der Items mit
drei bis acht Faktoren durchgefiihrt. Die Analyse mit sechs Faktoren ergab eine
sinnvolle Einteilung der Strategien mit kategorialen Schwerpunkten; diese
Schwerpunkte entsprachen wieder den Strategienklassen von O’Malley &
Chamot (1990), wobei es allerdings auch zur Kombination solcher Klassen kam
(vgl. Tab. 3). Wihrend die Kategorien ,Elaboration (Faktor I), ,Meta-
kognition* (Faktor II), , Aufmerksamkeit/Konzentration“ (Faktor IV) sowie
»StrategiebewuBtsein® (Faktor V) eindeutig und konsistent in Faktoren abgebil-
det wurden, bildeten sich die Kategorien ,,Kognition/Translation* (Faktor I}
und ,,Metakognition2/Soziale Strategien* (Faktor VI) nicht ganz so ecindeutig
ab: Hier kam es zu einer Kombination von kognitiven und metakognitiven
(Faktor IIT) sowie von metakognitiven und sozialen Strategien (Faktor VI). Zu-
sammenfassend muB flir alle Analysen unterstrichen werden, daB der Faktor
~Elaboration” als erster Faktor mit dem hochsten Alpha-Wert bestitigt wurde
(vgl. Tab. 5; vgl. auch Finkbeiner, 1996).

Tabelle 3: Kategorien der Lesestrategien in Englisch als Fremdsprache — Text-
verstehen (LEFT)8

Kategorie Alpha Kategorienbezeichnung
1 8512 ELABORATION
i1 .6694 METAKOGNITION
111 .5584 KOGNITION/TRANSLATION
v .8097 AUFMERKSAMKEIT-KONZENTRATION
v 6660 STRATEGIEBEWURBTSEIN
Vi .6445 METAKOG2/SOZ.

8 Die Kategorien IV und V sind in Finkbeiner (1996) nicht rekodiert und werden dort als
PROBLEM (IV) und als NONSTRAT (V) bezeichnet. Um vergleichbare Summenwerte
bilden zu kénnen, mufiten die Items dieser Kategorien rekodiert werden, das heiBit, hohe
Werte in der Kategorie IV entsprechen nun der Abwesenheit von Problemen, d.h. keine
Schwierigkeit mit Konzentration und Aufmerksamkeit, hohe Werte in Kategorie V entspre-
chen einem StrategienbewuBtsein. Entsprechend wurde deshalb auch die Kategorie umbe-
nannt, um Verwechslungen bei den Interpretationen zu vermeiden.
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Tabelle 4: Interesse beim Lesen von Texten im Englischunterricht — Kategorien
des Interessenfragebogens (ITEF)

Interessenkategorien Alpha Interesse an .../Ausprigung

1 .9435 SACH-/GEBRAUCHSTEXTEN
I .8977 LITERATUR
I .8742 SELBSTTATIGKEIT

v 9090 LANDESKUNDE
N .8870 GLEICHGULTIGKEIT

VI .8620 FREMDKULTUR

VIl .8854 INTRINSISCH

VIII .9064 KOMPETENZ

IX .7928 SOZIALFORMEN

4.2 Faktoren- und Reliabilititsanalysen — Interessenfragebogen

Analog den Daten des Lernstrategienfragebogens wurden die Daten aus dem
Interessenfragebogen — Textverstehen: Englisch als Fremdsprache (ITEF) den
oben beschriebenen statistischen Verfahren zugefiihrt. Hier ergab die Faktoren-
analyse mit neun Faktoren eine sinnvolle Einteilung in prototypische LeserIn-
neninteressengruppen. Im folgenden werden die durch die Analyse mit neun
Faktoren erhaltenen Skalen fiir die Gesamtpopulation (z = 333) in Tabelle 4
wiedergegeben.

Die Reliabilitdtspriifung ergab Alpha-Werte fiir alle Skalen mit Werten zwi-
schen .7928 und .9435. Damit wurden die hypothetisch gebildeten Konstrukte
durch hohe bis sehr hohe interne Konsistenzen bestitigt, d.h., die einzelnen
Items bildeten den jeweiligen Interessenbereich eindeutig ab.

4.3. Interkorrelationsanalysen

Um mégliche Zusammenh#nge und kausale Abhingigkeiten zwischen und in-
nerhalb der einzelnen Lernstrategienskalen bzw. den einzelnen Interessenskalen
feststellen zu konnen, wurden Interkorrelationsanalysen durchgefiihrt.
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Tabelle 5: Skalendokumentation des Lernstrategienfragebogens Englisch als

Fremdsprache: Textverstehen LEFT

Erste Lesestrategienklasse: Elaboration
Wenn ich einen englischen Text lese, ..

Variablen- ) ITEM Quelle | Mittel | Stand.-

name wert | abweich.
LEFT  |stelle ich mir, das was ich gelesen habe, in der je- EI 2.93 .8647

102 weiligen Situation vor.

LEFT  |kann ich mit einer Person im Text richtig mitfihlen.]| OM:p | 2.95 8319
18

LEFT |lauft der Text manchmal wie ein Film vor meinen EI 2.69 1.00
105 Augen.

LEFT |erlebe ich in der Geschichte ausgedriickte Trau- OM:p | 2.87 .892
57 er/Freude/Spall/Komik selten richtig mit.

LEFT [kann ich richtig die Zeit vergessen. EI 2.45 .940
112

LEFT  |male ich mir manchmal selbst das Ende der Ge- OM:c | 2.78 .908

23 schichte aus.

LEFT |und ihn verstehen und behalten will, stelle ich ihn OM:i | 2.73 868
70 mir direkt als Bild vor.

LEFT |empfinde ich oft soviel Spannung, daf ich unbe- OM:bp | 2.76 .999
37 dingt weiterlesen will.

LEFT |bilde ich mir ein persénliches Urteil iiber den Inhalt| OM:p | 3.14 799
09 des Textes.

LEFT |vergleiche ich mich grundsitzlich nicht mit Perso- | OM:s | 2.47 915
36 nen in der Geschichte,

LEFT |setze ich das, was ich lese, in Beziehung zu meinen | OM: w | 2.60 813
50 eigenen bisherigen Erfahrungen.

LEFT [identifiziere ich mich mit dem Autor. OM:p | 1.73 737.
53

LEFT  [kann ich mir die Gerduschkulisse (z.B. Meer) einer | OM:a | 2.81 928
13 Situation gut vorstellen.

Legende: EI = Eigenes Item, OM = O’Malley & Chamot (1990)
personal = p, creative = ¢, between parts = bp, world elaboration = w, imagery = i, auditory = a.

4.3.1. Interkorrelationen innerhalb der Skalen der Lernstrategien —
Gesamtpopulation

Im Bereich der Lernstrategienskalen ergaben sich Interkorrelationen zwischen
den Hauptstrategienklassen ELABORATION und METAKOGNITION (r =
3067**), METAKOGNITION und KOGNITION (r = .3538%*), sowie META-
KOGNITION2/SOZIALE STRATEGIEN und STRATEGIENBEWUBTSEIN
(r = .4027**). Die Skala STRATEGIENBEWUBTSEIN weist auch Zusammen-
hinge zu METAKOGNITION (r = 3757**) und KOGNITION (r = .3788%%),
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jedoch kaum zur ELABORATION auf (» = .1608%)% . Dieser Hinweis ist meines
Erachtens sehr wichtig, denn er deutet darauf hin, daB es sich bei Elaborations-
strategien vielleicht eher um Strategien handelt, die so hoch entwickelt und au-
tomatisiert sind, daB sie bei denjenigen, die angeben zu elaborieren, bereits zu
Routinen geworden sind und fest im prozeduralen Wissensbestand der Lernen-
den verankert sind. Hierin ist méglicherweise auch ein Hinweis auf das tatsich-
liche Vorhandensein unterschiedlich bewuBter Strategien zu sehen, die sich auf
einem Kontinuum von eher implizitem hin zu explizitem Wissen befinden (vgl.
Bleyhl, 1995, S. 15f.).

Grundsitzlich deutet sich jedoch an, daB LeserInnen, die hoch strategisch
beim Lesen vorgehen, nicht nur Strategien einer Klasse bevorzugen, sondern
jeweils verschiedene Kombinationen von Strategien bevorzugen. Der Einsatz
und die Kombination der Strategien variiert dabei vermutlich entsprechend der
unterschiedlichen Ausprigung der Anforderungssituation, der Textsorte, der
Thematik, der Inhalte und des Kontextes.

4.3.2. Interkorrelationen innerhalb der Interessenskalen — Gesamtpopulation

Die Interkorrelationsanalysen fiir die Gesamtstichprobe, bezogen auf die Skalen
des Interessenfragebogens, ergaben unterschiedlich hohe Zusammenhinge zwi-
schen den verschiedenen Interessengruppen, wobei die hohen negativen Zu-
sammenhénge zwischen der Skala , Desinteresse” und den anderen Skalen ein-
deutig sind. Die hochste negative Ausprigung weist diese Kategorie erwar-
tungsgemif zur Kategorie , Intrinsisches Interesse® auf (DESINTERESSE und
INTRINSISCHES INTERESSE r = -.6215%*). Der zweithéchste negative Zu-
sammenhang ergibt sich fiir diese Skala zum Interesse an Kompetenz/Leistung
(DESINTERESSE und INTERESSE an KOMPETENZ/LEISTUNG r =
-.3709**). Dieser Zusammenhang zeigt, wie wichtig und sinnvoll der Einsatz
eines Interessentestes im Sinne einer individuellen Lernberatung und -diagnose
sein kann.10

Die héchsten positiven Zusammenhinge innerhalb der Interessenskalen erge-
ben sich fiir die Skalen INTERESSE an LANDESKUNDE und INTERESSE an
FREMDKULTUR (r = .5835**), INTERESSE an SELBSTTATIGKEIT und

9 * p<.05; **: p<.01

10 Im Grunde genommen miiBten alle Schiiler, die in der Desinteressenskala extrem niedrige
Werte haben, lempsychologisch beraten werden. Man kann wohl einwenden, daf der eine
Schiler sich mehr fiir Naturwissenschaften und der andere sich eher fiir Sprachen interes-
siert, dies war ja schon immer so. Dieser schlichte Einwand ist jedoch nicht mehr haltbar,
wenn man die hier angedeuteten Auswirkungen des Desinteresses in bezug auf die Lei-
stung und somit auch auf die Zukunftsqualifikation der jungen Menschen ernst nimmt.
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LITERATURINTERESSE (r = .5465%*) sowie fiir INTERESSE an KOMPE-
TENZ/LEISTUNG und SACHINTERESSE (r = .5315**). Bemerkenswert ist,
daB die Skala INTERESSE an SELBSTTATIGKEIT auch zu den anderen Ska-
len Zusammenhinge aufweist, d.h., diese Kategorie bedarf einer niheren Be-
riicksichtigung bei weiteren Analysen.

Erwihnenswert ist auch der eindeutige Zusammenhang zwischen der Skala
LITERATURINTERESSE und INTERESSE an LANDESKUNDE (r =
4375%*), LITERATURINTERESSE und INTERESSE AN FREMDKULTUR
(r = .4434**), sowie LITERATURINTERESSE und INTRINSISCHES INTER-
ESSE (r = .4786**). Da INTERESSE an LANDESKUNDE zum SACHINTER-
ESSE in geringerem Zusammenhang steht (» = .3058**) als zum LITERATUR-
INTERESSE, mag die vorsichtige Schlu3folgerung erlaubt sein, daB landes-
kundliches Lernen, interkulturelle Erziehung und insbesondere Fremdverstehen
moglicherweise eher tiber Literatur angebahnt werden konnen. Fiir die hier un-
tersuchte Population ist dieser Zusammenhang mehr als bemerkenswert, da Li-
teratur in der Sekundarstufe I eine sehr untergeordnete Rolle spielt.

4.3.3. Interkorrelationen zwischen den Skalen der Lernstrategien und den
Interessenskalen — Gesamtstichprobe

Fir die Gesamtstichprobe wurde zusétzlich eine Interkorrelationsanalyse zwi-
schen den Skalen des Lernstrategien- und des Interessenfragebogens durchge-
fithrt: Die Ergebnisse der Interkorrelationsanalyse werden hier am Beispiel der
feststellbaren Zusammenhénge zwischen der Strategienskala ,,Elaboration” und
den Interessenskalen wiedergegeben: Die hdchsten korrelativen Zusammenhin-
ge sind zwischen der Strategienskala ELABORATION und den Interessenska-
len feststellbar: ELABORATION und LITERATURINTERESSE (r = .5323%*%*),
ELABORATION und INTERESSE an SELBSTTATIGKEIT (r = .4085%*),
ELABORATION und INTERESSE an FREMDKULTUR (r = .3854**). Relativ
schwach ist dagegen im Vergleich dazu der Zusammenhang zwischen
ELABORATION und SACHINTERESSE ausgeprigt (r = .2149**). Bemer-
kenswert ist der Zusammenhang der Interessenkategorie DESINTERESSE zu
allen Strategienskalen: Der Zusammenhang ist zwar nicht so hoch dafiir aber
mit hochst signifikantem Ergebnis negativ, zum Beispiel DESINTERESSE und
STRATEGIENBEWURBTSEIN (r = -.2487**), Schiiler und Schiilerinnen, die
angeben dafl ihnen das Fach Englisch gleichgiiltig ist, geben gleichzeitig an,
daB sie nichts davon halten, Informationen nach der Wichtigkeit zu ordnen,
Worter nachzuschlagen, Wichtiges im Text zu unterstreichen oder den Lehrer
zu fragen, wenn sie etwas nicht verstanden haben. Meines Erachtens stellt sich
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hier in der Praxis eine Bestitigung der anfangs unter Punkt 1 dargestellten At-
tributionstheorie ein. Schiiler und Schiilerinnen, die sich selbst grundsitzlich fiir
desinteressiert gegeniiber dem Fach Englisch halten, werden in mehr oder we-
niger bewufiter Weise von dieser impliziten Annahme sich selbst gegeniiber so
geleitet und in threm tatséchlichen Handeln so beeinfluBt, daB sie in der Tat den
Einsatz von, zumindest aktiv kontrollierbaren, Strategien ablehnen. Wie bei die-
sen Schijlerinnen und Schiilern eine ,,Theorierevision“ herbeigefiihrt werden
kann, muf3 meines Erachtens wichtiges fachdidaktisches Anliegen sein.11

5. Ausblick

In diesem Beitrag wurde von einer Studie berichtet, die den Zusammenhang
zwischen Interessen und Lernstrategien im fremdsprachlichen Textverste-
hensprozef} erforscht. Zusatzlich zu diesen hier dargestellten Erhebungen wur-
den eine Erhebung zum Textverstehen sowie Einzelinterviews in Verkniipfung
mit introspektiven Verfahren durchgefiihrt. Die Erhebung zum Textverstehen
sowie die Interviews erlauben es, weitere Aspekte zum Zusammenspiel von
Lernstrategien und Interessen zu beriicksichtigen und die hier dargestellten Er-
gebnisse nochmals unter anderem Blickwinkel zu priifen.

Grundsitzlich wurde im Rahmen dieser Studie von einer genauen Definition
und Operationalisierung des Interesses und der Strategien auf der Grundlage
von anerkannten theoriegeleiteten Ansdtzen in der Interessen-, Lernstrategien-
und Textverstehensforschung ausgegangen; dariiber hinaus wurde auf eine an-
ndhernd optimale fremdsprachen- und textspezifische, adressatenadiquate Aus-
prigung der operationalisierten Kontexte, Gebiete und Titigkeiten geachtet. Mit
dieser Forschungsarbeit soll ein wichtiger Beitrag in der empirischen Erfor-
schung von Einstellungen und Interessen im Fremdsprachenunterricht
(Finkbeiner, 1995¢; Hermann, 1978; Hermann-Brennecke, 1994; Joycey, 1984;
Reiss, 1980; Wolff, 1984) geleistet werden.

Eingang des revidierten Manuskripts: 3.12.1996

I Dies kann im Zusammenhang mit dieser Darstellung leider nicht erdrtert werden, da dies
den Umfang dieses Beitrages sprengen wiirde.

Zur affektiven und kognitiven Dimension beim Lesen 211

Literaturverzeichnis

Bleyhl, Werner. (1995). Nicht Grammatik, sondern Sprache! Der Fremdsprachliche Unter-
richt Englisch, 3, 14-19.

Borkowski, John G. & Turner Lisa A. (1990). Impacts of metacognitive knowledge and stra-
tegies on cognitive performance. In Schneider & Weinert (Hrsg.). (1990), 159-176.

Bredella, Lothar. (1990). Das Verstehen literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht. Der
Neusprachliche Unterricht, 89, 562-583.

Bredella, Lothar. (Hrsg.). (1995).Verstehen und Verstindigung durch Sprachenlernen? Do-
kumentation des 15. Kongresses fiir Fremdsprachendidaktik, veranstaltet von der Deut-
schen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF), GiefSen, 4.-6. Oktober 1993. Bo-
chum: Brockmeyer.

Ceci, Stephen J. & Nightingale, Narina Nunez. (1990). The entanglement of knowledge and
process in development: Toward a tentative framework for understanding individual differ-
ences in intellectual development. In Schneider & Weinert (Hrsg.). (1990), 29-46.

Csikszentmihalyi, Mihaly & Schiefele, Ulrich. (1993). Die Qualitit des Erlebens und der Pro-
zeB} des Lernens. Zeitschrift fiir Pddagogik, 39(2), 207-221.

Dijk, Teun A. van & Kintsch, Walter. (1983). Strategies of discourse comprehension. Lon-
don: Academic Press.

Ellis, Red. (1995). The study of second language acquisition. Oxford: Oxford University
Press.

Finkbeiner, Claudia. (1995a). Uberlegungen zur Textarbeit in einem lernaktiven Fremdspra-
chenunterricht. Die Neueren Sprachen, 94(4), 372-387.

Finkbeiner, Claudia. (1995b). Zur Erhebung von textverstehensrelevanten Lernstrategien und
[nteressen im Fremdsprachenunterricht: Entwicklung zweier Fragebogen. Empirische Pcd-
agogik, 9(2), 193-219.

Finkbeiner, Claudia. (1995c). Englischunterricht in europdischer Dimension: Zwischen
Qualifikationserwartungen der Gesellschaft und Schiilereinstellungen und Schiilerinteres-
sen. Berichte und Kontexte zweier empirischer Untersuchungen. Bochum: Brockmeyer.

Finkbeiner, Claudia. (1996). Uberlegungen zu den Determinanten bedeutungskonstituierender
Konstrukte beim Wissensaufbau im TextverstehensprozeB. In Wolfgang Bomer & Klaus
Vogel (Hrsg.), Texte im Fremdsprachenerwerb: Verstehen und Produzieren (S. 87-
106). Ttibingen: Narr.

von Glasersfeld, Emst. (1987). Wissen, Sprache und Wirklichkeit. Braunschweig: Vieweg.

HauBler, Peter & Hoffmann, Lore. (1995). Physikunterricht — an den Interessen von Médchen
und Jungen orientiert. Physics instruction — based on girls’ and boys’ interests. Unter-
richtwissenschaft, 23(2), 107-126.

Hermann, Gisela. (1978). Lernziele im affektiven Bereich. Eine empirische Untersuchung zu
den Beziehungen zwischen Einstellungen und Englischunterricht. Paderborn: Schoningh.
Hermann-Brennecke, Gisela. (1994). Affektive und kognitive Flexibilitdt durch Fremdspra-

chenvielfalt auf der Primarstufe. Zeizschrift fiir Fremdsprachenforschung, 5(2), 1-21.

Jager, Siegfried. (1987). Wolfgang Kohler 1887-1067. Biographischer Abril und Bibliogra-
phie Wolfgang Kaohlers. Gestalt Theory, 9(3-4), 308-322.

Joycey, Ed. (1984). Analyzing the reading process. English Teaching Forum, 12(2), 25-31.

Krapp, Andreas. (1996). Die Bedeutung von Interesse und intrinsischer Motivation fiir den
Erfolg und die Steuerung schulischen Lernens. In Schnaitmann (Hrsg.). (1996), 87-110.

Lamnek, Siegfried. (1988). Qualitative Sozialforschung. Bd. 1. Miinchen, Weinheim: Psycho-
logie Verlags Union.

Lehtinen, Emo. (1992). Lern- und Bewiltigungsstrategien im Unterricht. In Mand] & Fried-
rich (Hrsg.). (1992), 125-149.



212 Claudia Finkbeiner

Mand!, Heinz & Friedrich, Helmut F. (Hrsg.). (1992). Lern- und Denkstrategien. Analyse und
Intervention. Géttingen: Hofgrefe.

Meyer, Wulf-Uwe & Férsterling, Friedrich. (1993). Die Attributionstheorie. In Dieter Frey &
Martin Irle (Hrsg.), Theorien der Sozialpsychologie. Band I: Kognitive Theorien (8. 175-
214). Bern: Huber.

Nold, Gunther & Schnaitmann, Gerhard. (1994). Kognitive, affektive und soziale Aspekte des
Lernens im Fremdsprachenunterricht. In Richard Olechowski & Brigitte Rollett (Hrsg.).
(1994), Theorie und Praxis. Aspekte empirisch-pddagogischer Forschung — quantitative
und qualitative Methoden (S. 294-300). Frankfurt/M: Lang.

O’Malley, Michael & Chamot, Anna Uhl. (1990). Learning strategies in second language
acquisition. Cambridge: Cambridge University Press.

Piaget, Jean & Inhelder, Bérbel. (1972). Die Psychologie des Kindes. Olten, Freiburg/Br.:
Walter.

Rampillon, Ute & Zimmermann, Giinther. (Hrsg.). (1997). Strategien und Techniken beim
Erwerb fremder Sprachen. Ismaning: Hueber.

Reiss, Matthias. (1980). Kognitive Strukturierung und Eindimensionalitit des Interesses am
Unterricht — Eine Lingsschnittuntersuchung am Beispiel des Englischunterrichts. Psycho-
logie in Erziehung und Unterricht, 27, 138-147.

Rickheit, Gert & Strohner, Hans. (1993). Grundlagen der kognitiven Sprachverarbeitung.
Tiibingen: Francke.

Schiefele, Ulrich, Krapp, Andreas, Wild, Klaus-Peter & Winteler, Adolf. (1993). Der
,.Fragebogen zum Studieninteresse* (FSI). Diagnostica, 39(4), 335-351.

Schnaitmann, Gerhard. (Hrsg.). (1995). Interessen- und Lernstrategienforschung.
[Themenheft] Empirische Pddagogik, 9(2).

Schnaitmann, Gerhard. (Hrsg.). (1996). Theorie und Praxis der Unterrichisforschung. Metho-
dologische und praktische Ansdtze bei der Erforschung von Lernprozessen. Donauwdrth:
Auver.

Schneider, Wolfgang & Weinert, Franz E. (Hrsg.). (1990). Interactions among aptitudes,
strategies, and knowledge in cognitive performance. Berlin: Springer.

Schiirer-Necker, Elisabeth. (1994). Geddchinis und Emotion. Zum Einfluf von Emotionen auf
das Behalten von Texten. Hemsbach: Beltz, Psychologie Verlags Union.

Sprung, Lothar. (1987). Wolfgang Kéhler in den USA — Marginalien zu einem zweiten Leben.
Gestalt Theory, 9(3-4), 299-305.

Wertheimer, Max. (1945). Productive thinking. New York. [Neuabdruck: Chicago: Chicago
University Press 1982].

Wolff, Dieter. (1984). Lehrbuchtexte und Verstehensprozesse in einer zweiten Sprache.
Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und Praxis, 37, 4-11.

Wolff, Dieter. (1995). Angewandte Psycholinguistik und zweitsprachliches Verstehen. In
Bredella. (Hrsg.). (1995), 67-86.

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 8(2), 1997, S. 213-226

Normen im Englischunterricht:
Zur Rolle des Sprachbewufitseins (“Language
Awareness”) und seiner kognitiven, sozialen und
affektiven Vernetzung

Claus Gnutzmann*

The question, which kind of English should serve as a teaching model for non-native learners,
has been hotly debated throughout the history of teaching English as a foreign/second lan-
guage. Due to the development of regional standards and of “new” Englishes world-wide,
there is no longer a single kind of English which can take on the role of a generally valid
model. With reference to the concept of language awareness, especially its cognitive, social
and affective dimensions, the paper addresses the following issues: what kind of standard(s)
should EFL teaching be based upon, and to what extent can or should rules be “enforced”? As
far as the non-native teacher is concerned, the question arises as to whether s/he should strive
for native speaker competence, or accept the more realistic role of a life-long learner of Eng-
lish, which he shares with his students.

1. Sprachliche Normen und Normierung im
Fremdsprachenunterricht: Einleitung und
Fragestellungen

Sprachliche Normen sind nicht nur von linguistischem und didaktischem Inter-
esse. Sie beschaftigen Gesellschafts- und Bildungspolitiker, ja selbst Minister-
prasidenten und Kabinette, wie uns zuletzt, etwa im August und September
1995, die sehr stark nach Populismus riechende Kritik an der Rechtschreibre-
form der deutschen Sprache vorgefiihrt hat. In der Geschichte der Linguistik
und der Sprachdidaktik hat die Diskussion von sprachlichen Normen und die
damit verbundene Frage der sprachlichen Normierung einen kontroversen Ver-
lauf genommen (vgl. hierzu u.a. Bartsch, 1985; Kénigs, 1983; Milroy & Milroy,
1986). Sie hat sich, was den Sprachunterricht anbelangt, abgespielt im Span-
nungsfeld der Anerkennung, Niitzlichkeit und Durchsetzung von Normen auf
der einen Seite und einer indifferenten und abwehrenden Haltung gegeniiber
Normen auf der anderen. Die Notwendigkeit, sprachliche Normen zu vermit-
teln, um bei den Lernenden sprachliche Kompetenz aufzubauen, ist in der
Fremdsprachendidaktik wohl stets als wichtiger angesehen worden als in der
Muttersprachendidaktik. Allerdings ist auch fiir den Fremdsprachenunterricht

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. C. Gnutzmann; TU Braunschweig, Seminar fiir Englische
und Franzésische Sprache und deren Didaktik, Biiltenweg 74/75, 38106 Braunschweig.
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seit iiber zwei Jahrzehnten, bedingt durch die kommunikative Methode sowie
durch die Zweitsprachenerwerbs- und die Interlanguageforschung, eine modifi-
zierte, entspanntere Haltung zur Normenfrage eingetreten, die sich bekanntlich
in entsprechend erhohter Fehlertoleranz niedergeschlagen hat. Die reservierte
Haltung der Linguistik erklért sich u.a. aus der strukturalistisch und differenz-
linguistisch begriindeten Annahme der funktionalen Aquivalenz sprachlicher
Varietdten und der Regelgeleitetheit sprachlichen Verhaltens, unabhingig da-
von, ob die den Sprachen und Varietiten inhdrenten Regeln kodifiziert sind
oder nicht. Die im Sprachunterricht zur Geltung kommenden Normen miissen
hingegen explizit und kodifiziert sein, um gelehrt werden zu kénnen. Dadurch
werden sie zu préaskriptiven Regeln, die nicht immer mit den Normen des tat-
séchlichen Gebrauchs tbereinstimmen, sei es, weil die spezielle linguistische
Beschreibung moglicherweise veraltet ist oder weil aus didaktischen Griinden
die Reduktion eines sprachlich komplexen Phidnomens im Hinblick auf eine
bestimmte Lernergruppe vorgenommen wurde. Nachdem in der Vergangenheit
in der Auseinandersetzung zwischen Linguistik und Sprachdidaktik letztere
nicht selten der Gefahr erlegen ist, Positionen der Linguistik unkritisch zu tiber-
nehmen, hat sich die Sprachdidaktik mittlerweile aus der Umklammerung der
Linguistik 16sen konnen, wenngleich diese natiirlich eine wichtige Referenz-
disziplin der Didaktik bleiben wird. Ich mochte im folgenden der Beziehung
von Linguistik und Didaktik am Beispiel der sprachlichen Normierung im Eng-
lischunterricht nachgehen unter Beriicksichtigung der Rolle des SprachbewuBt-
seins (,,Language Awareness (LA)”) im Kontext der Standardsprache. Aus die-
sem Grunde werde ich mich mit folgenden Fragen beschiftigen:

1. Gibt es eine bestimmte oder mehrere sprachliche Normen des Englischen, die
als Norm oder Normen fiir den Englischunterricht zugrundegelegt werden
kénnen?

2. Wo liegen sinnvollerweise die Grenzen fiir die Durchsetzung von sprachli-
chen Normen? Diese Frage ist aus der Perspektive der Lernenden, der Leh-
renden und der Funktionen des Englischen (weltweit) zu beantworten.

3. Was die Lehrenden anbelangt, so legt es die Thematik auch mit Blick auf die
Funktionen des Englischen als Weltsprache nahe, sich unter fremdsprachen-
didaktischem Gesichtspunkt mit der Rolle des native speaker zu befassen.
Soll der Muttersprachler weiterhin uneingeschrinktes Vorbild fiir die Leh-
renden sein, oder ist diese Vorbildrolle zu relativieren?
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2. Language Awareness: Historisches und Doménen

Da die eben aufgeworfenen Fragen gemiB unserer Themenstellung auch mit
Hinblick auf die Rolle von ,Language Awareness” behandelt werden sollen,
erscheint es zweckméaBig, dieses Konzept in aller Kiirze zu erliutern. Das Kon-
zept LA hat sich vor dem Hintergrund steigender Schulprobleme in GroBbri-
tannien in den 60er und 70er Jahren herausgebildet. Diese Schulprobleme haben
sich in erheblichem MaBe sprachlich manifestiert. Es sei in diesem Zusammen-
hang auf die soziolinguistisch-pddagogischen Forschungen Bernsteins zum ela-
borierten und restringierten Code erinnert, dessen Arbeiten von Halliday seiner-
zeit treffend als “a theory of educational failure” charakterisiert wurden. Die in
vielen britischen Schulklassen als unbefriedigend und mangelhaft empfundene
Beherrschung der englischen Sprache durch die Schiiler wurde weiter zuge-
spitzt durch die vielfiltigen Formen der Einwanderung nach GroBbritannien.
Das daraus resultierende Phdnomen Mehrsprachigkeit sollte sich auch als be-
sonderes sprach-pidagogisches Problem erweisen.

Hervorzuheben sind hier auch die verschiedenen von Regierungsseite in
Auftrag gegebenen Studien, die das Ziel hatten, eine Bestandsaufnahme und
Analyse der schlechten Resultate vor allem des Muttersprachen-, weniger des
Fremdsprachenunterrichts zu liefern und Verbesserungsvorschlidge zu entwik-
keln: Bullock Report (Bullock, 1975), Kingman Report (Kingman, 1988) und
Cox Report (Cox, 1989), Harris Report (Harris, 1990), Rampton Report (1981).
Da die an den Universititen titigen Linguisten in erster Linie dem Deskripti-
vismus, der Differenzhypothese und somit dem sprachlichen Aquivalenzprinzip
(“All languages and all linguistic varieties are equal”) verpflichtet waren, ergab
sich hieraus in vielen Fillen, daB die Standardvarietit wie andere regionale oder
soziale Dialekte betrachtet und bewertet wurden. Dariiberhinaus enthielt die
Ausbildung zum Muttersprachenlehrer kaum linguistische und sprachdidakti-
sche Anteile. Dieses Manko in der Lehrerausbildung war ein weiterer Faktor,
der zu unzureichendem Sprachwissen der Schiiler und Schiilerinnen fiihrte.

Vor dem Hintergrund dieser schwierigen und didaktisch defizitiren
Sprach(en)situation waren es vor allem Padagogen mit angewandt-linguisti-
schen und sprachdidaktischen Interessen, die u.a. durch ihre seit 1978 prakti-
zierte Zusammenarbeit im National Congress on Languages in Education
(NCLE) die Diskussion tiber LA in Gang gesetzt und vorangetrieben haben. In
diesem Zusammenhang ist vor allem Eric Hawkins mit seinem 1984 erschiene-
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nen Buch Awareness of Language zu nennen, aber auch die in der Folge und im
Umfeld des Kingman Report entstandenen Publikationen.!

Der Begriff LA hat mittlerweile auch Eingang in die deutsche Fremdspra-
chendidaktik gefunden (vgl. Gnutzmann, 1992; Hecht, 1994; Hermann-
Brennecke, 1993, 1994; Luchtenberg, 1994; Thiirmann & Oftten, 1992).
Gleichwohl bleibt zu bemerken, daB in einer Reihe von europdischen Lindern,
wie z.B. Frankreich, Holland, Belgien (Candelier, 1992; van Essen, 1992;
Goethals, 1993) aber auch in Deutschland, seit vielen Jahren durchaus mit LA
vergleichbare Aktivititen stattfinden. Fiir die Muttersprachendidaktik des Deut-
schen ist beispielsweise auf die Bereiche ,,Reflexion tiber Sprache®, ,,Sprachbe-
wuftsein® und ,,Sprachreflexion* (Boueke, 1984; Neuland, 1992 sowie die dort
zitierte Literatur) hinzuweisen.

Hawkins hat seinerzeit LA, das z.T. auch unter “knowledge about language”
(KAL) firmiert, in seinen vielfiltigen Facetten in folgender Weise beschrieben:

“Tt [LA] seeks to bridge the difficult transition from primary to secondary school lan-
guage work, and especially to the start of foreign language studies and the explosion of
concepts and language introduced by the specialist secondary school subjects.

It also bridges ‘the space between’ the different aspects of language education
(English/foreign language/ethnic minority mother tongues/English as second langua-
ge/Latin) which at present are pursued in isolation, with no meeting place for the diffe-
rent teachers, no common vocabulary for discussing language” (Hawkins, 1984, S. 4).

Aus dieser Definition und weiteren Ausfithrungen von Hawkins und anderen
ergibt sich, dal LA auf ein ganzheitliches Lehr- und Lernkonzept abzielt. Das
heiBt, es geht um weit mehr als um den Erwerb einer ausschlie§lich instrumen-
tellen Sprachkompetenz. Sprache, Mutter-, Zweit- und Fremdsprachenerwerb
werden als komplexe Phinomene betrachtet, die weiterhin Anforderungen an
die Personlichkeit der Lerner und Lernerinnen stellen und Auswirkungen auf sie
haben. Sie sind tiber ihre instrumentelle Verwendung hinaus an sich, und zwar
als kognitive, soziale und affektive Phinomene, interessant. Neben den drei ge-
nannten werden in der LA-Diskussion noch die politische Dimension und die
Performanzdimension unterschieden. Letztere konnen hier aus Platzgriinden
allerdings nicht weiter berticksichtigt werden.

Die affektive Dimension des Sprachbewuftseins kommt vor allem in der
Herausbildung von Einstellungen der Lerner zu sprachlichen Phinomenen zum
Tragen. Es geht u.a. um die Entwicklung von Sprachsensibilisierung (vgl. Her-
mann-Brennecke, 1993), um die Weckung von Neugierde und Interesse an
Sprache. Die affektive Dimension betrifft in erster Linie die emotionale Seite

I Hier sei auswahlsweise verwiesen auf Carter (1990, 1994), James & Garrett (1992b), Mit-
tins (1991).
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der Sprecher und unterstreicht im Sinne des ganzheitlichen Sprachenlernens,
“that learning is done with the heart as well as the head” (vgl. James & Garrett,
1992b, S. 13).

Die soziale Funktion des Sprachbewuftseins zeigt sich in den unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Funktionen von Sprache und findet z.B. in der unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Akzeptanz von Varietiten, beispielsweise der
Standardvarietdt? im Vergleich zu Soziolekten und Dialekten, ihren Ausdruck.
Sie ist angesichts massenhafter Migrationsbewegungen und daraus resultieren-
der “multicultural classrooms” immer wichtiger geworden. Auf spracherzieheri-
scher Seite ist hier natlirlich auf das Lernziel sprachliche und soziale Toleranz
gegeniiber Minderheiten hinzuweisen. Die hiermit bei den Lernenden intendier-
te Persdnlichkeitsentwicklung steht in enger Beziehung zur affektiven Dimen-
sion des Sprachbewuftseins. Sie verdeutlicht somit auch die Vernetzungen der
verschiedenen Doménen des SprachbewuBtseins.

Die kognitive Dimension hebt ab auf die Einsicht der Schiiler in den Bau und
die Struktur einer Sprache, insbesondere also auf die geistige Durchdringung
des Systems Sprache, d.h. etwa die Identifikation von sprachlichen Einheiten,
das Erkennen von Kontrasten und Regularititen auf den verschiedenen sprach-
lichen Ebenen unter EinschluB jhrer Funktionen und Verwendungen. In diesem
Zusammenhang ist auch die bewuBte Kenntnis von sprachlichen Regeln, etwa
der Grammatik der Standardsprache, zu nennen.

Mit Blick auf unser Thema wire jetzt zu fragen, inwieweit sprachliche Nor-
men, insbesondere die Normen der Standardvarietit, kognitiv, affektiv und so-
zial geprégt sind. Die bewuBte Kenntnis von Normen der Standardsprache, also
ihre kognitive Verfligbarkeit, so scheint es, ist eine wesentliche Voraussetzung
fiir ihren produktiven Gebrauch; dies gilt vor allem fiir die schriftliche Form. Da
die Standardsprache dem Lerner das Tor 6ffnet, um an einem weiterfithrenden
Bildungsprozef teilzunehmen (vgl. z.B. Mason, 1986), ist es offensichtlich, daf
sie liber eine besondere soziale Dimension verfiigt und dartiberhinaus stark af-
fektiv besetzt ist. Wer sie beherrscht, fiir den ist sie im allgemeinen affektiv

2 Nach Garvin (1974) 14Bt sich eine Standardsprache nach ihren linguistischen Eigenschaften,
ihren Funktionen innerhalb der Kultur einer Sprachgemeinschaft und der Einstellung der
Sprachgemeinschaft ihr gegeniiber beschreiben. Entsprechend definiert Crystal (1994, S.
110) “the Standard English of an English-speaking country as a minority variety (identified
chiefly by its vocabulary, grammar and orthography) which carries most prestige and is
most widely understood.” Es stellt sich die Frage, auf die spiter noch eingegangen wird,
wie der Standard einer Sprache zu definieren ist, die weltweit verwendet wird und somit
nicht mehr allein mit der Kultur einer Sprachgemeinschaft assoziiert ist, sondern von
Sprachgemeinschaften benutzt wird, in denen das Englische als Zweit- und Fremdsprache
fungiert.



218 Claus Gnutzmann

positiv besetzt. Wird sie vor allem in der schriftlichen Form nicht beherrscht
und méglicherweise als Kommunikations- und Sozialisationsbarriere empfun-
den, weil sie den Weg versperrt flir Bildung, fiir eine gewlinschte Schullauf-
bahn, so kann dieses Defizit natiirlich auch affektiv negative Reaktionen her-
vorrufen. Sicherlich gibt es mit Blick auf die Méglichkeit und Notwendigkeit
der Beherrschung der Standardvarietit Unterschiede zwischen Mutter- und
Fremdsprache; andererseits ist zu bedenken, daB, sofern beispielsweise auch in
der Fremdsprache fiir die spitere Berufsausiibung eine Schriftkompetenz ange-
strebt wird, die affektiven und sozialen Konsequenzen in der Nichtbeherrschung
von muttersprachlicher und fremdsprachlicher Standardsprache eher gradueller
als struktureller Natur sind.

Die im Kontext der Differenzhypothese (exemplarisch Labov, 1969) gedul3er-
te strikte Ablehnung des Erwerbs der ,,fremden Standardsprache durch Nicht-
standardsprecher, weil dadurch deren soziale und kulturelle Identitét verloren-
gehe, war zwar schon frither u.a. als ,,unrealistisch und sozialromantisch ver-
klart“ (Gnutzmann, 1986, S. 423) kritisiert worden. Sie iiberdauerte aber in
GroBbritannien bis heute trotz bzw. wegen der als konservativ bzw. rechts ver-
orteten Kritik vor allem von Honey (1983) und seines entschiedenen Pladoyers,
die Standardsprache in der Schule zu vermitteln. Erst allmahlich wird die Posi-
tion der Differenzhypothese in Frage gestellt und zumindest implizit eine ideo-
logisch bedingte Begrenzung des eigenen Tuns konzediert.3

3. Kritik am gegenwiirtigen Englischunterricht

Die in den vergangenen Jahren verstirkt geduferte Kritik am Englischunterricht
in Deutschland griindet sich u.a. auf die beiden folgenden Argumente, ndmlich
1. Verdnderung der Erscheinungsformen des Englischen und 2. Verdnderung
der Schulsituation bzw. der Klassenzusammensetzungen:

Ad 1. Die Erscheinungsformen des heutigen Englisch, bedingt vor allem
durch seine Internationalisierung und die gewachsene Bedeutung des Engli-
schen als Zweit- und Fremdsprache, haben — so wird ins Feld gefiihrt — zur Fol-
ge gehabt, daB sich das Englische von einer mono- bzw. bizentrischen Sprache

3 Vgl. hierzu Carter (1994, S.14): “The criticisms from the extreme right in current English
policy-making have some validity here. There is a real danger in the essentially romantic
doctrine which accepts as valid the language children produce simply because it is theirs
and therefore part of their individual, social and cultural identity. There is a further real
danger in refusing to accept another criticism from the right that there has been an undue
and uncritical emphasis on what children already know and can do and on what they bring
to school rather than on what they do not know, cannot do or on what the school can bring
to them.”
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zu einer plurizentrischen Sprache entwickelt habe. Folglich werden die sprach-
lichen Normen nicht mehr allein von GroBbritannien und den USA bestimmt,
sondern bilden sich in verschiedenen Regionen der Erde unabhingig heraus (so
etwa Leitner, 1991). Hieraus ist insbesondere von angewandten Linguisten, die
“English as a Second Language (ESL)” untersuchen und selbst sprechen, der
SchluBl gezogen worden, die ESL-Varietiten als gleichberechtigt neben die
ENL-Varietéten (“English as a native language”) zu stellen, ihnen also Eigen-
stindigkeit zu gewihren und sie nicht als defizitdr anzusehen (vgl. hierzu vor
allem die Kontroverse zwischen Quirk, 1990 und Kachru, 1991). Wenn, wie es
scheint, hierdurch vor allem auch soziale und kulturelle Akzeptanz fiir die ESL-
Lénder angestrebt wird, so wird somit zweifellos eine verstindliche Forderung
fir ein gleichberechtigtes Zusammenleben von erster und dritter Welt zum
Ausdruck gebracht. Im Englischunterricht kénnte dieser Aspekt durch eine stiir-
kere Integration von landeskundlichen Erscheinungen dieser Linder beriick-
sichtigt werden. Es ist allerdings eine andere, ungeklarte Frage, inwieweit auch
in der internationalen Kommunikation dic Normen der ESL-Varietiten als
gleichberechtigt neben die Normen der Standardvarietdt der britischen und
amerikanischen Standardsprache gestellt werden sollten und welche Auswir-
kungen dies im einzelnen fiir den Unterricht in “English as a Foreign Language
(EFL)” hitte (Hiillen, 1995).

Ad 2. Das zweite Argument bezieht sich auf die verinderte Schulsituation in
Deutschland, die sich im Laufe der letzten ein bis zwei Jahrzehnte durch die
erhebliche Erhéhung des Anteils von Kindern nicht-deutscher Herkunft ent-
scheidend veréndert hat (Thiirmann, 1995). Das gilt im tibrigen fiir alle Schul-
typen, auch flirs Gymnasium, wenngleich dort bisher in geringerem Umfang.
Bauer (1995, S. 227) hat diese Entwicklung jiingst sehr plastisch anhand der
Schulsituation in NRW vorgefiihrt: ,Zur Zeit lernen allein in Nordrhein-
Westfalen an den weiterfiihrenden Schulen (Sekundarstufen T und II, ohne Be-
rufsbildende Schulen) 176377 auslindische Schiiler. Als nicht-deutschsprachig
miissen noch einmal 62287 Spitaussiedler aus den ehemaligen Ostblockstaaten
hinzugerechnet werden.” Das sind sicherlich beeindruckende Zahlen, die auch
Auswirkungen auf die Konzeption des Englischen als Fremdsprache in
Deutschland haben sollten, dessen Perspektiven angesichts so verinderter
Schillerpopulationen anders, weiter geworden sind: ,,Der gemeinsame Diskurs
in der Fremdsprache iiber Themen universeller Gilltigkeit und allgemein hu-
manitéren Interesses erdffnet dem Englischunterricht neue, weitere Perspekti-
ven, als die bisher angenommenen® (Bauer, 1995, S, 232).

Beide Kritikpunkte des gegenwirtigen Englischunterrichts, namlich Verénde-
rungen der weltweiten Erscheinungsformen des Englischen und die verdnderte,
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multikulturelle Schulsituation in Deutschland, zielen in eine dhnliche Richtung.
In beiden Fillen geht es darum, daB aufgrund politischer, sozialer und wirt-
schaftlicher Faktoren Positionen im fremdsprachlichen Curriculum reklamiert
werden, die moglicherweise zu Lasten der sprachlichen Dimension des Fremd-
sprachenunterrichts gehen.# Man kann in dieser Entwicklung die Polarisierung
der Beziehung affektiv-kognitiv sehen, eine Polarisierung auf Kosten der Ko-
gnition. Das wiederum kénnte zur Folge haben, daB die fremdsprachenspezifi-
schen Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts zugunsten eines Lernziels Inter-
kulturalitit auf der Strecke bleiben. Um eventuellen MiBverstindnissen vorzu-
beugen: Es geht natiirlich nicht um die Beschréinkung eines Lernziels wie inter-
kulturelle Kompetenz, sondern lediglich darum, daB unter Anerkennung der
prinzipiell unterrichtsbestimmenden Einheit von Sprache und Kultur zunéchst
vor allem die sprachlichen Voraussetzungen zu schaffen sind, die notwendig
sind, ein solches Lernziel fremdsprachenunterrichtlich und schlieflich fremd-
sprachlich zu realisieren. Eine forcierte und {iberzogene Umsetzung des Inter-
kulturalititsprinzips bereits in den Anfingen des Englischunterrichts erscheint
auch deshalb nicht angebracht, weil andere Schulfdcher, in denen ,,das Fremde*
bzw. kulturelle Alteritdt thematisiert werden, wie beispielsweise der Deutsch-
unterricht, Gesellschaftskunde, Religionsunterricht oder das Fach Werte und
Normen, ebenfalls geeignet und aufgerufen sind, hierzu Beitrige zu leisten.

Die Betonung der Standardsprache fiir die schulische und berufliche Soziali-
sation und das Prinzip der Funktionalitét sprachlicher Normen und sprachlicher
Korrektheit stehen nicht im Widerspruch zum (lernmotivierenden) Prinzip der
Fehlertoleranz. Im Hinblick auf ein angemessenes und realistisches Selbstver-
stindnis der nicht-muttersprachlichen Englischlehrer und -lehrerinnen stellt sich
die Frage, inwieweit diese danach streben sollten, wie ein native speaker zu

agieren.

4. Die Rolle des virtuellen “native speaker”: Sprachliche
Leitfigur fiir den Lehrer oder giingelnder Mythos?

Die Forderung eines deutschen Fachdidaktikers, nur noch Muttersprachler im
Fremdsprachenunterricht einzusetzen (Freudenstein, 1990), wiirde — vielleicht —
das Problem der praktischen Sprachkompetenz der Englischlehrer 18sen. Der

4 In gewisser Weise erinnert diese Diskussion an die Kritik des kommunikativen, pragmadi-
daktischen Ansatzes, der das Kommunikationsprinzip gegen die formale Seite der Sprache,
vor allem die Grammatik, auszuspielen versuchte; vgl. hierzu n.a. Helbig (1991), Mindt
(1978).
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Vorschlag wirft aber dafiir andere Fragen auf, wovon im folgenden Abschnitt
die Rede sein soll.

Zunichst ist definitorisch nicht eindeutig gekldrt, was unter einem native
speaker zu verstehen ist.5 DaB man automatisch mit der Geburt die Erwerbsfi-
higkeit fiir eine Muttersprache erlangt und diese zeitlebens beibehilt und be-
he.rrscht, ist angesichts von individuellem und kollektivem Bilingualismus, von
Mlgration etc. eine durch die Realitit hdufig genug widerlegte Auffassung. Aus
diesem Grunde plidiert etwa Christophersen (1988, S. 99) dafiir, den Begriff
abzuschaffen: “One term that is overdue for compulsory retirement is native as
used in phrases like ‘native language’ and ‘native speaker’.” Auch Kachru
(1992, S. 3), der aus der Perspektive der ESL-Varietiten den Status des Engli-
s?hen analysiert, problematisiert die traditionelle Zweiteilung: “The traditional
dichotomy between native and non-native is functionally uninsightful and lin-
guistically questionable, particularly when discussing the functions of English
in multilingual societies.”

Das Konzept des native speaker als einzig verliBliche Instanz zur Bewertung
von Sprachrichtigkeit hat sich als fragwiirdig, als Mythos, herausgestellt. Selbst
die eindeutige Identifizierung von Sprechern als Muttersprachler einer bestimm-
ten Sprache ist ja kein Garant dafiir, daf ihre sprachliche Kompetenz und ihre
Einstellungen gegeniiber bestimmten Sprachstrukturen iibereinstimmen. Die
Existenz von Dialekten und Soziolekten mit jeweils divergierenden Normen wie
auch die unterschiedlichen Auffassungen von Sprechern derselben Varietiit {iber
die Korrektheit einer sprachlichen Struktur geben Anlaf, der sprachlichen All-
macht von Muttersprachlern kritisch gegenliberzustehen.

In einem mehrsprachigen und multikulturellen Europa ist das Konstrukt eines
native speaker noch problematischer geworden. Die Idealisierung des native
speaker und die Forderung nach muttersprachlicher Kompetenz beim nicht-
rr}uttersprachlichen Fremdsprachenlehrer macht angesichts der regionalen, so-
zialen und nationalen Unterschiede des Englischen, der Verwendung des Eilgli—
schen als Zweitsprache und als /ingua Jranca immer weniger Sinn. Der ungari-
sche Fremdsprachendidaktiker Medgyes (1983) hatte schon frither als andere
den Mut, diese Problematik offen auszusprechen und die sich daraus ergeben-
den affektiven Konsequenzen aufzuzeigen.6 Er spricht von der Schizophrenie
der “non-native speaking teachers” und unterscheidet zwei Typen von Lehrern,

3 Vgl. Davies (1991), vor allem S. 146-151, sowi i iti illi
D), ‘ . -151, e auch die Kritik Phillipsons (1992 S. 193-
199) an der Maxime “The ideal teacher of English is a native speaker”. ’ ( '

6 Fiir eine umfassende Darstellung des “non-native teacher” vgl. Medgyes (1994).
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die beide an der von ihnen als mangelhaft empfundenen sprachlichen Kompe-
tenz leiden, den apathischen und den aggressiven:

“Both the apathetic and the aggressive types suffer from a harrowing sense of guilt for
something they are not to be blamed for; both have been chasing something they do not
have the slightest chance of catching, that is, a native-like command of English.”

(Medgyes, 1983, 8. 5)

Anstatt einem Wunschdenken zu huldigen, so fahrt Medgyes fort, sollten
nicht-muttersprachliche Lehrer akzeptieren, daf sie keine “native speakers”
sind und diese Rolle auch nicht anzustreben ist. Sie sollten dies auch von vorn-
herein ihren Schiilern und Studenten klarmachen. Sie sollten sich wie ihre
Schiiler und Studenten als Lernende des Englischen betrachten, wenn auch —
hoffentlich — als fortgeschrittenere Lerner.

Ein weiterer wichtiger Gesichtspunkt in der Diskussion der die Lehrkompe-
tenz nicht-muttersprachlicher Lehrer betrifft, wird von Widdowson (1992, S.
338) eingebracht:

“The native speaker may have the edge as informant. But the instructor's role is a differ-
ent matter, and here it is the non-native speaker who has, on the face of it, more natural
advantages. For although native speakers obviously have the more extensive experience
as language users, the non-native speakers have had experience as English language
tearners. They have been through the process of coming to terms with English as an-

other language.”
Mit der Beriicksichtigung der eben genannten Ansitze wiére ein wichtiger
Schritt fiir die Verwirklichung eines realistischen Bildes eines strefireduzierten

Fremdsprachenlehrers getan.

5. Zusammenfassung

Die Ergebnisse dieses Beitrags lassen sich in folgender Weise zusammenfassen

und perspektivieren:

1. Sprache und Kultur sind wechselseitig miteinander verbunden. Das heiBt bei-
spielsweise, daB sprachliche Kommunikation immer in einem bestimmten
kulturellen oder in einem interkulturellen Kontext stattfindet und dadurch
auch einen Teil ihrer Bedeutung erfihrt. Weiterhin bedeutet dies, daB Spra-
che eine wichtige Manifestationsform von Kultur darstellt und daB der Zu-
gang zu den entsprechenden Standardvarietiten eine wesentliche Vorausset-
zung zur Teilhabe an dieser Kultur ausmacht.

2. Die Tatsache, daB wir in einem Teil der Erde leben, in dem Englisch als
Fremdsprache und als lingua franca gelehrt und gelernt wird, hat zunéchst
einmal zur Folge, daB Elemente und Strukturen des Englischen von den
Schiilern ganz neu erworben werden miissen. Insofern kommt dem Erwerb
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dieser Mittel fiir den Aufbau einer fremdsprachlichen Kommunikationsfshig-
keit eine besondere Bedeutung zu.

- Beziiglich der sprachlichen Normen, die im schulischen Englischunterricht

zugrunderlegen sind, erscheint im grammatisch-lexikalischen Bereich eine
Orientierung am anglo-amerikanischen Standard nicht nur derzeit, sondern
auch weiterhin zweckmiBig, da ein “World Standard English” sich erst in
den Anfingen befindet (Crystal, 1994, S. 113).

- Die Vielfalt der Erscheinungsformen des Englischen und die Tatsache, daf

deutsche Lernende bzw. Lernende in Deutschland immer mehr mit dieser und
zyséitzlicher sprachlicher Vielfalt konfrontiert werden, machen es dariiber
hinaus nétig, zumindest im fortgeschrittenen Englischunterricht exemplarisch
neben der Behandlung regionaler Varietiten des Englischen auch in einige
Charakteristika von ESL- und EFL-Varietiten einzufiihren. Dies kénnte mit
der Zielsetzung verbunden sein, ausgewihlte rezeptive Kenntnisse von der
Vielfalt im Aussprachebereich und in der Lexik und Grammatik sowie deren
Ur.sachen und Zusammenhingen zu vermitteln. Die Erérterung und Exempli-
fizierung ausgewdhlter soziolinguistischer Variablen aus diesen Bereichen
kdnnte hierzu sicherlich von groBem Nutzen sein. Sie bietet zudem die Gele-
ger.1heit, die kognitive, soziale und affektive Dimension von Sprache zu illu-
strieren. Sie sollte dies auch tun mit Blick auf die unterschiedlichen
»Rangordnungen“ und kommunikativen Leistungspotentiale von standard-
und nicht-standardsprachlichen Varietten.

- Der Gebrauch des Englischen als Muttersprache, Zweitsprache und interna-

ti'onale Sprache hat fiir die kulturelle Dimension des Fremdsprachenunter-

richts Konsequenzen, die zum Teil bereits verwirklicht sind bzw. deren Um-

setzung zu bedenken ist:

— Bezogen auf einen sechs bis neun Jahre dauernden Englischunterricht ist
festzustellen, daB die Kultur bzw. Kulturen des anglo-amerikanischen
Sprachraums weiterhin ein wichtiger Gegenstand des Unterrichts sein
miissen.

— Kulturelle Inhalte, z.B. literarischer, politischer, wirtschaftlicher etc. Natur
der ESL-Lander sollten jedoch verstirkt einbezogen werden.

- Kulturtibergreifende, d.h. nicht ausschlieBlich oder vorrangig mit einer
bestimmten Kultur verbundene Inhalte, Probleme und Fragestellungen
sollten ebenfalls stérker als bisher behandelt werden. ’

Insgesamt bedeuten diese Uberlegungen, daB sich der Anteil anglo-

amerikanischer Inhalte zugunsten der anderen genannten verringern wird.

. Bezogen auf die sprachliche Dimension des Fremdsprachenunterrichts haben

die verdnderten Erscheinungsformen des Englischen und die Verédnderung
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der Schulsituation zur Folge, daf8 weder aus soziolinguistischen, kommuni-
kativen noch aus pidagogischen Griinden auf der strikten Befolgung des
anglo-amerikanischen Standards insistiert werden kann. Es sei hier noch
einmal auf die kritische Diskussion des “native speaker” und die Rolle des
Fremdsprachenlehrers verwiesen. Zusitzlich zu den bekannten Argumenten
aus der Spracherwerbsforschung und der Pragmadidaktik kann das Prinzip
der Fehlertoleranz auch aus den zuletzt genannten Griinden weiter untermau-

ert werden.

Eingang des revidierten Manuskripts: 24.9.1996
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Learner autonomy in the foreign language
classroom: theoretical foundations and some
essentials of pedagogical practice

David Little*

This article is concerned with the theory and practice of learner autonomy in the foreign lan-
guage classroom. It begins with a working definition of learner autonomy and a warning
against the dangers of fossilization and trivialization. It then proposes that autonomy is not
only the goal of developmental learning but one of its determining characteristics, and ex-
plores the implications of this argument for second language pedagogy. The article concludes
by describing the essential elements of a foreign language pedagogy designed to foster the de-
velopment of learner autonomy.

1. Introduction

In formal educational contexts, the basis of learner autonomy is acceptance of
responsibility for one’s own learning; the development of learner autonomy de-
pends on the exercise of that responsibility in a never-ending effort to under-
stand what one is learning, why one is learning, how one is learning, and with
what degree of success; and the effect of learner autonomy is to remove the
barriers that so easily erect themselves between formal learning and the wider
environment in which the learner lives.

Both as theoretical construct and as pedagogical goal, learner autonomy has
been a central issue for foreign language teaching at least since 1979, when the
Council of Europe published Henri Holec’s study Autonomy and Foreign Lan-
guage Learning (Holec, 1979). Over the past decade and a half, experiments
have been conducted in many different countries and at various educational
levels (see, for example, Bergen, 1990; Dam, 1995; Holec, 1988; Karlstad,
1995; Little & Grant, 1986; Thomsen & Gabrielsen, 1991); and the success of
these experiments has been one of the chief factors in persuading educational
authorities in more and more countries to make the development of learner
autonomy an explicit curriculum goal.

When powerful pedagogical concepts are institutionalized, practice all too
easily becomes separated from the theory out of which it grew, fossilization

* Address for correspondence: Prof. D. Little, University of Dublin, Centre for Language
and Communication Studies, Arts Building, Trinity: College, Dublin 2, Ireland.
Fax: (++3531)6772694; e-mail: dlittle@tcd.ie.
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Sprachliches und konzeptuelles Wissen beim
Erschliefien von L2-Komposita

Anja Platz-Schliebs*

The analysis of L2-compounds demands from the learner a multitude of mental activities due
to their complex morphosyntactic and semantic properties. Apart from the determination of
the semantic relation between the two parts of a compound (e.g. café filtre), a German learner
has to consider the morphosyntactic properties of French compounds which differ from Ger-
man compounds in several aspects. The intention of the investigation presented here was to
gain insight into the cognitive strategies a German learner uses in order to understand a French
compound unknown to him. Another aim was to get information about the linguistic and con-
ceptual knowledge a learner activates during the analysis of an L2-compound.

1. Gegenstand und Ziel1

Ich berichte im folgenden {iber eine Untersuchung, die ich mit dem Ziel durch-
gefiithrt habe, Erkenntnisse {iber die kognitiven ErschlieBungsstrategien zu ge-
winnen, die Lerner anwenden, wenn sie in der Fremdsprache unbekannte Kom-
posita verstehen wollen, die ohne sprachlichen Kontext dargeboten werden. Es
sollte insbesondere AufschluB dariiber gewonnen werden, wie sprachliches und
konzeptuelles Wissen bei der ErschlieBung unbekannter Komposita zusammen-
spielen. Fiir die Untersuchung wurden Laut-Denken-Aufgaben mit deutschen
Franzdsischstudenten durchgefiihrt.

1.1. Charakteristika deutscher und franzosischer Komposita

Ein Kompositum ist ein komplexes Wort, das aus mindestens zwei Wortstdm-
men besteht, an die Flexionsendungen antreten kdnnen.

Im Gegensatz zu deutschen Komposita, die entweder mit Bindestrich oder
zusammengeschrieben werden, zeichnen sich franzésische Komposita dadurch
aus, daB sie seltener eine graphische Einheit darstellen, vgl. pomme de terre,
salle & manger oder disque dur. Sie bilden aber eine lexikalisierte begriffliche
Einheit. Nach Grevisse (1980, S. 118) ist ein aus mehreren graphischen Einhei-

* Korrespondenzadresse: A. Platz-Schliebs, M.A., FB 4, Bergische Universitit-GH Wupper-
tal, GauBistr. 20, 42097 Wuppertal. Tel.: 0202/439-3287. E-mail: aplatz@uni-wuppertal.de

! Die vorliegende Untersuchung ist aus dem Forschungsprojekt A4 ,,Struktur und Genese des
mentalen Lexikons bei Fremdsprachenlernern® hervorgegangen, das an der Bergischen
Universitét-GH Wuppertal unter der Leitung von Prof. Dr. Dr. h.c. Peter Scherfer im Rah-
men des Sonderforschungsbereichs 282 ,,Theorie des Lexikons* durchgefiihrt wird.
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ten bestehendes Wort ein Kompositum, sobald es im Geist nicht die unter-
schiedlichen Konzepte der einzelnen Einheiten aktiviert, sondern ein einziges
Konzept. Beispielsweise wiirde jemand, dem hdtel de ville bekannt ist, nicht die
Konzepte von hétel und ville aktivieren, sondern das Konzept, das dem Wort
,»Rathaus® zugeordnet ist.

Je nach der semantischen Beziehung zwischen den Bestandteilen eines Kom-
positums, wird zwischen Kopulativ- und Determinativkomposita unterschieden.
Die Bestandteile eines Kopulativkompositums stehen zueinander in einem se-
mantisch gleichberechtigten Verhiltnis. Beispielsweise ist ein chirurgien-
dentiste eine Person, die sowohl Chirurg als auch Zahnarzt ist, und ein Hosen-
rock ist ein Kleidungsstiick, das sowohl Rock als auch Hose ist. In Determina-
tivkomposita hingegen stehen die einzelnen Bestandteile zueinander in einem
subordinierenden Verhiltnis. Dabei wird das Grundwort (= Kopf) durch den
anderen Bestandteil (= Modifizierer) semantisch ndher spezifiziert (vgl. Abbil-
dung 1). Der Kopf ist morphologisch insofern dominant, als er Wortart, Nume-
rus, Genus und bei deutschen Komposita auch die Flexionsklasse festlegt. Deut-
sche und franzésische Komposita unterscheiden sich in der Sequenz von Kopf
und Modifizierer .

Deutsche Sﬁquenz Eranzﬁsiseh&-ﬁeqzn&nz
Modifizierer + Kopf Kopf + Modifizierer
Kaffee pause pause café
Druck knopf bouton pression

Abbildung 1: Sequenz in deutschen und franzdsischen Komposita

Die formale Struktur eines deutschen Kompositums besteht in der Modifizie-
rer-Kopf-Abfolge. In einem franzésischen Kompositum hingegen geht der Kopf
in der Regel dem Modifizierer voraus. Wihrend es im Deutschen nur vereinzelt
Ausnahmen der Regel gibt, weichen im Franzgsischen einige Kompositions-
muster von der Kopf-Modifizierer-Struktur ab, vgl. auto-école, dix-cors, apres-
ski.

1.2. Sprachliches und konzeptuelles Wissen in der Komposition

Das mentale Lexikon ist der Teil des Gedéchtnisses, in dem das sprachliche
Wissen reprisentiert ist. Lexeme sind im mentalen Lexikon als komplexe Da-
tenstrukturen gespeichert (vgl. Aitchison, 1993; Levelt, 1989; Scherfer, 1994;
Schwarze & Wunderlich, 1985). In einem Lexem werden verschiedene Infor-
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mationen der unterschiedlichen sprachlichen Strukturebenen ,zusammen-
geschaltet*: ,hier laufen die Représentationen zusammen und werden geeignet
zugeordnet (Schwarze & Wunderlich, 1985, S. 12). Ein Lexem umfaft minde-
stens semantische, syntaktische, morphologische, phonologische und pragmati-
sche Informationen (zur Veranschaulichung siehe Abbildung 2).

Konzeptuelles System weitwissen

v

2N
Mentale§ Lexikon (sprachwissen)

/ /
Lexem
Lexem y

Semantische

/ Information
< | ¢

Lexem

l——>| Syntakfische

¥
[ T |
[<————{ Information
L ¥

™~ | Morphologische

:I: Information
1 ¢

| \ Phonologische

| Informaton

\ Pragmatische

Inforination
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Abbildung 2: Die Verbindung zwischen Sprach- und Weltwissen

Zwischen den verschiedenen Lexemen bestehen auf den unterschiedlichen
Strukturebenen assoziative Verbindungen (z.B. ist die Reprisentation der syn-
taktischen Informationen u.a. nach lexikalischen Kategorien geordnet und die
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der semantischen Informationen nach Sinnrelationen strukturiert). Das sprachli-
che Wissen umfafit auer der Kenntnis spezifischer, an das Einzelwort gebun-
dener Merkmale, auch Kenntnisse allgemeiner Prinzipien und Regeln, u.a. zur
Analyse und Bildung komplexer Worter.

Das mentale Lexikon ist nicht nur die Schnittstelle zwischen den verschiede-
nen Komponenten des sprachlichen Wissens, sondern auch zwischen sprachli-
chem und allgemeinem Wissen. Uber die semantische Information wird eine
Verbindung zum konzeptuellen System (Weltwissen) hergestellt. Die Zwei-
Ebenen-Semantik (Bierwisch & Lang, 1987) postuliert eine Unterscheidung
zwischen Bedeutungen, die dem sprachlichen Wissen angehdren, und Konzep-
ten, die dem allgemeinen Weltwissen zugeordnet werden. Konzepte sind die
Bausteine unseres Wissens. Sie basieren auf Erfahrungen, die wir im Umgang
mit der Welt machen. Wir haben Konzepte sowohl {iber einzelne Gegenstinde,
Personen und Situationen représentiert als auch iiber ganze Kategorien (z.B. ist
in der Kategorie HUND das Wissen gespeichert, dal Hunde Tiere sind, als
Haustiere gehalten werden, bellen kénnen, usw.). Ist ein Konzept konventionell
mit einer Wortform verbunden, dann spricht man von der Bedeutung des Wor-
tes. Bedeutungen sind in diesem Sinne versprachlichte, mit Wortformen belegte
Konzepte. Um Kommunikation moglich zu machen, miissen wir annihernd die
gleichen Bedeutungen gespeichert haben. Daneben verfiigen wir tiber zusitzli-
che Informationen (z.B. Erfahrungs- oder Expertenwissen), die nicht zur unmit-
telbaren Bedeutung des Wortes gehdren. Viele unserer Konzepte sind nicht mit
einer sprachlichen Form belegt. Zum Beispiel gibt es kein eigenes Wort um das
Konzept NICHT-MEHR-DURSTIG-SEIN zu bezeichnen, vgl. hungrig — satt,
aber: durstig — 7. Die Existenz von Konzepten setzt daher nicht die Existenz
von Wortern voraus.

Auch bei der Erschliefung unbekannter komplexer Worter spielen semanti-
sches und konzeptuelles Wissen zusammen. In der Komposition ist semantisch
festgelegt, daB der Kopf (x) durch den Modifizierer (y) in irgendeiner Weise
néher bestimmt wird. Zur ErschlieBung dieser semantischen Relation, stellt das
konzeptuelle System bestimmte Regeln bereit, zum Beispiel ,,x hat ein y“ oder
»X wird mit y hergestellt”. Unser Wissen liber die Individuen, die durch den
Kopf und den Modifizierer bezeichnet werden, befahigt uns, Hypothesen iiber
die Anwendung moglicher Regeln aufzustellen. Um ein Kompositum wie
Kirschkuchen zu interpretieren, muf ein Deutschlerner die Regel ,.x ist zuberei-
tet mit y* anwenden. In den meisten Komposita mit Kuchen als Kopf bezeichnet
der Modifizierer eine wesentliche Zutat, vgl. auch Apfel- und Pflaumenkuchen.
Zur Interpretation von Baumkuchen ist aufgrund des Weltwissens eine andere
Regel erforderlich, namlich ,,x erinnert in seiner Form/in seinem Aussehen an
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y“. Auf Mutterkuchen ist keine der beiden Interpretationsregeln anwendbar.
Denkbar wiren Relationen wie ,,x ist fiir y*“ oder ,,x ist von y gebacken®. Die
richtige (lexikalisierte) Bedeutung des Kompositums ist nur sehr schwer aus
seinen Bestandteilen ableitbar. Man bendtigt dazu spezielles biologisches Wis-
sen, das aus dem Wissen iiber die einzelnen Referenten selbst nicht erschlieBbar
ist. Die Regel zur Interpretation von Mutterkuchen kdnnte folgendermaBen lau-
ten: ,,x bildet sich bei y zum Zwecke der Ernihrung des heranwachsenden Em-
bryos®.

Das Verstehen von Komposita ist ein spezieller Fall des allgemeinen Sprach-
verstehens. Auf der Basis seines Sprachwissens erstellt der Lerner unter Hinzu-
nahme des Weltwissens sinnvolle Interpretationen. Im nichsten Kapitel wird
auf die Strategien eingegangen, die deutsche Lerner beim ErschlieBen unbe-
kannter franzdsischer Komposita anwenden.

2. Zum ErschlieBen zielsprachiger Komposita durch
Lerner

Basierend auf Schwarze (1983, S. 202f.) nehme ich an, daB ein Lerner beim Er-
schlieBen eines unbekannten fremdsprachlichen Kompositums eine Strategie
anwendet, die aus einer Vielzahl unterschiedlicher mentaler Aktivititen besteht.
Die ErschlieBungsstrategie gliedert sich in eine morphosyntaktische Analyse
(A) und eine Bedeutungsanalyse (B). Beide Analysen bestehen aus verschiede-
nen mentalen Operationen (A1-B2). Abbildung 3 stellt die von mir weiterent-
wickelte kognitive Strategie zur ErschlieBung unbekannter fremdsprachlicher
Komposita dar. Diese soll in Abbildung 4 am Beispiel von chasse-mouches
(,,Fliegeklatsche*) illustriert werden.

A Morphosyntaktische Analyse

Al  a. Erkennen der Einheiten des L2-Kompositums
b. Wértliche Ubersetzung der Einheiten in die L1

A2  Zusammensetzen der Einheiten zu einem L1-Kompositum

B Bedeutungsanalyse

Bl  Suche nach der semantischen Relation zwischen Kopf und
Modifizierer im konzeptuellen System (Weltwissen)

B2 Suche nach einem lexikalisierten L1-Lexem

Abbildung 3: Strategie zur Erschliefung eines unbekannten L2-Kompositums



250 Anja Platz-Schliebs

Al ia. |chasse - Bindestrich - mouches

ein Nomen, das aus zwei Einheiten besteht, die durch einen Bindestrich verbun-
den sind; chasse - Verbform bzw. Nomen; mouches - Nomen im Plural; Binde-
strich verkniipft die Einheiten miteinander

b. |chasse - 1. 'jagen' von chasser, 2. 'Tagd'; mouches - 'Fliegen'

A2 |'Fliegenjagen', Fliegenjagd', bzw. Jagdfliegen' bei falscher Sequenz

B1 |Es wird ein Bezug zwischen jagen bzw. Jagd und Fliegen gesucht:
'ein Gegenstand, mit dem man Fliegen jagt'

B2 | Fliegenklatsche', 'Fliegennetz'

Abbildung 4: Strategie zur ErschlieBung von chasse-mouches

Zur Al-Operation. Der Lerner muB zunéchst unter Verwendung von Einhei-
tenwissen die Bestandteile des L2-Kompositums erkennen, d.h. welcher lexika-
lischen Kategorie sie angehéren, in welchem Numerus sie stehen, von welchem
der Bestandteile das Genus des Kompositums bestimmt wird und welche Funk-
tion ein Bindestrich oder eine Préposition zwischen den Kompositumsgliedern
hat (a.). Danach tibersetzt der Lerner die Einheiten wortlich in die L1. (b.)

Zur A2-Operation. Im néchsten Schritt setzt der Lerner die Einheiten zu ei-
nem L1-Kompositum zusammen. Um die sprachspezifische Reihenfolge von
Kopf und Modifizierer beachten zu konnen, mufl er morphologisches Regelwis-
sen aktivieren. Der Lerner beendet seine Analyse an dieser Stelle, wenn das
Kompositum einem lexikalisierten L1-Lexem entspricht (wenn er zum Beispiel
die Einheiten von pause café zu Kaffeepause zusammengesetzt hat). Ist dies
nicht der Fall, dann fithrt er die BI1-Operation aus.

Zur B1-Operation. Um die Bedeutung des L1-Kompositums erschlieBen zu
konnen, versucht der Lerner, die semantische Relation zwischen den Bestand-
teilen des Kompositums zu ermitteln. Der Lerner verfiigt iiber das semantische
Wissen, daB in einem (Determinativ-)Kompositum der Kopf durch den Modifi-
zierer in irgendeiner Weise naher bestimmt wird. Er aktiviert konzeptuelles Wis-
sen, das ihm mogliche Interpretationsregeln bereitstellt, und wihlt die Regel
aus, die ihm zur Interpretation des jeweiligen Kompositums am wahrschein-
lichsten erscheint.

Zur B2-Operation. AbschlieBend versucht der Lerner, das ihm bekannte L1-
Lexem zu finden, das mit dem Konzept in Verbindung steht, das er bei der In-
terpretation der semantischen Relation gebildet hat.
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3. Darstellung des Untersuchungsmaterials

Wie bereits im zweiten Abschnitt dargelegt, gehe ich davon aus, daB ein Lerner
bei der ErschlieBung eines L2-Kompositums nach einer Strategie vorgeht, die
aus bestimmten mentalen Operationen besteht, in denen sprachliches und kon-
zeptuelles Wissen zur Anwendung kommt (vgl. Abbildung 3). Diese Hypothese
soll an den folgenden 16 Komposita untersucht werden (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Untersuchungsmaterial

Nomen+Nomen- | Nomen+Priposition+ Verb+No
ita Kompoesita

Komposita Nomen-Komp
pause café fer a cheval chasse-mouches
bloc-notes ver a soie cache-nez
café filtre clé de contact coupe-papier
bouton-pression poubelle a pédale presse-papiers

homme-grenouille | dessous du pied

roman-fleuve téte de mort

Es soll untersucht werden, wie der Lerner bei der Ermittlung der semanti-
schen Relation zwischen Kopf und Modifizierer vorgeht, und ob er dabei je
nach formalem Aufbau des Kompositums unterschiedlich verfihrt.

Nomen+Nomen-Komposita (im folgenden: N+N-Komposita). Die Art der
semantischen Relation zwischen den nominalen Bestandteilen dieser Komposita
ist sehr vielfiltig. Bei den ausgewihlten Komposita kdnnen vier Relationen
unterschieden werden: die Bestimmungs-, Herstellungs-, Funktions- und Ver-
gleichsrelation (vgl. Tabelle 2).

Nomen+Priiposition+Nomen-Komposita (im folgenden: N+Priip+N-Kom-
posita). Diese Komposita sind dadurch gekennzeichnet, daB ihre nominalen
Bestandteile durch eine Préposition verkniipft werden. Als préipositionale Bin-
deglieder kommen im wesentlichen & und de in Frage. Beide Pripositionen
driicken unterschiedliche semantische Relationen aus. Bei den in Tabelle 3 auf-
geflihrten Komposita liegen die Bestimmungs-, die Haben- und die Teil-von-
Relation vor. Die Prépositionen & und de kénnen im ProzeB der Lexikalisierung
als Stellvertreter fiir andere Prépositionen angesehen werden.
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Tabelle 2: Semantische Relationen in N+N-Komposita
| e ! semantische Relatio
1.2-Kompositem | L1-Aquivalent (x=Kopf y=)
pause café Kaffeepause ,June pause pour prendre le café”

— Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y

bloc-notes Notizblock ,»,un bloc pour prendre des notes*
-» Bestimmungstelation: x ist bestimmt fiir y
’ r ]
café filtre Filterkaffee ,un café qu'on prépare au moyen d'un
filtre*
—» Herstellungsrelation: x wird mit y hergestellt
) . T
bouton-pression |Druckknopf ,,un bouton qui fonctionne par pression
— Funktionsrelation: x funktioniert durch y'
homme- Froschmann/ ,,un homme qui est comme une grenouille*
grenouille Taucher — Vergleichsrelation: x ist wie y
b (13
roman-fleuve Familienroman |,,un roman qui est comme un fleuve

— Vergleichsrelation: x ist wie y

Tabelle 3: Semantische Relationen in N+Prép+N-Komposita

R ey tische Relation
L2-Kompositum | L1-Aquivalent b Repan - iy
( x= Kopf, y = Modifizierer)

fer a cheval Hufeisen ,,un fer pour un cheval® (a = pour)

— Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y
ver a soie Seidenraupe ,»un ver pour la soie“ (a = pour)

—» Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y
clé de contact Ziindschliissel | ,,une clé pour le contact” (de = pour)

—> Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y
ipoubelle & pédale | Tret(miill)eimer |,une poubelle avec une pédale* (a = avec)

— Haben-Relation: x hat ¢in y
dessous du pied  |Fulisohle ,,le dessous d'un pied*

— Teil-von-Relation: x ist Teil von y
téte de mort Totenkopf ,,la téte d'un mort*

— Teil-von-Relation: x ist Teil von'y
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Verb+Nomen-Komposita (im folgenden: V+N-Komposita). Komposita die-
ses Bildungsmusters sind stets exozentrisch. Im Gegensatz zu endozentrischen
(a) wird bei exozentrischen (b) Komposita der Referent nicht durch den Kopf
bezeichnet, vgl.

(a) une pause café — une pause pour prendre le café,

(b) un chasse-mouches — un objet pour chasser les mouches.
Der nominale Bestandteil bezeichnet in den meisten Komposita dieses Bil-
dungsmusters ein Individuum. Der verbale Bestandteil driickt eine Handlung
aus, in der das Individuum einer der Vorgangsbeteiligten ist. Die meisten V+N-
Komposita bezeichnen Inanimata, wie Werkzeuge und Gerite. Fiir die Untersu-
chung wurden die in Tabelle 4 aufgefiihrten Komposita ausgewihlt, bei denen
die Bestimmungsrelation vorliegt.

Tabelle 4: Semantische Relationen in V+N-Komposita

semantische R:
pf, ¥ = Modifizierer)
Fliegenklatsche |,,un objet pour chasser les mouches®
— Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y

L2-Kompositum | L1-Aquivatent

chasse-mouches

cache-nez Schal »un objet pour cacher le nez*
— Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y
coupe-papier Brief6ffner »un objet pour couper le papier”

—> Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y

\presse-papiers Briefbeschwerer |,,un objet pour presser les papiers”

— Bestimmungsrelation: x ist bestimmt fiir y

4. Datenerhebung, Auswertung und Diskussion der
Ergebnisse

4.1. Datenerhebungsverfahren

Als Datenerhebungsverfahren fiir die Untersuchung wurde die Methode des
Lauten Denkens gewshlt. Dabei handelt es sich um eine empirische Methode,
bei der Versuchspersonen gebeten werden, ihre Gedanken beim Bearbeiten von
Aufgaben laut auszusprechen.

Ericsson & Simon (1980) haben die theoretische Grundlage fiir die Methode
des Lauten Denkens vorgelegt. Thre Uberlegungen basieren auf der Grundan-
nahme, dafl das menschliche Denken ein ProzeB der Informationsverarbeitung
ist. Sie unterteilen das Gedéchtnis in zwei Speicher: ein Langzeitgeddchinis, das
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durch groBe Speicherkapazitit und geringe Zuginglichkeit charakterisiert ist,
und ein Kurzzeitgeddichtnis mit begrenzter Speicherkapazitit und kurzer Auf-
bewahrungsdauer. Dem Kurzzeitgedichtnis kommt eine besondere Bedeutung
zu, da es als zentrale Verarbeitungseinheit jeweils die Information enthélt, auf
die die Aufimerksamkeit einer Person gerichtet ist. Diese Information kann
unmittelbar weiterverarbeitet werden, z.B. fiir die Verbalisierung mentaler Ope-
rationen. Ericsson & Simon (1980, S. 226) gehen davon aus, da3 Lautes Den-
ken zwar die Schnelligkeit der mentalen Operationen wihrend der Aufgaben-
durchfiihrung leicht verringert, aber nicht deren Struktur und Verlauf veréndert.

4.2. Versuchsdurchfiithrung

Die Untersuchung wurde mit 25 fortgeschrittenen Romanistikstudenten an der
Universitit Wuppertal durchgefiihrt. Jedem Probanden wurden nacheinander 16
Karteikarten vorgelegt, die mit den ausgewihlten franzdsischen Komposita be-
druckt waren. Bei der Reihenfolge wurde darauf geachtet, dal Komposita mit
demselben Bildungsmuster nicht unmittelbar aufeinander folgten. Die Proban-
den wurden gebeten, fiir die ihnen gezeigten ,,Worter die deutsche Entspre-
chung zu finden. Bei der Bearbeitung sollten sie alle Uberlegungen verbalisie-
ren, auch wenn sie ihnen nicht wichtig erschienen. Die Probanden wurden vor
der Versuchsdurchfiihrung dazu angehalten, dem Versuchsleiter mitzuteilen,
wenn ihnen ein Kompositum bekannt war. Dadurch wurde sichergestellt, daB
die Probanden die Bedeutung erschliefen muBten. Die Verbalisierungen der
Probanden wurden in ihrer gesamten Linge tontechnisch dokumentiert. Wenn
Verbalisierungen ausblieben, wurden die Probanden durch die Frage ,,Was den-
ken Sie jetzt?* zum lauten Denken aufgefordert. Nach Abschluf8 der Untersu-
chung wurden die Aufnahmen vollstdndig transkribiert. Dabei orientierte ich
mich an dem von Krings (1986) verwendeten Transkriptionsverfahren fiir Un-
tersuchungen, die mit der Methode des Lauten Denkens durchgefiihrt werden.
Dieses greift im wesentlichen auf eine normalschriftliche Darstellung zuriick.

4.3. Auswertungsverfahren

Im ersten Schritt der Auswertung der Laut-Denken-Protokolle wurden die 16
Komposita getrennt voneinander betrachtet. Da mir in der Literatur kein Aus-
wertungsverfahren zur Erfassung kognitiver ErschlieBungsstrategien und men-
taler Operationen bekannt ist, muBte zunéchst ein entsprechendes Verfahren
entwickelt werden. Dieses habe ich so konzipiert, dal die ErschlieBungsstrate-
gien der Probanden in einer Abbildung graphisch erfafit werden. Es wurde ver-
sucht, aus den entsprechenden AuBerungen der Probanden (Pb) auf die menta-
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len Operationen zu schlieBen, die sie zur Interpretation der jeweiligen Komposi-
ta anwendeten. Danach wurden die mentalen Operationen einer jeden Strategie
gem&B der postulierten ErschlieBungsstrategie (s. Abbildung 3) in A1, A2, Bl
und B2 klassifiziert. Bei der Auswertung der ErschlieBungsversuche muBte be-
riicksichtigt werden, daB es sich um unerfahrene Probanden handelt, die kaum
Ubung darin haben, ihre mentalen Operationen vollstindig bzw. chronologisch
zu verbalisieren. In Abbildung 5 wird ein Beispiel fiir das entwickelte Auswer-
tungsverfahren gegeben, ndmlich die aus dem Laut-Denken-Protokoll erkennba-
re ErschlieBungsstrategie von Pb 3 zu roman-fleuve.

Laut-Denken-Protokoll von Pb 3 zu roman-fleuve :

le roman-fleuve also fleuve ist der FluB le roman miiBte ich jetzt erstmal in meiner Unwissen-
heit mit Fluiroman iibersetzen +5+ was konnte das sein? + also dieses FluB konnte sich auch
auf den Ablauf des Geschehens im Roman beziehen - hm da FluBroman sicher wahrscheinlich
kein eigenes Wort ist + wahrscheinlich kommt es relativ selten vor - vielleicht ein Roman mit
einer durchgingigen Handlung

Erkennbare ErschlieBungsstrategie:

Al A2 Bl
roman - Roman|->»| FluBroman [P was konnte das sein? + also dieses FluB kénnte sich
fleuve - FluB auch auf den Ablauf des Geschehens im Roman be-
ziehen - hm da Fluiroman sicher wahrscheinlich kein

eigenes Wort ist + wahrscheinlich kommt es relativ
selten vor - vielleicht ein Roman mit einer durch-
gingigen Handlung

Abbildung 5: ErschlieBungsstrategie von Pb 3 zu roman-fleuve

Um ,typische” Strategien herausfiltern zu kdnnen, wurden Strategien mit
dhnlichen mentalen Operationen zu einer Strategie zusammengefaBt. Abbildung
6 illustriert, wie die ErschlieBungsstrategie von Pb 3 zu roman-fleuve mit der
von Pb 18 zu einer Strategie zusammengefaBt wurde.

Die ErschlieBungsstrategie von Pb 18 stimmt grundlegend mit der von Pb 3
in Al bis B1 tiberein. Beide Probanden iibersetzten die Kompositumsglieder in
die L1 und versuchten daran anschlieBend, die entsprechende semantische Be-
ziehung zwischen Roman und Fluf zu finden. Da es jedoch keinem der Proban-
den gelang, ein deutsches Aquivalent fiir roman-fleuve zu erschlieBen, ist die
B2-Operation nicht aufgefiihrt.
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Laut-Denken-Protokoll von Pb 18 zu roman-fleuve :

le roman-fleuve + hi? + hm roman ist der Roman und fleuve ist doch normalerweise FluB + FluBroman +
wie kommt man denn jetzt darauf? + also ich versuch + ich denk jetzt erst mal driiber nach ob es irgendwie
ne Gattung oder sowas gibt die vielleicht mit Fliissen handelt aber + da fillt mir irgendwie nicht so richtig
was ein + also FluBroman was kann denn das sein? + flieBender Roman + aber flieBender Roman da fallt
mir eigentlich auch nichts zu ein +5+ also entweder ist es ein Roman der irgendwo am Fluf spielt oder so
+ oder es ist vielleicht auch einer der vielleicht besonders fliissig geschrieben ist

Erkennbare ErschlieBungsstrategie:

Al A2 B1
roman - Roman 2 FluBroman | wie kommt man denn jetzt darauf? + also ich versuch + ich denk
fleuve - FluB jetzt erst mal driiber nach ob es irgendwie ne Gattung oder sowas
gibt die vielleicht mit Fliissen handelt aber + da fallt mir irgendwie

nicht so richtig was ein + also Flufroman was kann denn das sein?
+ flieRender Roman + aber flieBender Roman da fillt mir eigentlich
auch nichts zu ein +5+ also entweder ist es ein Roman der irgend-
wo am FluB spielt oder so + oder es ist vielleicht auch einer der
vielleicht besonders fliissig geschrieben ist

ErschlieBungsstrategie von Pb 3 und Pb 18:

Al A2 Bl
roman - Roman FluBroman - « was konnte das sein? + also dieses FluB konnte sich auch auf den
fleuve - FluB Ablauf des Geschehens im Roman beziehen - hm da FluBroman
sicher wahrscheinlich kein eigenes Wort ist + wahrscheinlich

kommt es relativ selten vor - vielleicht ein Roman mit einer durch-
gangigen Handlung (Pb 3)

« wie kommt man denn jetzt darauf? + also ich versuch + ich denk
jetzt erst mal driiber nach ob es irgendwie ne Gattung oder sowas
gibt die vielleicht mit Fliissen handelt aber + da fallt mir irgendwie
nicht so richtig was ein + also Flufroman was kann denn das sein?
+ flieBender Roman + aber flieBender Roman da féllt mir eigentlich
auch nichts zu ein +5+ also entweder ist es ein Roman der irgend-
wo am FluB spielt oder so + oder es ist vielleicht auch einer der
vielleicht besonders fliissig geschrieben ist (Pb 18)

Abbildung 6: ErschlieBungsstrategien von Pb 3 und Pb 18 zu roman-fleuve

Im folgenden wird die Auswertung der N+N-, N+Prip+N- und V+N-
Komposita jeweils an einem Beispiel vorgestellt.2 Daran anschlieBend werden
in Abschnitt 5 die ErschlieBungsstrategien, die bei der Auswertung aller unter-
suchten Komposita ermittelt werden konnten, miteinander verglichen und zu-
sammenfassend graphisch dargestellt. Auf der Basis des Vergleichs werden ler-
nerspezifische Verhaltensweisen bei der Interpretation fremdsprachlicher Kom-
posita aufgezeigt.

2 Fiir die vollstindige Auswertung der untersuchten Komposita s. Schliebs (1995).
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4.4. Auswertung der N+N-Komposita

Die Auswertung der N+N-Komposita weist grundlegende ErschlieBungsstrate-
gien der Probanden auf. Diese werden in Abbildung 7 an /a pause-café detail-
liert dargestellt. Mit metasprachlichen Aussagen (MSA) sind solche Reaktio-
nen erfaBit, die Aussagen zu grammatischen Eigenschaften und Regeln des L2-
Kompositums und des L1-Aquivalents darstellen.

Zur Al-Operation. In allen Strategien zur Erschliefung von la pause café
zerlegten die Probanden das L2-Kompositum in seine Einheiten und tibersetzten
diese in die L1 (frz. pause = dt. Pause, frz. café = dt. Kaffee).

Zur A2-Operation. Die Probanden bildeten zunéichst Hypothesen iiber das
Determinationsverhiltnis. In der ersten Strategie [A2 (1)] setzten sie die Einhei-
ten spontan in der richtigen Sequenz (Kaffeepause) und in der zweiten Strategie
[A2 (2)] in der falschen Sequenz (Pausenkaffee) zusammen. In der dritten Stra-
tegie [A2 (3)] traten Sequenzunsicherheiten auf (Pausenkaffee oder Kaffeepau-
se?). Die Probanden hatten keine Probleme damit, Pausenkaffee als lexikalisier-
tes Lexem anzuerkennen. Hierbei liegt vermutlich eine Analogiebildung zu be-
kannten Komposita mit Pause(n) als Modifizierer vor, vgl. Pausenbrot.

Zu den MSA. Im AnschluB an die A2-Operation duflerten sich viele Proban-
den zur unterschiedlichen Sequenz in franzdsischen und deutschen Komposita,
vgl. ,,[la pause café] das ist wie im Deutschen nur halt umgestellt; also café als
zweites und pause als erstes” (Pb 19). Mit diesen Aussagen sicherten sie die
Richtigkeit ihres L1-Aquivalents ab. Einige Probanden machten nihere Anga-
ben zur semantischen Relation zwischen Kopf und Modifizierer in diesem
Kompositum, vgl. ,la pause heiBt die Pause und Kaffee trinkt man halt dann®
(Pb 18) und ,,das ist also irgendeine Pause und die wird also + da ist dann Kaf-
fee also die Eigenschaft oder das Attribut dazu“ (Pb 24) [MSA (1)]. Pb 13 hatte
Bedenken, pause mit Pause zu iibersetzen, da er fiir Pause nur das franzdsische
Aquivalent la récréation kennt. Thm war nicht bekannt, daB la récréation nur
die Schulpause bezeichnet [MSA (2)]. Die Probanden, die sich der richtigen
Sequenz nicht schliissig waren, aktivierten sprachliches Regelwissen, was sie
entweder zur richtigen oder zur falschen Sequenz fiihrte. Einigen Probanden
gelang es, unter Verwendung ihres Wissens tiber die franzésische Wortbildung,
eine Regel fiir die Sequenz in Komposita abzuleiten, vgl. ,,...ich wei} nicht,
welches Wort jetzt im Deutschen nach vorne gesetzt wird; ich iiberleg jetzt wie
das im Franzosischen also eine Regel zu finden, eine RegelmiBigkeit wie das
halt gemacht wird...*“ (Pb 4) [MSA (3)].
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AlL(1-3)

pause -
Pause
café -
Kaffee

A2(D) MSA (1)
| Kaffee- |- J|« das ist quasi nur umgedreht vom Deutschen (Pb 8)
pause « die Pause und Kaffee trinkt man halt dann; das ist dhnlich wie im
Deutschen (Pb 18)
* das ist wie im Deutschen nur halt umgestellt; also café als zweites
und pause als erstes (Pb 19)
 das ist also irgendeine Pause und da ist dann Kaffee also die
Eigenschaft oder das Attribut dazu (Pb 24)
A2(2) MSA Q)
- Pausen- | * auf den ersten Blick wiirde ich sofort sagen der Pausenkatfee; ich
Kkaffee weiB nicht, ob man das im Deutschen sagen wiirde; fiirchte aber,
daB es insofern nicht richtig ist, weil die Pause im Franzdsischen
soviel ich weiB die Ubersetzung la recréation hiitte, und la pause bin
ich mir nicht sicher, was das bedeutet, konnte also durchaus dann
ein Faux Ami werden, wenn man das mit Pausenkaffee iibersetzt
(Pb 13)
A2(3) MSA (3)
Pausen- « Pause und Kaffee; also mir ist nicht klar also ich kenn beide Wor-
L3» katfee Ly fCT, aber ich weil nicht, welches Wort jetzt im Deutschen nach vor-
oder ne gesetzt wird; ich iiberleg jetzt wie das im Franzosischen also eine
Kaffee- Regel zu finden, eine RegelmiBigkeit wie das halt gemacht wird,
pause wenn ich aus meinen Erfahrungen halt so ein Wort vor mir hab und

auch im Text nicht kenne; ich nehme an, daB das erste Wort also

das Bedeutsamere ist, und daB das zweite also hinten angehingt
wird (Pb 4)

« auch hier jedes Wort einfach tibersetzt und dann eben zusammenge-
dichtet; ja, ich wiirde es so nicht ausdriicken, aber + das ist die
Kaffeepause, c'est la pause café (Pb 22)

Abbildung 7: Strategien zur ErschlieBung von la pause café

4.5. Auswertung der N+Prip+N-Komposita

Durch die Untersuchung konnten grundlegende Strategien zur ErschlieBung von

N+Prip+N-Komposita herausgefunden werden. Diese werden in Abbildung 8
an der Auswertung von la clé de contact dargestellt.

Zur Al-Operation. Die Probanden zerlegten c/é de contact in seine Einhei-

ten und iibersetzten diese in die L1 (frz. ¢lé = dt. Schliissel, frz. contact = dt.

Kontakt). Die meisten Probanden gaben in diesem Schritt kein L1-Aquivalent

fiir die Préaposition an.
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B1 (1) B2{1)
« ist das vielleicht der vom Auio? (Pb 15) -t Ziind-
* muB irgendwas mit Beriihrung zu tun haben, und es schliissel
muB halt irgendwas danach passieren (Pb 23)
B1{2) B2 (2.1}
« ich kénnte das vielleicht in den Zusammenhang | Ziind-
bringen mit Technik - eine Art Elektronikschliissel kerzen
(Pb 3) /' bestimmt etwas Technisches (Pb 16)

B2a.2)

» gibt es sowas als terminus technicus oder sowas?

(Pb 24) /+ das muB vielleicht etwas Technisches sein; 3 Verbin-

A2 (1-5)

Al1(1-5)  Schliissel fiir
contact - den Kontakt
Kontakt [ «'Kontakt-

clé - schliissel
Schiiissel * Schliissel

des Kontakts

da kenn ich mich nicht so aus (Pb 8) dungs-/
Steck-
schliissel

B1(3)

« wie man eben einen Kontakt aufbaut, oder so der

Schliissel zum Kontakt (Pb 2) / ¢ ich denk Schliissel B2 (3)

des Kontakts; irgendwie mit Leuten einen Kontakt, der 1| Schliissel-
irgend einem was bringt (Pb 4) /¢ vielleicht, wenn erlebnis

man sich gegeniiber sitzt, und man weiB nicht, was

man sagen soll, und plotzlich findet man ein gemeinsa-
mes Wort oder ein gemeinsames Gesprichsthema (Pb
7) /+ Schliissel und Kontakt, wie bringe ich das jetzt
zusammen? Schliissel zum Kontakt? Schiiissel fiir den
Kontakt? vielleicht hats was mit der Liebe auf den er-
sten Blick zu tun (Pb 18) /« weiB ich auch nicht so ge-
nau, was das im Deutschen genau bedeuten soll (Pb 22)

Bl {4)

« wiirde man im Deutschen nicht sagen, insofern miiite man eine
Entsprechung finden [...] also ich kénnte mir vorstellen, daB la clé
nicht sinnvoll ist wortlich mit Schliissel zu iibersetzen, sondern, daf es
irgendwas ist, was ja den Kontakt herstellt, sei es nun den Kontakt
zwischen Menschen oder durchaus den Kontakt zwischen zwei [...]
physikalischen Dingen oder so (Pb 13)

» ein entscheidender Kontakt vielleicht, oder ein Schliissel, der einen
bestimmten Kontakt herstellt (Pb 20)

» ich wiirde dabei an was Technisches denken oder so Kontakt kniipfen
zwischen zwei Personen (Pb 25)

B1(5) B2 (5.1)

* im Zusammenhang vielleicht auch der Schliissel, den [ Jp»| Magnet-

man gerade gesucht hat, und der passen muB oder so streifen
(Pb 6) /= hat der was mit der Musik zu tun? ein

Schliissel, der dem Kontakt dient (Pb 11) / = daB ich B2 (5.2)
irgendwas damit &ffnen kann oder so; aber warum jetzt Dietrich

gerade Kontakt und nicht einfach nur clé fiir irgendwas,
weiB ich nicht (Pb 19) /¢ ein Schliissel, der einem zu

allen Rdumen den Kontakt ermdglicht (Pb 14)

Abbildung 8: Strategien zur ErschlieBung von la clé de contact
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Zur A2-Operation. Danach setzten einige Probanden die L1-Einheiten
spontan in der richtigen Sequenz zu Kontaktschliissel zusammen. Die meisten
Probanden jedoch bildeten aus den Einheiten ein L1-Syntagma der Form ,,(Det)
x Prap (Det) y*. Dabei wiesen sie de Genitivfunktion zu (vgl. ,Schliissel des
Kontakts“) oder gaben fiir als mogliche Ubersetzung fiir die Praposition an (vgl.
,.Schliissel fiir den Kontakt“). Diese Probanden erkannten folglich, dal de die
Kompositumsglieder in eine Bestimmungsrelation (,,x ist bestimmt fiir y*) setzt.
Die Ergebnisse zeigen, daB bei den prépositionalen Komposita relativ wenig
Sequenzfehler gemacht wurden. Das ist darauf zurlickzufiihren, daB8 die Proban-
den diese Komposita aufgrund ihres formalen Bildungsmusters wie ein Syn-
tagma behandelten.

Zur B1-Operation. Um die Bedeutung des L1-Kompositums bzw. Syntag-
mas interpretieren zu kdnnen, versuchten die Probanden, mittels ihres Weltwis-
sens die semantische Relation zwischen den Kompositumsgliedern zu erschlie-
Ben, vgl. ,,muB irgendwas mit Berithrung zu tun haben, und es muB halt irgend-
was danach passieren® (Pb 23). Sie interpretierten die Wortumschreibung als
eine bestimmte Art von Schliissel, nimlich einen Schliissel, der etwas mit
Technik zu tun hat [B1 (1) + (2)], vgl. ,,ich konnte das vielleicht in den Zusam-
menhang bringen mit Technik — eine Art Elektronikschliissel* (Pb 3). Andere
Probanden nahmen an, daB es sich um einen Schliissel zu einem zwischen-
menschlichen Kontakt [B1 (3)] handelt. Die Probanden leiteten eine semanti-
sche Relation zwischen den Referenten ab, wobei sie Schliissel nicht als Ge-
genstand interpretierten, sondern im iibertragenen Sinn gebrauchten, vgl. ,,wie
man eben einen Kontakt aufbaut, oder so der Schliissel zum Kontakt™ (Pb 2),
,vielleicht hats was mit Liebe auf den ersten Blick zu tun* (Pb 18). Einige Pro-
banden waren sich nicht sicher, ob es ein Schliissel fiir einen technischen oder
zu einem zwischenmenschlichen Kontakt [B1 (4)] ist, vgl. ,,ich wiirde dabei an
was Technisches denken oder so Kontakt kniipfen zwischen zwei Personen (Pb
25), ,,ich kénnte mir vorstellen, daB es irgendwas ist, was den Kontakt herstellt,
sei es nun den Kontakt zwischen Menschen oder durchaus den Kontakt zwi-
schen zwei physikalischen Dingen“ (Pb 13). Andere Probanden interpretierten
die Wortumschreibung aufgrund ihres Wissens Uber Schliissel als ,,eirien
Schliissel, der einem zu allen Raumen den Kontakt erméglicht™ (Pb 14) oder
auch ,,de[n] Schliissel, den man gerade gesucht hat, und der passen muf...* (Pb
6) [B1 (5)].

Zur B2-Operation. Daran anschlieBend suchten die Probanden nach einem
L1-Lexem, das mit dem Konzept in Verbindung steht, das sie bei der Interpre-
tation der semantischen Relation gebildet haben und schlossen auf Zindschliis-
sel [B2 (1)), Ziindkerzen |B2 (2.1)] Verbindungs- bzw. Steckschliissel [B2 (2.2)]
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Schliisselerlebnis [B2 (3)], Magnetstreifen [B2 (5.1)] oder Dietrich [B2 (5.2)].
Gelang es den Probanden, ein entsprechendes Lexem zu finden, dann beendeten
sie ihre Analyse an dieser Stelle. Die Probanden, deren Suche nach einem L1-
Aquivalent erfolglos war, vermuteten, dal dieses im Deutschen nicht existiert
und analysierten die ‘L1-Wortumschreibung nicht weiter, vgl. ,,[Schliissel-
kontakt] wiirde man im Deutschen nicht sagen, insofern miiite man eine Ent-
sprechung finden...* (Pb 13).

4.6. Auswertung der V+N-Komposita

Auch bei den V+N-Komposita konnten grundlegende Lernerstrategien aufge-
zeigt werden. Diese sollen an der Auswertung von le chasse-mouches exempli-
fiziert werden (vgl. Abbildung 9).

B1(1)

» vielleicht das Ding, was man unter die Decke héngt;

wobei, damit jagt man ja die Fliegen nicht; die

Fliegenklatsche kenne ich nur la tapette, also vielleicht

ist das ja en anderes Wort dafiir (Pb 2)

e ... und womit jagt man die Fliegen? (Pb 3)

= irgendwie suche ich jetzt nach einem Substantiv,

natiirlich der Jagd; Fliegen und Jagd, da klickt es bei

mir irgendwie (Pb 4)

« um die Fliegen zu verjagen (Pb 5)

« das erinnert mich an Sommer, wenn man mit der B2 (LD

Fliegenklatsche hinter irgendwelchen Fliegen herlduft |y

Pb7)

« ein Moskitonetz oder so was; weil aus der

A2 (1) Verbindung das gibt keinen Sinn irgendwo Insekten zu
: _ vertreiben oder Fliegen (Pb 8)

> }:;g(:jg;en > « aber chasse vielleicht ist das so ein Ding, was man in

Fliegen- die Steckdose steckt oder ne Fliegenklatsche (Pb 12)

jagen « gibt in der wortlichen Ubersetzung keinen Sinn, 2

wenn man die einzelnen Wérter so wie im B2 (1.2)

Franzosischen iibersetzen wiirde; inhaltlich wiirde das 3w Moskito-/

Fliegen-
klatsche

bedeuten, irgend etwas mit dem man Fliegen zerschligt Fliegen-
Al (1+2) oder Fliegen totet (Pb 13) etz
* womit man die Fliegen jagen kann (Pb 15)
chasse - « ist das das Ding mit dem auf die Fliegen schligt?
von cha§ser (Pb 16)
=Jjagen; | | « die Jagd auf Fliegen (Pb 19)
Jagd * das ist das Ding um Fliegen zu toten (Pb 21)
mouches - * also wirds dann, weil es ein Substantiv ist, ein
Fliegen Gegenstand ist, eine Fliegenklatsche sein; zunachst

eben die Jagd und dann eben "'Wozu?' oder 'Auf wen
wird die Jagd ausgetibt? (Pb 22)
« etwas um die Fliegen zu verjagen (Pb 25)

A2 (2) B12)
Jagd- « .. Jagdfliegen werdens wohl nicht sein aber ... ich
> fliegen P! frage mich ob es nicht vielleicht doch Jagdfliegen

sind ...ja ich wiird dann doch Jagdfliegen sagen ob-
wohl ich nicht weill was das ist (Pb 6)

Abbildung 9: Strategien zur ErschlieBung von le chasse-mouches
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Zur Al-Operation. Beide Strategien haben gemeinsam, daB die Probanden
zunichst das Kompositum in seine Einheiten zerlegten und diese einzeln in die
L1 iibersetzten. Dabei wurde chasse von den Probanden sowohl als Verbform
von chasser erkannt als auch mit dem Substantiv Jagd tibersetzt.

Zur A2-Operation. Die Strategien unterscheiden sich in der verschiedenarti-
gen Durchfiihrung dieser Operation. Die meisten Probanden setzten die L1-
Einheiten spontan in der richtigen Sequenz zu den Komposita Fliegenjagd bzw.
Fliegenjagen [A2 (1)] zusammen. Nur einige Probanden kombinierten die Ein-
heiten in der falschen Sequenz zu Jagdfliegen [A2 (2)].

Zur B1-Operation. Die Probanden interpretierten die Bedeutung des Kom-
positums mittels ihres Weltwissens. Viele erkannten, daB es sich bei chasse-
mouches um ein exozentrisches Kompositum handelt. Das ist daran zu erken-
nen, daB sie einen Referenten auBerhalb der Konstruktion suchten und ihn mit
»--- das Ding um Fliegen zu tdten® (Pb 21), ,,...irgend etwas mit dem man Flie-
gen zerschldgt oder ... totet (Pb 13) oder ,,...erwas um die Fliegen zu verja-
gen® (Pb 25) paraphrasierten [B1 (1)]. Pb 6 versuchte, Jagdfliegen zu interpre-
tieren, fand jedoch keine passende semantische Relation zwischen den Referen-
ten [B1 (2)].

Zur B2-Operation. Im Anschlul daran suchten die Probanden nach einem
lexikalisierten L.1-Aquivalent fiir die erhaltene Wortumschreibung. Die meisten

Probanden schlossen auf Fliegenklatsche [B2 (1.1)], einige auf Moskito- bzw.

Fliegennetz [B2 (1.2)].

5. Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war die empirische Uberpriifung der
kognitiven Strategien, die Lerner beim Verstehen unbekannter fremdsprachli-
cher Komposita anwenden. Des weiteren sollten Erkenntnisse dariiber gewon-
nen werden, wie sprachliches und konzeptuelles Wissen bei der ErschlieBung
von Komposita ohne sprachlichen Kontext zusammenspielen.

Durch die Untersuchung konnten grundlegende kognitive ErschlieBungsstra-
tegien ermittelt werden. Diese sind in Abbildung 10 zusammenfassend gra-
phisch dargestellt.

Zur Al-Operation. Die Untersuchungsergebnisse geben Aufschluff dariiber,
daB Lerner zur ErschlieBung fremdsprachlicher Komposita zunéchst ihr Wissen
um Basislexeme sowie deren Genus, Numerus und Wortart aktivieren. Sie zer-
legen das L.2-Kompositum in seine Einheiten und {ibersetzen diese in die 1.1, Ist
ihnen die Polysemie eines Bestandteils bewuBt, dann aktivieren sie alle seine
Bedeutungen.
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Zur A2-Operation. Es zeigte sich, daB die Lerner im folgenden je nach for-
malem Bildungsmuster des Kompositums unterschiedlich vorgehen. Bei den
V+N-Komposita setzen die meisten Lerner die Einheiten spontan in der richti-
gen Sequenz zu einem L1-Kompositum zusammen. Einige Lerner verfahren
ebenso mit den iibersetzten Einheiten der N+Prip+N-Komposita. Die meisten
Lerner jedoch behandeln diese Komposita aufgrund ihres formalen Bildungs-
musters wie ein Syntagma der Form ,,(Det) x Prip (Det) y“. Sie weisen der Pri-
position eine Funktion zu, die das zweite Kompositumsglied in eine bestimmte
subordinierende Beziehung zum ersten setzt. Bei den N+N-Komposita bilden
die Lerner zundchst Hypothesen iiber das Determinationsverhiltnis. Sie setzen
entweder die L1-Einheiten in der richtigen oder falschen Sequenz zu einem
Kompositum zusammen, oder sie sind sich der Sequenz nicht sicher. In diesem
Fall aktivieren sie sprachliches Regelwissen, wonach sie sich entweder fiir die
richtige oder falsche Sequenz entscheiden. Bei den N+N-Komposita traten hiu-
fig Fehler und Unsicherheiten auf. Diese sind darin begriindet, daB sich viele
Lerner der Regel fiir die unterschiedliche Sequenz nicht bewuft sind. Sie setzen
die Einheiten in den meisten Fillen zu dem Kompositum zusammen, das ihnen
im Deutschen am vertrautesten ist. Daher wurde das Kompositum café filtre von
fast allen Lernern mit ,,Kaffeefilter anstelle von ,Filterkaffee® iibersetzt. Das
Kriterium der Vertrautheit ist besonders bei Lernern mit unsicherem Sprachwis-
sen dominant.

A2
u. en der Einhei
zu einem Syntagma
J (Det) x Prip (Det) y
Al Kompositions-
- muster  f T Tt T T TR ‘Inder L1
eriegen | _ 1 Seq: |+ existiert
des Kom-| { N+Prip ! y4x kein
positums +N entspr.
und M van Lexem'
Uber- £ Ser
setzen N+N T q
der Ein- I Seq.un- Lha )
heiten sicher- Ent-
he;;;y scher
Hoder ~ | (dung
1L y+x?
Z en der Einhei
zu einem L1-Kompositum
N Nomen y Modifizierer KS Konzeptuelles System
Prip Préposition r Seq richtige Sequenz E Ende der Analyse
v Verb f Seq falsche Sequenz MSA Metasprachliche Aussage
Det Determinator lex lexikalisiert gef gefunden
X Kopf i/n ja/ nein

Abbildung 10: Zusammenfassung der ErschlieBungsstrategien
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Entspricht das in der A2-Operation zusammengesetzte Kompositum einem
lexikalisierten [.1-Lexem, dann beenden die Lerner ihre Analyse oder machen
zuvor metasprachliche Aussagen zur Absicherung ihres Ergebnisses.

Zur B1-Operation. Stimmt das L1-Kompositum hingegen nicht mit einem
lexikalisierten L1-Lexem iiberein, wie bei roman-fleuve, das mit FlufBroman
bzw. Romanfluf3 tbersetzt wurde, dann versuchen die Lerner, mittels ihres
Weltwissens eine passende semantische Relation zwischen den Referenten zu
finden. Diese Operation fiihren die Lerner auch bei den Syntagmen aus, die sie
aus den iibersetzten Einheiten der N+Pridp+N-Komposita gebildet haben. Die
ErschlieBung der semantischen Relation bereitet den Lernern kaum Schwierig-
keiten. Das gilt sowoh! fiir die endozentrischen (N+N- und N+Prép+N-) als
auch fiir die exozentrischen (V+N-)Komposita. Da den Lernern exozentrische
Komposita aus der L1 vertraut sind, gehen sie bei der ErschlieBung unbekannter
Komposita nicht unbedingt davon aus, den Referenten innerhalb der Konstruk-
tion zu finden. Aus den Untersuchungsergebnissen konnte nicht abgeleitet wer-
den, welche unterschiedlichen Interpretationsregeln die Lerner zur Ermittlung
der semantischen Relation abtesten. Die Ergebnisse geben keinen Aufschlufl
iiber eine Beziehung zwischen den semantischen Eigenschaften der Kompo-
situmsglieder und der ErschlieBung der vorliegenden semantischen Relation.
Zum Beispiel werden ,,x ist bestimmt fiir y“-Relationen sowohl bei Komposita
angenommen, deren beide Glieder das Merkmal [+konkret] haben (z.B. bloc-
notes) als auch bei Komposita, bei denen solche Ubereinstimmungen nicht vor-
liegen, wie N; [+konkret] + N; [-konkret] (clé de contact), N| [-belebt] + Ny
[+belebt] (fer a cheval), Ny [+belebt] + N, [-belebt] (ver a soie). Die ,,x ist wie
y“-Relationen werden sowohl bei Komposita mit den Merkmalen N; [+human]
+ Ny [-human] (homme-grenouille) als auch bei N; [-belebt] + N, [+belebt]
(roman-fleuve) angenommen.

Zur B2-Operation. Im AnschluB an die B1-Operation suchen die Lerner fiir

die erhaltene Wortumschreibung nach einem lexikalisierten L1-Lexem. Gelingt
es ihnen, ein entsprechendes Lexem zu finden, dann beenden sie ihre Analyse.
Die Lerner, deren Suche nach einem L1-Aquivalent erfolglos bleibt, belassen
ihr Ergebnis bei einer Paraphrase der Bedeutung des Kompositums und gehen
davon aus, daB das Wort im Deutschen nicht existiert, vgl. ,,...[poubelle a
_pédale] das ist also ein Miilleimer mit einem Pedal dran + hm weif} ich auch
nicht ob es im Deutschen irgendein Wort dafiir gibt“ (Pb 3), ,,[homme-
grenouille] ...ich tiberleg gerade ob es ne Bezeichnung gibt im Deutschen fiir
nen Menschen der einem Frosch dhnlich sieht (Pb 10).
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6. Ausblick

Durch die Untersuchung konnte gezeigt werden, dal Lerner bei der Interpretati-
on von L2-Komposita ohne sprachlichen Kontext gemiB der postulierten ko-
gnitiven Strategie vorgehen. Diese ErschlieBungsstrategie variiert — wie in Ab-
schnitt 5 dargestellt — in der Ausfithrung ihrer Operationen, je nach Art der
morphosyntaktischen und semantischen Charakteristika der einzelnen Komposi-
ta. Die Lerner aktivieren bei der ErschlieBung unbekannter L2-Komposita so-
wohl sprachliches als auch allgemeines Wissen. Sie ziehen zunéchst ihr sprach-
liches Wissen heran, um das Lexem morphosyntaktisch zu analysieren. Danach
erstellen sie unter Hinzunahme des Weltwissens sinnvolle Interpretationen.

Die Untersuchungsergebnisse haben gezeigt, daB die Methode des Lauten
Denkens ein geeignetes Mittel ist, um AufschluB iiber die kognitiven Strategien
von Lernern zu gewinnen. Um weitere Erkenntnisse {iber die Strategien zur Er-
schlieBung von Komposita und anderen morphologisch komplexen Lexemen zu
bekommen, bieten sich verschiedene Varianten dieses Datenerhebungsverfah-
rens an.

Lerner verfliigen bereits am Anfang des Erlernens der L2 iiber eine Vielfalt an
Einheiten- und Regelwissen, das sie mit dem Hineinwachsen in die L1 erwor-
ben haben. Allerdings handelt es sich dabei um implizites Wissen, das sie nicht
ohne weiteres ins BewuBtsein heben konnen. Auflerdem setzen sie dieses Wis-
sen nicht automatisch beim Gebrauch der L2 ein (s. Arendt, 1992). Vor diesem
Hintergrund konnte in weiteren Studien eine Untersuchung durchgefiihrt wer-
den, bei der die Lerner vorher in franzosischer Wortbildung (speziell Komposi-
tabildung) geschult werden. Des weiteren sollten die Determinationsverhéltnis-
se sowie die Interpretationsmoglichkeiten von Komposita explizit gemacht
werden. Durch diese Art der ,,gesteuerten” Laut-Denken-Untersuchung kénnte
Aufschluf} dartiber gewonnen werden, ob und wie die kognitiven Strategien der
Lerner nach der BewuBtmachung der Regeln variieren. Insbesondere konnte
dadurch {iberpriift werden, ob die Lerner das Ll-Aquivalent des L2-
Kompositums einfacher und gezielter erschlieBen kénnen.

Denkbar wiren auch Laut-Denken-Untersuchungen mit Probanden verschie-
dener Lernstadien, um unterschiedliche Phasen des Zweitspracherwerbs empi-
risch nachweisen zu konnen. Es konnte den Fragen nachgegangen werden, in-
wiefern die kognitiven ErschlieBungsstrategien der Lemer je nach Umfang des
Sprachwissens differieren, und wie Anfinger versuchen, die Defizite ihres be-
grenzten Sprachwissens auszugleichen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 20.1.1997
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The relationship between language learning
awareness and language using awareness among
university-level ab initio learners of German

Jennifer Ridley*

The paper explores the relationship between on the one hand learners’ conceptions of the task
of foreign language learning and of themselves as language learners (jointly referred to here as
their language learning awareness) and on the other hand various types of reflective problem-
solving strategies they use when trying to produce the target language (conscious strategizing
which can be summarized by the term language using awareness). It refers to a longitudinal
case study of a small group of experienced and successful Anglophone learners who start to
learn German at university. The data presented is based on the learners’ introspective reports
which they give in a series of semi-structured interviews and think-aloud protocols relating to
their performances in a series of oral and writing tasks. It shows evidence to suggest that some
learners adopt their own preferred agenda for their learning which is associated with their
conceptions of themselves as language learners and which influences the strategies they use to
overcome lexical problems in target language production tasks.

1. Introduction

The current paradigm shift towards process-oriented learning and learner-
centredness has certain implications for teachers who look upon their learner
group in terms of individuals with their own capabilities, capacities and needs.
Underpinning the focus on learners as individuals is the growing evidence
which suggests that potential benefits ensue when learners acquire the ability to
reflect on themselves as language learners, as part of the process of their taking
more responsibility for their learning. Several areas of second language acqui-
sition and pedagogy research emphasise the validity of learners’ reflectivity,
including their capacity for self-awareness. Within the area of curriculum de-
sign learners are frequently consulted as part of an initial needs analysis and
later in what turns out to be a syllabus which is essentially negotiated. Also, the
construct learner autonomy is based on the notion that learners should develop
the ability to reflect on, and subsequently manage their own learning. We see an
emphasis on learner reflection in Little’s definition (1991, p. 4):
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