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Lautes Denken als Forschungsinstrument in
der Fremdsprachenforschung

Lena Heine!

The think-aloud method is used in many empirical studies and is regarded as an important
tool within the field of second language acquisition research. It is used to gain insight into
cognitive processes. However, few studies include a critical reflection on the cognitive
basis which this method is based upon. Furthermore, central terms such as 'introspection’,
‘verbal protocol' or ‘think-aloud protocol' are used in different ways which makes it difficult
to compare results among studies.

After clarifying central terms, this paper discusses the think-aloud method and its critics and
compares it to other forms of verbalisation which, although similar on the surface level,
show crucial differences with regard to what kind of data is elicited. Special emphasis is
laid upon the question in which language think-aloud protocols should be carried out in sec-
ond language research.

Ziel der Fremdsprachenforschung ist es, nicht nur das beobachtbare Verhalten
von Fremdsprachenlernern zu beschreiben (zum Beispiel schriftliche oder
miindliche AuBerungen), sondern auch zu erkliren, weshalb es in dieser Form
auftritt und welche Verstehens-, Lern- und Entscheidungsprozesse ihm vorausge-
gangen sind - welche kognitive Struktur und Dynamik also die Grundlage fiir be-
stimmte Lernerhandlungen sind. Allerdings ist es schwierig, Zugang zu diesen
Prozessen zu erhalten und sie abzubilden, da sie aus den beobachtbaren Ereig-
nissen nur sehr ungenau zu erschliefen sind.

Das Laute Denken ist eine Methode, mit der versucht wird, Zugang zu solchen
kognitiven Prozessen zu erlangen. Sie bedient sich der Tatsache, dass die den-
kende Person selbst Aussagen dariiber treffen kann, was ihr durch den Kopf geht.
Dazu wird die Person aufgefordert, alles laut auszusprechen, woran sie denkt,
wihrend sie in die Ausfithrung einer bestimmten Handlung vertieft ist. Aus diesen
gleichzeitigen Verbalisierungen wird versucht, den Ablauf der Gedankentitigkeit
zu rekonstruieren.

Dieses Verfahren wurde erstmals Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts zur Er-
forschung von Probleml§sungsprozessen eingesetzt (Biihler 1907; Duncker
1935). Unter der Dominanz behavioristischer Wissenschaftsansétze wurde das
Laute Denken als Forschungsinstrument heftig kritisiert und mehrere Jahrzehnte
lang kaum verwendet. Erst mit dem Aufkommen von stirker kognitiv ausgerich-

1 Korrespondenzadresse: Lena Heine, Forschungsstelle Bilingualismus und Mehrsprachigkeit, Fachbe-
reich 7 Sprach- und Literaturwissenschaft, Neuer Graben 40, Universitit Osnabriick, 49074
Osnabr'L‘}(ck, E-Mail: lena.heine@uni-osnabrueck.de
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teten Untersuchungsansitzen wandte sich die Wissenschaft ihm wieder zu (guter
Uberblick bei Gass & Mackey 2000: Kap. 1).

Zentral fiir die Entwicklung und Ausarbeitung der Lautdenkmethodologie und
ihrer Verankerung in einem kognitiven Modell war die Verdffentlichung von
Ericsson & Simon (1984), Protocol Analysis: Verbal reports as data. Auf der Ba-
sis des Problemldsungsmodells von Newell & Simon (1972) wird in dieser Arbeit
ein fundierter theoretischer Rahmen fiir die Abbildung von kognitiven Aktivititen
mit Hilfe von Lautem Denken entwickelt (Kurzdarstellung in Ericsson & Simon
1987 oder Green 1998). Seitdem wurde Lautes Denken in einer Fiille von Studien
fiir die Untersuchung verschiedener Denkaktivititen eingesetzt und kann mittler-
weile als etablierte Methode gelten (fiir Uberblicke tiber die Problemlésungs- und
Entscheidungsforschung s. Ericsson & Simon 1993; iiber die Leseverstehens-
forschung s. Pressley & Afflerbach 1995: 18ff. u. 26ff.). In der Fremdsprachen-
forschung findet diese Methode erst seit wenigen Jahrzehnten Verwendung und
wird vorrangig dazu verwendet, um kognitive Strategien beim Lesen und Verste-
hen von Texten, beim Schreiben, Ubersetzen und Testen zu untersuchen (Uber-
blicke in Feaerch & Kasper 1987a; Stemmer 1991: 42).

Selten wird das Verfahren allerdings detailliert begriindet oder methodisch
reflektiert. Im Folgenden soll jedoch aufgezeigt werden, wie wichtig es ist, Laut-
denkprotokolle von anderen Formen verbaler Protokolle abzugrenzen, da durch
sie sehr unterschiedliche Daten erhoben werden.

1. Welche Denkinhalte werden durch Lautdenkprotokolle
abgebildet?

Ericsson & Simon (1993) legen ihren Ausfithrungen das Informationsver-
arbeitungsmodell nach Newell & Simon (1972) zu Grunde. In diesem bewusst
allgemein gehaltenen Modell werden Denkprozesse als Folge unterschiedlicher
mentaler Zustinde aufgefasst. Wenn eine Person beim Lauten Denken ausspricht,
welche Zustinde sie durchliuft, kénnen daraus die kognitiven Prozesse rekon-
struiert werden, die zum jeweiligen Zustand gefithrt haben.

Eine weitere wichtige Annahme ist die, dass sich Information in verschiedenen
Gedichtnisspeichern befinden kann. Dabei weist das Arbeitsgedéchtnis (AG) eine
begrenzte Speicherkapazitit auf, die durch die Aufierksamkeitsspanne begrenzt
wird, wihrend das Langzeitgedichtnis (LZG) unbegrenzt Informationen aufneh-
men und behalten kann. Auf die hier gespeicherten Inhalte ist jedoch erst ein
Zugriff moglich, wenn die Aufmerksamkeit auf sie gerichtet wird und sie damit
im AG aktiviert werden. Information im AG ist leicht und direkt fiir die verbale
Wiedergabe zuginglich. Wird nun wie beim Lauten Denken jemand aufgefordert,
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die Gedanken zu verbalisieren, auf die er beim Losen einer Aufgabe seine
Aufmerksambkeit richtet, greift er nur auf die Information zuriick, die sich im AG
befindet. Dagegen konnen Inhalte aus dem LZG erst mitgeteilt werden, wenn sie
ins AG geholt wurden.

Es ist wichtig zu beachten, dass durch Verbalprotokolle unterschiedliche
Gedankenaktivititen abgebildet werden konnen. Ein typisches simultanes
Lautdenkprotokoll kann beispielsweise wie folgt aussehen:

(Eine Person lost das Anagramm P-N-O-P-R-O-C; Punkte zwischen
Leeranschliigen bezeichnen kurze Pausen.)

Proproc. (1s) Pnoproc. (2s5) Pon-. . nein. (1s) Nor- .. nop- (1 s) noppor- . popor-
(1 s) pop-corn. . Es heifit Popcorn.

Die Person spricht nur die Information aus, auf die sie gerade ihre Aufmerk-
samkeit richtet. Sie verbalisiert damit die Zwischenstationen auf dem Weg zur L6-
sung, genauso wie man eine Reiseroute beschreiben kann, indem man die Orte
aufzihlt, durch die der Weg verlduft. Wie in diesem Beispiel deutlich wird, geben
Lautdenkprotokolle vor allem Einblick in die Zwischenprodukte, wodurch die
Zwischenziele und damit der jeweilige Losungsweg sichtbar werden. Wenn sich
laut denkende Personen in das Lsen einer Aufgabe vertiefen, teilen sie selten
direkt mit, was sie gerade tun (beispielsweise ‘jetzt sehe ich mir das Wort an und
Jetzt iiberlege ich mir, was das heifien kénnte"), benennen also nicht die Prozesse
selbst. In Lautdenkprotokollen sind daher nur in wenigen Fillen Beschreibungen
oder Erkldrungen fiir ein bestimmten Vorgehen zu finden. Diese miissen vielmehr
aus den Produkten abgeleitet werden.

Chi (1997: 272) vergleicht solche Verbalisierungen mit Blickbewegungsdaten,
die auf dhnliche Art einen Einblick auf das erméglichen, worauf eine Person zu
einem bestimmten Augenblick ihre Aufmerksamkeit richtet. Wenn es gelingt,
dass sich der Proband wie in diesem Beispiel auf die Losung der Aufgabe kon-
zentriert und nicht auf die Verbalisierung, ist davon auszugehen, dass nur auf In-
formationen aus dem AG zugegriffen wird.

Eine andere Form eines simultanen Protokolls kann beispiclsweise wie folgt
aussehen:
okay [(liest) life at the coast is . mh terminated by the ebb and flow of the tides]
ves . that means . that . the tides are very important because . and . they are . they
are dangerous too . because when . when you're . in the . yes I don't know how
what it's on English, it's in German it's Wattenmeer . when . you . walk . there .
and . then . the . flow comes . it's very dangerbus, .and . yes
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Dieses Protokoll hat eine so auffillig andere Form als das erste Beispiel, weil
der Proband hier bemiiht ist, dem Forscher zu erkldiren, welche neue Information
der gelesene Textabschnitt beinhaltet und wie er diese Information versteht.
Damit ordnet er die Textinformation in sein bestehendes Wissen ein, greift also
auf Inhalte aus dem LZG zuriick - in diesem Fall, was er {iber Ebbe und Flut weil3.
Der Proband nimmt damit eine metakognitive Perspektive ein und thematisiert
das eigene Vorgehen, was in Erklarungen oder Begriindungen ("that means”, "be-
cause", "I don't know what's in English") zam Ausdruck kommt.

Wenn der Proband auf diese Art metakognitiv reflektiert, wendet er sich Infor-
mationen zu, die unter anderen Umstidnden nicht zum Ausfithren der jeweiligen
Titigkeit notwendig ist (vgl. Ericsson & Simon 1993: 249; auch Chi, de Leeuw,
Chiu & LaVancher 1994; Chi 1997). Daher kann man davon ausgehen, dass der
Proband anders vorgeht, als er es normalerweise beim Lesen des Texts getan hitte,
indem er seine Gedanken beispielsweise bewusster und damit stirker strukturiert.
Wie die beiden Beispiele zeigen, konnen in simultan zu einer Tatigkeit
entstehenden Protokollen Gedankentitigkeiten mit verschiedenen Graden an
metakognitiver Reflexion festgehalten werden. Die verbalisierten Inhalte kénnen
so qualitativ sehr unterschiedliche Daten erzeugen: Es besteht ein offensichtlicher
Unterschied, ob man lediglich seine Gedanken wihrend einer Tétigkeit offen legt
oder ob man gleichzeitig iiber das eigene Vorgehen reflektiert.

2. Terminologische Klirung

2.1 Introspektion

Lautes Denken wird in den meisten Fillen unter dem Oberbegriff Introspektion

eingeordnet. Uber die Bedeutung dieses Begriffs herrscht jedoch keineswegs
Einigkeit (geschichtlicher Uberblick iiber verschiedene Definitionsversuche bei
Ericsson & Simon 1993: 49ff; Hinweise auch bei Faerch & Kasper 1987b: 22;
Grotjahn 1987: 54; Krings 1987: 163; Matsumoto 1994: 379). Es lassen sich drei
Verwendungsweisen finden:
+ Nach einem breiten Verstindnis werden unter Introspektion alle Selbstaus-
sagen von Probanden verstanden, die unabhdiingig vom Erhebungszeitpunkt
dariiber Auskunft geben, auf welche Art Wissensinhalte mental organisiert sind
und in welcher Abfolge Informationen kognitiv verarbeitet werden (dieser Defi-
nition schlieBen sich z.B. Aguado 2004: 26; Ferch & Kasper 1987b: 9; Gass &
Mackey 2000: xi; Grotjahn 1987: 54ff. und Matsumoto 1994: 364 bzw. 378 an).
Das zentrale Merkmal ist hier, dass die untersuchte Person selbst als Datenquelle
fungiert.
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 Nach einer zweiten, etwas engeren Auffassung ist mit Introspektion jede Ver-
balisierung gemeint, die simultan zum Ausfiihren einer bestimmien Tdtigkeit ge-
schieht. Diese wird in metakognitive und nichtmetakognitive Introspektion
unterteilt und Retrospektion gegeniibergestellt (z.B. Beyer 2005: 18; Leow &
Morgan-Short 2004: 36). In diesem Verstindnis wird besonders der Zeitpunkt der
Erhebung betont.

» Nach einer dritten, den Begriff noch enger fassenden Position ist unter Intro-
spektion Folgendes zu verstechen: Hier wird nur dann von Introspektion
gesprochen, wenn simultan zur Titigkeitsausfithrung verbalisiert und eine
metakognitive Sicht eingenommen wird, also die eigenen Denkprozesse erklirt
und beschrieben werden (Cohen 1987: 84; Jourdenais 2001: 354; Kormos 1998:
353; Kluwe 1988: 362; Pressley & Afflerbach 1995: 3). Im Gegensatz zu den
beiden voranstehenden Positionen sind nichtmetakognitive Auerungen, zu denen
das Laute Denken in den meisten Fillen gez#hlt wird, nach dieser dritten
Definition von Introspektion abzugrenzen. Beim Lauten Denken nimmt der
Proband ndmlich keine metakognitive Perspektive ein, sondern spricht nur die
Gedanken laut aus, auf die er seine Aufmerksamkeit richtet, ohne sie zu
strukturieren oder zu erkldren.

Aus diesen drei Positionen wird ersichtlich, dass in den Definitionen von Intro-
spektion zwei Konzepte miteinander in Konkurrenz treten: Zum einen der Er-
hebungszeitpunkt, also ob die Verbalisierung simultan zur Ausfiihrung einer
konkreten Titigkeit stattfindet, zum anderen der Grad an Metakognitivitit der
AuBerung. Liegt der Schwerpunkt auf dem Erhebungszeitpunkt, werden sowohl
metakognitive wie nicht-metakognitive AuBerungen des Probanden als Intro-
spektion verstanden, da beide einen Einblick in seine Gedankentitigkeit ermdg-
lichen (Cohen 1987 verwendet hierfiir die Bezeichnung self-revealment). Liegt
der Schwerpunkt dagegen auf der metakognitiven Qualitit der AuBerung, wird
unter Introspektion die Selbstbeschau, also Innensicht des Probanden verstanden,
der seine eigenen Denkaktivitdten auf der Suche nach Zusammenhéingen und Er-
klarungen unabhingig vom Erhebungszeitpunkt reflektiert. Damit werden nach
der Definition Cohens (1987) sowohl self-report als auch self-observation um-
fasst, die sich darin unterscheiden, dass self-report sich auf allgemeine Aussagen
iiber das eigene Vorgehen bezieht, wihrend self-observation sich auf die Selbst-
beschau bei einem konkreten Ereignis richtet.

In diesem Beitrag schliefie ich mich einem breiten Begriff von Introspektion
und damit der ersten der dargesteliten Positionen an. Unter introspektiven Daten
werden damit sémtliche Aussagen einer Person verstanden, durch die Einblicke in
ihre eigenen mentalen Aktivititen gewédhrt werden. Diese konnen sich auf die
Ausiibung einer konkreten Titigkeit beziehen und dabei entweder simultan, aber

!
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auch nachtriglich erhoben werden; sie miissen jedoch nicht unbedingt im Zu-
sammenhang mit einem besonderen Ereignis stehen, sondern konnen auch eher
generelle Vorstellungen von Zusammenhéngen beschreiben. Introspektive Ver-
fahren kénnen damit die Erhebung von Lautdenkprotokollen, Selbsterkldrungen
(Chi 1997), aber auch Interviews oder Fragebogen sein, also von allem, was Aus-
sagen iiber Wissensstrukturen und ihre Anwendung in konkreten oder weniger
konkreten Situationen anbelangt.

2.2 Zur Differenzierung von Verbalprotokoll und Laut-
denkprotokoll

Durch Lautes Denken werden Lautdenkprotokolle erhoben, die eine bestimmte
Form introspektiver Daten darstellen, ndmlich eine Form von Verbalprotokoll.
Ein Verbalprotokoll entsteht bei der simultan zu einer bestimmten Tatigkeit
stattfindenden Verbalisierung von Denkhandlungen. Damit dokumentiert es den
Verlauf einer Denkaktivitit, ist also eine bestimmte Form von Datum. Es wird zu
Auswertungszwecken einer Protokollanalyse unterzogen, der bei miindlichen
Daten fiir gewohnlich eine Transkription zu Grunde liegt. Der Terminus Verbal-
protokoll wird meist auf miindliche Daten bezogen. Jedoch kénnen auch schrift-
lich festgehaltene Dokumentationen damit bezeichnet werden, wenn sie
protokollierenden Charakter haben.

Der Terminus Verbalprotokoll wird in der Literatur in einer engen und einer
weiten Bedeutung verwendet:

Einerseits wird damit ausschlieBlich die simultane Verbalisierung von solchen
Gedankeninhalten bezeichnet, auf die wihrend einer bestimmten Tatigkeit die
Aufmerksamkeit gerichtet wird, ohne dass diese begriindet, beschrieben oder auf
andere Art strukturiert werden (Chi 1997; Greene & Higgins 1994: 117; Kasper
1998: 358; Kluwe 1988: 362ff.; Knoblich & Rhenius 1995: 420; Newell & Simon
1972: 163; Smagorinsky 1994b: 3; Witte & Cherry 1994). Diese Position setzt
damit Verbalprotokolle gleich mit der simultanen Protokollierung eines Denkver-
laufs ohne seine Reflexion, sieht also Erhebungszeitpunkt und Qualitdt der er-
hobenen Gedanken als ausschlaggebend an. Diese Definition fillt mit dem haufig
in der Literatur anzutreffenden Verstdndnis von Lautdenkprotokoll zusammen,
das auch in diesem Beitrag verwendet wird.

In anderen Untersuchungen wird der Begriff Verbalprotokoll dagegen als dem
Begriff Lautdenkprotokoll iibergeordnet verwendet und schlief3t auch andere ver-
bale Daten wie metakognitive AuBerungen ein (Green 1998: 1f.; Jourdenais 2001:
354ff.; Stratman & Hamp-Lyons 1994). Diese zweite, weiter gefasste Definition
tragt dem Faktum Rechnung, dass sich eine verbale Dokumentation von Denk-
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handlungen auf verschiedene Formen von Kognitionen beziehen kann. Damit ist
sie unabhingig von Erhebungszeitpunkt und Grad der Reflexion.

Dem eigentlichen Wortsinn nach ist es sinnvoll, den Terminus Verbalprotokoll
in dieser Ubergeordneten Bedeutung zu verwenden. Damit bezeichnet er Ver-
balisierungen von mentaler Aktivitit wihrend einer bestimmten Titigkeit,
unabhiingig davon, welcher Art die ausgesprochenen Gedanken sind. Als
Lautdenkprotokoll werden dagegen angelehnt an Ericsson & Simon (1993: xiii)
nur solche verbalen Protokolle bezeichnet, fiir die keine metakognitiven
Gedanken stimuliert werden.

In der Regel widmet der Ausfithrende sich bei seinem Tun ganz der Ausfithrung
dieser Tétigkeit und konzentriert sich nicht darauf, diese zu erldutern oder zu er-
kliren. Wenn hier dennoch metakognitive Bestandteile auftreten, sind diese nicht
gezielt elizitiert und von der verbalisierenden Person an sich selbst gerichtet. Der
Unterschied zwischen nichtmetakognitiven Lautdenkprotokollen und metakogni-
tiven Verbalprotokollen besteht daher darin, dass Lautdenkprotokolle der verba-
lisierenden Person selbst liberlassen, worauf sie ihre Aufmerksamkeit richtet,
wihrend bei metakognitiven Verbalprotokollen die Aufmerksamkeit der Lerner
auf bestimmte Zusammenhénge gelenkt wird.

Introspektive Daten
Verbale Daten, die unabhangig vom Erheb punkt dutch SelbstauBerungen emner Person
Aufschluss uber die mentale Organtsation und Verarbeitung von Information geben
Verbalprotokolie Befragungen
(spisgeln montale Verlaufe wahiend konketer Tanghert) (z.B. verschiedene Formen von
Laatdenkprotoholle Metakognitive ¥ erbalprotokolle Interviews, Fragebogen)
ohe Strmdation von Meakogmition

Tabelle 1: Zur Differenzierung von introspektiven Daten, Verbalprotokoll und
Lautdenkprotokoll

2.2.1 Retrospektive Lautdenkprotokolle

Nach der hier verwendeten Definition fiir Lautdenkprotokoll, die auch in der
Forschungsliteratur am stirksten verbreitet ist, sind Retrospektion und Introspek-
tion keine entgegengesetzten Begriffe. Retrospektion bezieht sich lediglich auf
den Erhebungszeitpunkt und bezeichnet damit eine Form von Introspektion, bei
der die untersuchte Person nachtriglich ihre Gedanken wihrend eines bestimmten
Zeitpunkts benennt. Die Tétigkeit selbst wird also ohne Verbalisierung aus-
gefiihrt. Um einen solchen Zugriff zu gewiéhrleisten, werden derartige Protokolle
fiir gewohnlich méglichst direkt nach der jeweiligen Informationsbearbeitung
(offline) oder withrend Pausen im Bearbeitungsverlauf (online) erhoben.

Retrospektive Lautdenkprotokolle lassen sich wiederum in weniger und stirker
gesteuerte Formen unterscheiden. Bei weniger gesteuertem retrospektiven Lauten
Denken wird der Proband nach der Titigkeit oder in Pausen wihrend des Bear-
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beitungsprozesses lediglich aufgefordert, sich seiner Gedanken wéhrend der
stillen Ttigkeit zu erinnern und diese zu verbalisieren. Stirker gesteuert ist die
nachtrigliche Variante, bei der die Probanden moglichst rasch nach der Ausein-
andersetzung mit der Aufgabe mit Stimuli konfrontiert werden, die ihnen helfen
sollen, sich erneut in die Bearbeitungssituation hineinzuversetzen. Derartige
Stimuli konnen bestimmte Transkriptstellen sein oder die Audio- bzw.
Videoaufnahme selbst; dabei kann der Proband z. B. mit solchen Stellen konfron-
tiert werden, in denen er ins Stocken geraten war oder in anderer Weise Probleme
signalisiert hatte, und gebeten werden, sich seiner Gedanken wihrend dieser
Situationen zu erinnern und diese mitzuteilen. Diese Form wird auch als
Stimulated Recall bezeichnet (vgl. ausfiihrlich Gass & Mackey 2000; DiPardo
1994; Weidle & Wagner 1994: 82).

Retrospektive Lautdenkprokolle weisen gegeniiber simultanen Lautdenkpro-
tokollen den Vorteil auf, dass mit ihrer Hilfe auch kognitive Aktivititen unter-
suchbar werden, die nicht verlangsamt ausgefiihrt werden kénnen oder bei denen
der Losungsweg so kurz ist, dass er nicht simultan verbalisiert werden kann.
Durch eine simultane Verbalisierung wiirden hier die kognitiven Prozesse unter-
brochen werden. Weil die Lebensdauer von Informationen im AG zeitlich stark
begrenzt ist, kénnen jedoch nur sehr kurze Losesequenzen retrospektiv untersucht
werden. Handelt es sich um eine lingere Titigkeit und liegt daher ein langerer
Zeitraum zwischen der Handlung und der Verbalisierung, so besteht die Gefahr,
dass die Probanden auch auf Inhalte aus dem LZG zuriickgreifen. Sie berichten
damit nicht das, was tatsichlich abgelaufen ist, sondern stellen selbst Hypothesen
aufund leiten sich her, was geschehen sein kénnte. Dadurch wird die Wiedergabe
der tatsichlich abgelaufenen kognitiven Prozesse verzerrt, denn handlungsrele-
vante Kognitionen kénnen in diesem Fall nur dann berichtet werden, wenn sie in
den Langzeitspeicher gelangt sind. Die Probanden geben hierbei dariiber Aus-
kunft, was sie selbst als ihre mentalen Prozesse ansehen und theoretisieren damit
ihr eigenes Verhalten.

Retrospektiv erhobene metakognitive Aussagen ghneln damit solchen Formen
verbaler Daten, die im Folgenden unter der Bezeichnung Befragungen subsumiert
werden. Diese werden hier jedoch nicht weiter behandelt (weitere Syste-
matisierungen bei Huber & Mandl 1994; Kluwe 1988; zu Fragebogen, Interviews
und Tagebiichern in der Fremdsprachenforschung s. Matsumoto 1994: 366f.). Im
Gegensatz zu Verbalprotokollen sind Befragungen in ihrer Entstehung nicht oder
nicht so stark an konkrete Tétigkeiten gebunden und spiegeln deshalb eher gene-
relles Wissen auf der Ebene abstrakter Regeln wider. Dieses wird losgeldst von
der realen Einsatzsituation auf der Basis eigener alltagspsychologischer
Schlussfolgerungen formuliert, die handlungsleitend sein konnen. Durch gezielte
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Fragen wird die Aufmerksamkeit der untersuchten Personen auf bestimmte In-
halte gelenkt.

Welche Art Verbalprotokoll und welche Art Kognitionen erhoben werden, ist
stark vom Wortlaut der Instruktion abhingig (fiir eine Ubersicht iiber ver-
schiedene Stimuli s. Ericsson & Simon 1993: 80ff.). Wenn metakognitives Den-
ken nicht verstirkt provoziert werden soll, sollten die Stimuli keine
Aufforderungen wie "beschreibe" oder "erklare, was du denkst" beinhalten, da
dies die Probanden zu metakognitiven Spekulationen verleiten kdnnte. Stattdes-
sen ist eine Aufforderung sinnvoll wie "bitte sprich alles aus, was du denkst. Dabei
ist es wichtig, dass du nicht versuchst, das was du sagst zu strukturieren oder mir
zu erkldren, was du tust". Die Instruktion muss also verdeutlichen, dass die
Probanden nicht versuchen sollen, ihre Gedanken in anderer Art zu kategorisieren
oder zu vervollstandigen, als sie es bei einer stillen Bearbeitung tun wiirden. Ver-
balisicrungen von Gedanken sind zwar nicht immer kohérent, die Aufgabe der In-
terpretation liegt hier jedoch beim Forscher und nicht beim Probanden.

Um zu gewihrleisten, dass die Probanden verstehen, auf welche Inhalte sie sich
konzentrieren sollen, ist es sinnvoll, das Laute Denken anhand von Ubungsaufga-
ben zu trainieren, bevor man die eigentlichen Erhebungsanforderungen einsetzt.
Nach Beginn der Erhebung ist eine Interaktion zwischen Forscher und Proband
mdglichst zu vermeiden, da sie die kognitiven Prozesse des Probanden unterbricht
und damit die Daten verzerrt. Als Ubungsaufgaben sollten solche gewiihlt werden,
die sich deutlich von der Erhebungsaufgabe unterscheiden, um einem Gewoh-
nungseffekt und damit einer Verfilschung der Daten vorzubeugen.

3. Kritik an Lautem Denken als Forschungsinstrument

Die Qualitit von Lautdenkdaten ist sehr leicht durch Aufgabentyp, Stimulus,
Erhebungssituation und die Interaktion zwischen Forscher und Proband zu
beeinflussen. Aus diesem Grund ist das Laute Denken keine Methode, die einfach
in der Anwendung ist. Einige Forscher lehnen sie vollstéindig ab und kritisieren
vor allem, dass mit ihrer Hilfe keine validen Daten erhoben werden kénnten. Die
starkste Kritik stammt hierbei allerdings von "Outsidern" (so bezeichnet Dobrin
sich selbst, 1994: 276), dic selbst tiber keine Erfahrungen mit diesem For-
schungsinstrument verfiigen und sich in ihrem Urteil nicht durch einen Uberblick
iiber den Forschungsstand auszeichnen - exemplarisch fiir eine immer wieder
anzutreffende Position stehen Bainbridge, Lenior & van der Schaaf 1993: 1275,
die zwar deutlich machen, dass Verbalprotokolle nur zur Hypothesengenerierung
geeignet seien, dies jedoch nicht begriinden oder sich genauer mit der Methode
auseinande; setzen. Sie weisen auf ihre Schwéchen hin, bieten allerdings keine
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oder keine wirklichen Alternativvorschlige. Die am haufigsten angefiihrten
Argumente werden im folgenden Uberblick angesprochen.

Verbalprotokolle
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Fey

Metakognitive Verbalprotokolle
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Verbalprotokell (2 Verbatprotoholl
B Sethsterkarungen) {LUbergang wu
Behagungen 15
ficBend}
Verbalisiert anreflehtient samuiche | unicfiehtieil samutiche | wnefiehuen samilche | spenfische speztfische
werden soilen: Informationen, anfdie | formanonen, sufdn | frioimationes, autdie | Jnformationen fnhalte | Informauonen,
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Afs befunden haben Afy befpnden haben
Simvoll v. a., b s bewsafluss unheeafiusiie segnflussie Wissen uber
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Tabelle 2: Lautdenkprotokolle im Verhiltnis zu anderen Formen von Verbalprotokollen

3.1 Kritikpunkt 1: Lautdenkpretokolle bilden kognitive
Prozesse nicht valide ab und sind nur fiir die Hypothesen-
generierung geeignet

Nisbeit & Wilson (1977) und fiir den Bereich der Fremdsprachenforschung vor
allem Seliger (1983) kritisieren, dass durch Lautdenkprotokolle keine valide Ab-
bildung kognitiver Prozesse erreicht werden kénne. Individuen seien nicht immer
in der Lage, wahrheitsgemé8 iiber kognitive Prozesse zu berichten, die wihrend
einer bestimmten Titigkeit abgelaufen sind. Hierzu fithren sie die Ergebnisse ver-
schiedener Studien an, die sich auf retrospektiv erhobene Verbalprotokolle bezie-
hen. Insgesamt sprechen sie derartigen Verbaldaten nur zu, in Bezug auf die
Hypothesenbildung interessante Anregungen geben zu konnen.

Diese Kritik wird von Ericsson & Simon (1993: 3 u. 25ff.) in detaillierter Form
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entkriiftet. Kurz gefasst ist festzuhalten, dass die von Nisbett & Wilson (1977) be-
schriebenen Verbalprotokolle entstanden waren, indem zeitliche Verzégerungen
zwischen Prozess und Bericht eintraten und damit wichtige Informationen ver-
loren gingen. Auch in den von Seliger (1983) angefiihrten Studien wurden die
Probanden nachtriglich um Selbstaussagen tiber ihre kognitiven Prozesse gebeten
(z. B. were you relating this material to some other material?). Ericsson & Simon
(1993) argumentieren jedoch ausfiihrlich, dass es nicht moglich ist, direkten
Zugang zu den eigenen Kognitionen zu erhalten - daher konnten die Probanden
auf diese Aufforderung hin lediglich dartiber spekulieren, weshalb sie sich bei
Losung der Aufgaben auf eine bestimmte Art und Weise verhalten haben. Die
Hauptaussage des Beitrags von Nisbett & Wilson (1977: 231), ndmlich dass kein
direkter introspektiver Zugang zu eigenen kognitiven Prozessen moglich ist,
entspricht also genau der Annahme, die auch Ericsson & Simon (1993) vertreten.
Im Ubrigen bestitigen Nisbett & Wilson (1977: 255), dass solche Informationen
von Probanden zuverldssig mitgeteilt werden konnen, die nach dem Ericsson-
Simon-Modell bei simultanen Lautdenkprotokollen erhoben werden (kritische
Auseinandersetzungen mit Nisbett & Wilson 1977 auch bei Smith & Miller 1978
sowie White 1980).

Bei diesem Kritikpunkt zeigt sich besonders deutlich, wie wichtig ein Verstind-
nis des zu Grunde liegenden Modells ist, um verschiedene Formen von Verbalpro-
tokollen charakterisieren und damit die Validitdt der in ihnen enthaltenen
Informationen einschitzen zu kdnnen.

3.2 Kritikpunkt 2: Lautdenkprotokolle bilden die kognitive
Aktivitit nicht vollstindig ab

Wie durch andere introspektive Verbalprotokolle auch kann mit Hilfe von
Lautdenkprotokollen die kognitive Aktivitit nicht vollstindig erhoben werden.
Die Abbildung des Untersuchungsgegenstands geschieht also nur lickenhaft, so
dass der Forscher Prozesse der Probanden inferieren muss, um ein vollstindiges
Bild zu erlangen (Kritik z. B. dargelegt bei Bower 1978; Cooper & Holzman 1983,
1985). Die Unvollstindigkeit der Abbildung liegt in folgenden Teilproblemen be-
griindet:

3.2.1 Bewusstheit

Die Probanden konnen bei der Bewdltigung einer kognitiven Anforderung nur
solche Gedanken verbalisieren, die ihnen bewusst sind. Viele Kognitionen, die
einen Einfluss auf das Verhalten haben, sind jedoch automatisiert und werden
deshalb nigfht bewusst ausgefiihrt. Weidle & Wagner (1995: 84) weisen aber
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darauf hin, dass Lautes Denken hier noch eher routinemifig ablaufende
Verhaltensweisen erhellt als andere Erhebungsinstrumente, weil es Hinweise
liefert, welche zusitzlichen Kognitionen z. B. die mithelose Durchfithrung des
Handlungsplans verhindern.

3.2.2 Auswahl und Kapazitdt

Weiterhin ist davon auszugehen, dass Menschen nicht alles, was sie denken,
aussprechen konnen, weil zu viele Informationen auf einmal verbalisiert werden
miissten oder diese so schnell verarbeitet werden, dass ein Aussprechen gar nicht
moglich ist. Die Probanden treffen also mit hoher Wahrscheinlichkeit eine
Auswahl an zu iuBernden Gedanken, die wiederum von personlicher Soziali-
sation der Probanden, der Versuchssituation und der -instruktion abhéngt. Aufier-
dem ist es moglich, dass die Probanden nur das &uflern, was sie selbst als relevant
erachten.

3.2.3 Problem der Umsetzung in Sprache

Alles, was gedacht und empfunden wird, muss beim Lauten Denken verbal aus-
gedriickt werden. Wie bereits angedeutet kann es Gedichtnisinhalte geben, die
nicht in sprachlicher Form vorliegen. Nach Ericsson & Simon (1993) sind fiir eine
valide Abbildung der Denkverldufe Aufgaben mit vorrangig nonverbalen Inhalten
nicht geeignet, da diese zuerst in sprachliche Form gebracht werden miissen. So
ist es zum Beispiel weniger sinnvoll, einen Probanden beim Wahrnehmen ver-
schiedener Geruchsnuancen oder beim Befiihlen von Oberflichentexturen laut
denken zu lassen als beim Herleiten von grammatikalischen Regeln oder beim Er-
schlieBen eines fremdsprachlichen Textes. Fiir den Bereich der Fremdsprachen-
forschung ist davon auszugehen, dass die meisten Gedankeninhalte vorrangig
sprachlich kodiert vorliegen.

Es ist jedoch zu bedenken, dass der verbale Ausdruck in der Abbildung dessen,
worauf die Aufmerksamkeit gerichtet wird, mehr oder weniger genau sein kann.
Auch ist festzustellen, dass manche Personen weniger Miihe haben, ihre Gedan-
ken auszusprechen als andere. Somit bleibt unklar, wie vollstindig die ablaufen-
den mentalen Prozesse durch die Verbaldaten tatsdchlich abgebildet werden.

Den Einwand, dass Lautdenkprotokolle in der Abbildung der Gedankenak-
tivitat unvollstindig sind, stelit sicherlich einen Schwachpunkt der Methode dar.
Allerdings bietet keine andere Methode einen tieferen oder besseren Einblick. In
jedem Fall sollten Lautdenkdaten jedoch mit anderen Datenarten kombiniert wer-
den. Dies kénnen so unterschiedliche Daten sein wie gleichzeitig zum Lautdenk-
protokoll erhobene Blickbewegungsmessungen, computergestiitzte Protokolle der
Tastaturverwendung beim Erstellen von Texten, schriftliche Texte, die bei der
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Bearbeitung von Aufgaben entstehen, oder Interviews, bei denen die Probanden
nach generellen Strategien in vergleichbaren, aber authentischen Situationen ge-
fragt werden. Welche Methode angemessen ist, hdngt in hohem MaB von der je-
weiligen Untersuchungsfrage ab.

3.3 Kritikpunkt 3: Durch die Verbalisierung werden die
kognitiven Vorginge beeinflusst

Lautdenkprotokolle werden in den meisten Féllen mit dem Ziel erhoben, die
Gedankenaktivitit abzubilden, die auch abgelaufen wire, wenn die Probanden die
Aufgabe still fiir sich bearbeitet hitten. Ein hiufig geduBerter Vorbehalt in Bezug
auf die interne Validitét von fortlaufenden Lautdenkprotokollen ist der, dass durch
die Verbalisierung der Ablauf der Denkhandlungen gegeniiber einer stillen Be-
arbeitung verdndert wird. Dieser Vorwurf wurde in mehreren Studien empirisch
untersucht, wobei sich ein heterogenes Bild ergibt:

Ericsson & Simon (1993: xviif.) werten Studien zur Reaktivitidt Lauten Den-
kens aus und kommen zu dem Schluss, dass neben einer durch die Verbalisierung
bedingten Verlangsamung der Aufgabenlgsung keine Einfliisse auf die kognitiven
Ablaufe festzustellen ist. In vielen Untersuchungen konnte keine Reaktivitit beim
Performanzvergleich von Laut- und Stilldenkern festgestellt werden. Auch Er-
gebnisse aus Blickbewegungsmessungen und durch Computer festgehaltence
Protokolle elektronischer Textverarbeitung stimmen mit den Aussagen aus
Lautdenkprotokollen iberein.

Andere Untersuchungen wiederum zeigen positive Effekte von gleichzeitigem
Yerbalisieren, die sich in besseren Losungen, kiirzeren Lésungswegen, besseren
Uberblickseinschitzungen und héheren Leistungen niederschlagen - aber auch
Hinw?ise auf'schlechtere Leistungen von Lautdenkem sind in der Literatur zu fin-
den (Uberblick bei Knoblich & Rhenius 1995: 421; Leow & Morgan-Short 2004
381f)).

Fiir den Bereich der Fremdsprachenforschung beruht der jetzige Wissensstand
cher auf anckdotischen als auf sicheren empirischen Belegen (vgl. Stratman &
Hamp-Lyons 1994; Jourdenais 2001; Leow & Morgan-Short 2004) und bietet da-
her kein klares Bild. In den bisherigen Studien zeigt sich eine leichte negative
Reaktivitit zumindest fiir den Fall des Lesens von L.2-Texten (Jourdenais 2001:
373).

Es gilt festzuhalten: Es gibt vereinzelt Hinweise darauf, dass Lautes Denken bei
einer Aufgabenldsung in unterschiedlicher Weise reaktiv wirken kann und damit
dem Modell von Ericsson & Simon (1993) zuwiderlduft. Eine einheitliche Aus-
sage ist jedoch zum einen dadurch erschwert, dass die Ergebnisse von Aufgaben-

/
/
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form zu Aufgabenform stark differieren, und zum anderen teilweise auf nur
geringen Datenmengen aufbauen. Zum dritten ist zu tiberlegen, ob ein Vergleich
des Vorgehens unterschiedlicher Probanden angemessen ist, wenn nicht vorab
eine Typisierung vorgenommen wurde. Fiir einige Personen ist es beispielsweise
vollig natiirlich, ihre Gedanken auszusprechen, wenn sie allein sind oder ver-
suchen, sich zu konzentrieren. Diese Menschen empfinden das Laute Denken
nicht als Belastung, so dass sie keine oder wenig mehr kognitive Ressourcen im
Verhiltnis zu einer stillen Bearbeitung einsetzen miissen. Das Modell von
Ericsson & Simon (1993) bezieht sich offensichtlich auf diese Personengruppe.
Fiir andere Personen ist es jedoch eine vollig neue Erfahrung, ihre Gedanken bei
einer Titigkeit zu verbalisieren. Sie empfinden dies oft als storend und als starke
kognitive Belastung, wodurch anzunehmen ist, dass sich die kognitiven Prozesse
dieser Personen durch das Laute Denken gegeniiber einer stillen Bearbeitung
verindern. Forschung, die sich systematisch mit unterschiedlichen kognitiven
Verarbeitungsstilen und der daraus folgenden Reaktivitit auseinandersetzt,. fehlt
bislang (in Heine, in Bearbeitung, wird dieser Punkt jedoch anhand von em-
pirischen Daten aufgegriffen).

Es ist also schwierig, Daten verschiedener Personen miteinander zu ver-
gleichen, bevor nicht eine Typisierung anhand des Grades an Spontaneitit, mit der
eine Verbalisierung geschieht, vorgenommen wurde. Wichtige Zusatzdaten kén-
nen in diesem Zusammenhang retrospektive Interviews sein, in denen die
Probanden dazu befragt werden, wie sie die Untersuchungssituation empfunden
haben und ob es ihnen schwer gefallen ist, laut zu denken.

3.4 Kritikpunkt 4: Beobachteretfekte

Wie fiir alle anderen soziologischen Erhebungssituationen sind auch bei der Er-
hebung von Lautdenkprotokollen Beobachtereffekte zu erwarten. Es besteht die
Gefahr, dass durch die Beobachtung auf das Beobachtete eingewirkt und es da-
durch verindert wird, die untersuchten Personen sich also nicht so verhalten, wie
sie es ohne Beobachtung tun wiirden. In den meisten Erhebungssituationen fiir
Lautdenkprotokolle ist der Forscher anwesend, um den Probanden einzufiihren,
aber auch, um ihn bei zu langen Sprechpausen zur Verbalisierung anzuhalten.
Hierzu weist Smagorinsky (1994b: 5ff.) auf Forschungsergebnisse hin, die unter-
schiedlichste Einflussfaktoren von Proband auf Untersuchungsleiter und
umgekehrt nachweisen und damit zu einem Teil die Forschungsergebnisse mit-
bestimmen: Zu nennen sind hier z.B. Geschlecht, kulturelle Zugehérigkeit, Alter,
Angst, Bediirfnis nach Anerkennung, Position in der Geschwisterfolge, Intelli-
genz, Vertrautheit mit Gegenstand, Ort der Untersuchung, Erwartungen und Hy-
pothesen des Forschers; bei der Untersuchung von freiwiiligen Probanden: typi-
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sche Wesensarten von Freiwilligen und viele Faktoren mehr.

Mit Verzerrungen, die durch derartige Einflussfaktoren zu Stande kommen,
muss sich jede Studie befassen, deren Untersuchungsgegenstand menschliches
Verhalten ist. Sie kénnen nie vollstdndig vermieden werden. Umso wichtiger ist
es, sie so weit wie mdglich zu kontrollieren. Wichtig bei der Erhebung von
Lautdenkprotokollen ist, dass der Versuchsleiter sich bemiiht, so weit wie még-
lich in den Hintergrund zu treten, um den Probanden mdglichst wenig zur Inter-
aktion mit thm zu motivieren. Auflerdem ist ein Bewusstsein notwendig, dass
beinahe jedes einzelne Wort in der Lautdenkanweisung einen Einfluss darauf
austiben kann, wie der Proband sich bei der Erhebung verhiilt. Aus diesem Grund
sind standardisierte Stimuli wichtig, durch die fiir die jeweilige Untersuchungs-
frage taugliche Daten elizitiert werden kénnen: Wenn bei jedem Probanden aufs
Neue ein Stimulus improvisiert wird, werden wahrscheinlich sehr verschieden-
artige Datensitze entstehen, die nur schwierig zueinander in Bezug gesetzt wer-
den kdnnen.

Weiterhin muss in der Darlegung der Untersuchungsergebnisse die Erhebungs-
situation beschrieben und in Hinsicht auf moéglichst viele bekannte Einflussfak-
toren offen gelegt werden.

3.5 Kritikpunkt 5: Geringe Auswertungsobjektivitiit

Aus Lautdenkprotokollen wird versucht, Aussagen iiber die kognitiven Pro-
zesse zu treffen, die zu den enthaltenen AuBerungen gefiihrt haben. Der Analyse
von Lautdenkdaten muss daher die Entwicklung eines Codeschemas vorausgehen,
dem ein theoretisch fundiertes Kognitionsmodell zu Grunde liegt und mit dessen
Hilfe die AuBerungen beziiglich der jeweiligen Prozesse interpretiert werden koén-
nen (weiterfithrend s. Chi 1997; Green 1998; Smagorinsky 1994b).

Kritiker duBern hierbei Zweifel, inwiefern die Interpretation des Forschers
tatsichlich die Fakten erfasst, die dem Lautdenkprotokoll zu Grunde liegen. Ohne
an dieser Stelle den gesamten Diskurs tiber die Validitit qualitativer Datenanaly-
sen zu wiederholen, soll auf Folgendes hingewiesen werden:

Die Objektivitdt bei der Auswertung von Lautdenkdaten wird erhéht, wenn die-
selbe Person zweimal dieselben Daten kodiert (und damit interpretiert) und wenn
mehrere Personen unabhiingig voneinander dieselben Daten kodieren. Sehr ergie-
big ist es, bereits wihrend der Erhebung der Protokolle schwierig zu interpretie-
rende Stellen zu identifizieren und die Probanden direkt im Anschluss darauf
anzusprechen (Beispiel: "An dieser Stelle hast du gesagt ,das hatte ich doch
schon'. Was genau hast du damit gemeint?"). Auch, wenn man erst im Lauf einer
Analyse auf schwer zu interpretierende Stellen st6fit, kann ein nachtrigliches Ge-
spriach hilfréich sein, in dem der Proband mit den Lautdenkdaten konfrontiert und
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um seine eigene Interpretation gebeten wird. Obwohl dann die Erinnerung an die
konkrete Situation verblasst sein wird, macht man sich zu Nutze, dass der Proband
zumeist tiefere Einblicke in sein Vorgehen hat als ein Auflenstehender und als
Experte seiner selbst AuBerungen zuverldssiger interpre'tieren_ ka'nn. Green (1998:
92) schlagt weiterhin vor, mehrdeutige Protokollabschnitte mlt. einem Sondercode
7zu versehen und diese Teile nicht in die Analyse mit einzubezichen. .

Weichen die auf diese Weise erhaltenen Interpretationen signifikant vonein-
ander ab, muss das theoretische Konstrukt hinter der Kodierung {iberdacht wer-
den. .

Insgesamt ist bei der Beachtung derartiger Maflnahmen eine hohe Aus-
wertungsobjektivitdt zu erreichen. Dabei liegt die Notwendigkeit zur Interpreta-
tion bei Lautdenkdaten klar auf der Hand; grundsétzlich ist jedoch zu bedenken,
dass alle Daten, egal, ob sie direkt quantifizierbar sind oder nicht, in einem inter-
pretativen Akt ausgewertet werden miissen (vgl. hierzu ausfiihrlich z.B. Hillocks

1994).

4. Lautes Denken in fremdsprachlichen Kontexten

Wenn eine fremde Sprache Untersuchungsgegenstand ist oder zumindest in das
Erhebungssetting eingeht, stellt sich die Frage nach dem Sprachcode, der fiir das
Laute Denken zu verwenden ist: Soll der Proband in seiner Muttersprache verba-
lisieren oder in der Fremdsprache? Hier ist zu beachten, dass Lautes Denken nur
fiir jene Information sinnvoll ist, die leicht verbalisiert werden kann. Wenn ndm-
lich erst Benennungen fiir Gedankeninhalte und Sinneseindriicke gefunden wer-
den miissen, die nicht zum gewohnten Vokabular gehéren, werden nicht nur die
Verbalisierung unterbrochen, sondern auch die kognitiven Prozesse selbst. Wie ist
es also mit der Verwendung einer Fremdsprache, die von den Probanden nicht
vollstindig beherrscht wird? Hier ist es in gleicher Weise wahrscheinlich, dass
Unterbrechungen geschehen und dadurch die kognitiven Prozesse beeinﬂus§t
werden (vgl. Stemmer 1991: 40). Diese Frage ist bedeutsam, wenn man mit
Ericsson & Simon (1993) davon ausgeht, dass die Vorgabe der zu verwendenden
Sprache beim Lauten Denken auch zu einer mentalen Verarbeitung in 'dieser
Sprache zwingt. Inwiefern dies die kognitiven Abldufe beeinflusst, wird in der
Forschung bisher selten diskutiert. Ericsson & Simon (1993: 249ff.) weisen nur
sehr knapp darauf hin, dass Lautes Denken in einer Fremdsprache die ablaufenden
Prozesse lediglich verlangsamt, abhéingig von der individuellen Sprachkompetenz
der Probanden. Aguado (2004: 30) und Kormos (1998: 354) argumentieren
dagegen, dass die Verwendung einer Fremdsprache generell eine starke kognitiye
Belastung darstelle und die mentalen Prozesse beeinflusse. Daher empfehlen sie,
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Probanden grundsitzlich in ihrer Muttersprache laut denken zu lassen,
insbesondere, wenn es sich bei ihnen nicht um fortgeschrittene Lerner handelt
(dhnlich argumentieren auch Kern 1994 und Matsumoto 1994).

Hier erscheint es also plausibel, die Probanden die Sprache verwenden zu las-
sen, die sich am besten beherrschen und ihnen freizustellen, bei Bedarf in eine an-
dere Sprache zu wechseln (dies empfehlen z.B. Beyer 2005 und Cohen 1994).
Dabei stellt sich jedoch folgendes Problem:

Der Forscher ist gezwungen, mit den untersuchten Personen mit Hilfe einer
Sprache zu interagieren. Das Laute Denken muss in der Untersuchungssituation
eingefiihrt, erklirt und méglichst auch geiibt werden. In mehrsprachigen Kontex-
ten muss der Forscher eine Sprache wihlen, in der er all dies durchfiihrt. Die fiir
diese Interaktion gewihlte Sprache iibt einen Einfluss auf die Wahl der Verarbei-
tungssprache bei den Probanden aus, indem implizit der zu verwendende Modus
vorgegeben wird. Dies lasst sich anhand von Daten aus einer derzeit unter der
Leitung von Prof. Dr. H. J. Vollmer an der Universitit Osnabriick durchgefiihrten
Untersuchung im Rahmen des DFG-Projekts "Fachlernen und (Fremd-)Sprach-
lichkeit: aufgabenbasierte Kognition, Kooperation, Kommunikation" belegen
(Heine, erscheint). In dieser Untersuchung werden die kognitiven Prozesse bilin-
gual englisch ausgebildeter Erdkundelerner (10. Klasse, Gymnasium) bei der
fremdsprachlichen Bearbeitung von Fachaufgaben untersucht, Dazu wurden unter
anderem Lautdenkprotokolle erhoben. Die untersuchten Lerner haben Deutsch als
Muttersprache und lernen seit der fiinften Klasse Englisch. Im Erdkundeunterricht
wurden sie seit der siebten Klasse (und im Biologieunterricht seit der neunten
Klasse) auf Englisch unterrichtet, in allen anderen Fiichern ist jedoch Deutsch die
Unterrichtssprache.

In einer ersten Pilotierungsphase wurden sechs Lerner in ihrer Muttersprache
Deutsch in die Erdkundeaufgaben und die Verbalisierung eingefiihrt, um zu
gewdhrleisten, dass sie genau verstehen, was von ihnen gefordert wird. Alle
schriftlichen Arbeitsanweisungen und Materialien wurden auf Englisch prisen-

tiert. Teil der Aufgaben war auBerdem die Formulierung eines schriftlichen Ant-
worttexts in der Fremdsprache. Die Verbalisierungssprache wurde den Lernern
freigestelit.

Um zu iiberpriifen, ob diese Wahl der Interaktionssprache Auswirkungen auf
die Verarbeitung der Schiiler gehabt hatte, wurde eine zweite Pilotierung durch-
gefiihrt. Hier wurden neun Lerner (davon zwei aus der ersten Erhebung) mit ver-
gleichbaren Aufgaben konfrontiert. Nun allerdings wurde mit den Lernem
ausschlieBlich in der Fremdsprache kommuniziert, so dass also auch das Laute
Denken auf Englisch erklirt und geiibt wurde. Auch in diesem Fall wurde den
Lernern tiberlassen, welche Sprache sie fiir das Laute Denken verwenden. Es war
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ihnen explizit erlaubt, die Sprachen zu wechseln.

Es zeigten sich folgende Ergebnisse:

Im ersten Fall, in dem die Metakommunikation in der Muttersprache geschah,
verwenden alle Lerner Deutsch als Lautdenksprache. Sie wechseln nur dann ins
Englische, wenn sie englischsprachige Aufgabentexte lesen oder ihre englischen
Antworttexte schreiben.

Im zweiten Fall dagegen verwendeten alle Lerner dominant die Fremdsprache
zur Verbalisierung. Mitunter gibt es in den Lautdenkprotokollen einiger Lerner
kurze Sequenzen, in denen ein Wechsel in die L1 stattfindet. Keiner dieser Lerner
behalten jedoch diesen Modus bei, sondern alle wechseln bald wieder zuriick in
die Fremdsprache.

Durch die von der Forscherin eingefithrte Sprache wird also offenbar ein
Sprachmodus geschaffen, in den die Lemner eintauchen. Dieser sprachliche Rah-
men erweist sich in den Pilotdaten als sehr dominant. Auch wenn den Lernern also
deutlich freigestellt wird, welche Sprache sie verwenden, geschieht die Sprach-
wahl nicht vollig frei.

Hierbei ist zu beachten, dass bei der untersuchten Lernergruppe die Beherr-
schung des Englischen offenbar so gut ausgepréigt ist, dass sie, gestiitzt durch eine
Lautdenkdemonstration und -iibung, ohne Probleme verstehen, was von ihnen
verlangt wird. Auch waren sie insgesamt in der Lage, ihre Gedanken in der
Fremdsprache ohne grofiere Beeintrichtigungen fortlaufend und ohne grofiere
Pausen zu verbalisieren. In dieser Lernergruppe ist die L2 also als Denk- und
Verarbeitungssprache ausreichend ausgepréigt (empirische Belege iiber eine an-
dere Lernergruppe, bei der dies offenbar nicht der Fall ist, bei Cohen 1994).

Dennoch sind in den Lautdenkdaten Fille zu finden, in denen die Verwendung
der Fremdsprache die Verarbeitung abbrach oder hemmte:

(In runden Klammern wird die Qualitit der in den eckigen Klammern folgenden
AuBerung angegeben; Punkte zwischen Leeranschligen bezeichnen kurze
Pausen.)

Beispiel 1:

because . of . the (1 s) [(deutsch, leise) ja.] [(lachend) Of the] (2 5) [(deutsch) weifs
die Worter [(lachend) nicht.]]

Beispiel 2:

It . would be (3 s) ih too (3 s). dh [(deutsch) aufwindig?] (2 s) Too (2 s)
[(schreibend) much (2 s) dih action (lacht, 1 s)]

Hiufig wird ein Ausdrucksproblem durch einen Codewechsel markiert. Dies
zeigt, dass das Konzept, das der Lerner ausdriicken méchte, in der Muttersprache
durchaus vorhanden ist und somit nur ein sprachliches Problem vorliegt. In
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Beispiel 1 zeigt die Lernerin durch einen Metakommentar (weif8 die Worter nicht)
an, dass sie nicht das in der L2 ausdriicken kann, was sie eigentlich sagen will.
Daraufhin bricht sie ihre Ausfilhrungen ab. Im zweiten Beispiel dagegen resultiert
der unzureichende fremdsprachliche Wortschatz in einer Paraphrase.

In derartigen Beispielen ist zu sehen, dass die Lerner dazu tendieren, in einem
Sprachsystem zu bleiben und ihre Gedanken in einem einheitlichen Code aus-
zudriicken: Es entstehen Pausen, in denen nach Woértern oder alternativen For-
mulierungen gesucht werden. Derartige Fille treten nicht in gleicher Weise auf,
wenn die Lemner in ihrer L1 laut denken. Durch die Verwendung der Fremd-
sprache, die zwar recht gut, aber eben doch nicht so flieBend beherrscht wird wie
die Muttersprache, kommt es daher offenbar zu spezieller Gedankenaktivitit.

Indem durch die Interaktion zwischen Forscherin und Proband die Verwendung
der L2 als Lautdenksprache stimuliert wurde, entstand damit die Moglichkeit, in-
teressante Phinomene zu untersuchen: Es wird moglich zu beobachten, wann die
Lerner die Sprache wechseln, wann und wie hiufig die Verwendung der Fremd-
sprache die Informationsverarbeitung behindert und welche Konsequenzen dies
auf die Verarbeitung der Inhalte hat. Bei Verstehens- und Ausdrucksproblemen
verweilen die Lerner hiufig ldnger bei einem Sachverhalt und sind bemiiht, eine
angemessene Formulierung zu finden. Hier ist anzunehmeh, dass vermehrt Infe-
renz- und Verkniipfungsprozesse ausgeldst werden, die in einer tieferen Verar-
beitung der Inhalte resultieren kann,

Die genannten Pilotdaten zeigen also Ergebnisse, die eine tiefere Reflexion
iiber die Konsequenzen der Sprachwahl im Erhebungssetting und die Bezichung
zur eigentlichen Forschungsfrage notwendig machten. Wenn es sich beim Unter-
suchungsgegenstand wie bei der genannten Studie um Grenzbereiche zwischen
sprachlichem und fachlichem Wissen handelt, kann es sinnvoll sein, die
Probanden zum Lauten Denken in der Fremdsprache anzuregen. Auf diese Weise
konnen Finsichten in die Besonderheiten einer fremdsprachlichen Verarbeitung
von Fachinhalten und in die Auswirkungen einer fremdsprachlichen Umgebung
auf die Denkaktivitit gewonnen werden.

Hier wird einmal mehr deutlich, dass nur aus der jeweiligen Fragestellung
heraus eine Entscheidung beziiglich der Vorgabe der Verbalisierungssprache
beim Lauten Denken getroffen werden kann. Dabei ist es wichtig, einen Einblick
in die theoretischen Grundlagen der Methode zu haben, um die methodischen
Auswirkungen einer solchen Entscheidung einschitzen zu kénnen.
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5. Fazit: Art der durch Verbalprotokolle elizitierten Daten
und ihre Validitiit
In den voranstehenden Ausfithrungen sollte deutlich geworden sein, dass Lau-

tes Denken ein wohl definiertes und auf festen theoretischen Grundlagen basie-
rendes Forschungsinstrument darstellt, das die Moglichkeit bietet, reichhaltige

Einsichten in mentale Prozesse zu erhalten, die kein anderes Erhebungsinstrument

in gleicher Weise bieten kann.

Allerdings ist dieses Verfahren hochst sensibel, was die Art der Kognitionen
betrifft, die mit ihm erhoben werden: Nicht jede simultane Verbalisierung ist ein
Lautdenkprotokoll im Sinne von Ericsson & Simon (1993). Prinzipiell ist es
moglich, die Gedankenaktivitit valide abzubilden. Dazu ist jedoch eine sehr be-
wusste und genaue Vorgehensweise notwendig, die wiederum einen diffe-
renzierten Einblick in die kognitionstheoretischen Grundlagen der Methode
voraussetzt. Es bedarf genau ausgearbeiteter Stimuli, einer abgestimmten Inter-
aktion zwischen Forscher und Proband, einer geeigneten Aufgabe und einer mog-
lichst simultanen Datenerhebung. Die Verwendung von Lautem Denken in
fremdsprachlichen Kontexten stellt eine besondere Herausforderung fiir das
Untersuchungsdesign dar, die sich vor allem aus der Spannung zwischen der als
Kommunikationsmittel zwischen Versuchsleiter und Lerner gewahlten Sprache
und der damit stimulierten Lautdenksprache ergibt.

Ein Verstindnis fir die Wechselwirkungen zwischen diesen Faktoren ist zen-
tral dafiir, eine fiir die jeweilige Forschungsfrage angemessene Untersuchungs-
situation zu schaften. Die Frage nach der Sprachwahl kann beispielsweise nicht
unabhéingig vom Untersuchungsinteresse beantwortet werden.

Die iiberwiegende Mehrzahl der Studien, die sich mit der Validitit von
Lautdenkprotokollen befassen, bestitigen das Modell von Ericsson & Simon
(1993). Die Kritik (prominent v. a. Nisbett & Wilson 1977) bleibt insgesamt
schwach, weil sie sich hiufig nicht tief genug mit den theoretischen Grundlagen
auseinandersetzt und daher Anspriiche in Bereichen (unmittelbare Einsicht in
kognitive Prozesse) unterstellt, die das Laute Denken nach Ericsson & Simon
(1993) gar nicht erhebt.

Wenn man Lautes Denken einsetzt, muss man sich dariiber im Klaren sein, dass
man damit Daten héchst qualitativer Art erhebt. Bei einer Interpretation muss da-
her bedacht werden, dass verschiedene Personen potenziell unterschiedlich kog-
nitiv verarbeiten, so dass das Laute Denken cinerseits als iiberhaupt nicht stérend,
andererseits aber auch als groBe kognitive Belastung empfunden werden kann.
Die Validitit Lauten Denkens hingt in hohem Ma@ von diesem Faktum ab. Die in
den Protokollen enthaltenen Daten kénnen daber vor allem dann Sinn bringend in-
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terpretiert werden, wenn sie in Bezug z. B. zu Interviewdaten gesetzt werden, die
Einblick in den Grad der kognitiven Belastung durch das gleichzeitige Verbali-
sieren bieten.

Da Lautdenkprotokolle stets ein nur unvollstindiges Abbild der Denkaktivitiit
liefern konnen, ist es wichtig, einer Interpretation ein Prozessmodell zu Grunde zu
legen. Wertvolle Anregungen fiir Analysemodelle, die als Grundlage fiir spe-
ziellere Analysen verwendet werden koénnen, finden sich bei Bracewell &
Breuleux (1994) sowie Pressley & Afflerbach (1995).

Trotz allen Schwierigkeiten bei Datenerhebung, dem grofien Aufwand bei der
Aufbereitung der miindlichen Daten und der Interpretation kann die Methode des
Lauten Denkens als ein wertvolles Forschungsinstrument eingeschitzt werden.
Aus diesem Grund schliefe ich mich abschlieBend Russo, Johnson & Stephens
(1989: 767) an, die diese Erkenntnis folgendermalien zusammenfassen:

"We believe that nothing can match the processing insights provided by a verbal
protocol. Given the unique benefits, the challenge is to identify and reduce causes
of their invalidity."

Eingang des revidierten Manuskripts: 03.08.2005
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Fremdsprachenunterricht in Deutschland

in der Jahrgangsstufe 12 im Europiischen
Jahr der Sprachen (2000/1)

Herbert Christ zum 75. Geburtstag
Franz-Joseph Meifiner & Andreas Lang1

This paper carries out a detailed survey of the learners' quota who study foreign languages
in the twelfth form of German grammar schools (Sekundarstufe II) in 2000/2001. As Fed-
‘eral German statistics do not distinguish between the so called 'intensive' and 'normal’
courses (Leistungs- and Grundkurse), it seems to be for the first time that quantitative for-
eign language research succeeds in describing the different populations with regard to the
different types of courses. As the evaluation proceeds with regard to European orientations
- the Council of Europe demands that the greatest possible number of European pupils learn
at least two languages of the Union apart from the mother tongue -, this paper quantifies in
what dimension the various laender succeed (or fail) in achieving quantitative European
educational standards.

1. Statistisches zum Fremdsprachenunterricht aus
Deutschiand und der Européischen Union

In der von der PISA-Studie ausgeldsten Diskussion um das offentliche
Bildungswesen spielen vor allem qualitative Aspekte eine Rolle. Dies setzt
allerdings quantitativ die Existenz eines entsprechenden Unterrichts voraus. Im
Falle der Fremdsprachen zeigt sich ein Missverhiltnis zwischen der Zahl
anbietbarer Schulsprachen und dem real genutzien Angebot, d.i. die Zahl der
Belegungen in den verschiedenen Zielsprachen. So erhielten laut Bundesstatistik
im Schuljahr 2002/03 von den 9.780.277 Schiilerinnen und Schiilern® aller
allgemeinbildender Bereiche® in Deutschland 69% Englisch, 17% Franzdsisch,

1 Korrespondenzadresse: Prof. Dr. F.-J. Meifiner, Didaktik der romanischen Sprachen, Institut fiir

Romanistik, Justus-Liebig-Universitit GieBen, Karl-Glockner-Str. 21 G, D-35394 GieBen. E-Mail:
franz-joseph.meissner@sprachen.uni-giessen.de.
Die Autoren danken den Damen und Herm der Statistischen Landesamter fiir ihre bereitwillige Mit-
hilfe bei der Beschaffung der Daten; des Weiteren Rolf Beck (Apolda), Heinz Haberzettl (Numberg-
Erlangen), Bernd Kasebier (Osnabriick), Kerstin Koppe (Potsdam), Klaus Mengler (GieBen), Simone
Liick-Hildebrandt (Berlin), Wolfgang Nastarowitz (Berlin), Jeanne Nissen (Rostock), Julitte Ring
(Saarbriicken) fiir Auskiinfte zu Schullaufbahnregelungen, Lehrplinen und zu den Stundentafeln im
untersuchten Schuljahr. '

2 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird das generische Maskulinum verwendet, sofern nicht aus-
driicklich jweibliche Schiiler gemeint sind; ist von ménnlichen Schiilern die Rede, so wird das Epithet
genannt. !
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6,7% Latein, 1,6% Spanisch, 1,5% Russisch, 0,4% Italienisch und nur 0,12%
Tiirkischunterricht. Die Rubrik 'sonstige Sprachen' weist 47.585 (0,49%)
Belegungen aus (Statistisches Bundesamt 2003: 14, 56 bzw. 67ff.). Ein Vergleich
zwischen den Schuljahren 1999/00 und 2001/02 zeigt folgende Trends: Englisch
+0,9%, Franzosisch -0,7%, Latein +1,4%, Altgriechisch -2,3%, Spanisch +13,6%,
Ttalienisch -0,6% , Tiirkisch +2,6%, sonstige Sprachen +11,5%.

Es muss als ein Misserfolg des deutschen Fremdsprachenunterrichts gelten,
dass weit iiber 20 Prozent der Abiturienten Kenntnisse in nur einer einzigen mo-
dernen Fremdsprache nachweisen. Dies steht sowohl im Widerspruch zu der MaB-
gabe der Europdischen Union, derzufolge moglichst viele Schiiler neben ihrer
Muttersprache mindestens zwei lebende Fremdsprachen der Union erlernen sollen
(Europaratsbeschluss vom 14.2.2002; Journal officiel des Communautés eu-
ropéennes 1n° 50 du 23/02/2002: 1-2 bzw. BELMR, 2003: 4), als auch zu den Er-
fordernissen der Wissenschaften (Finkenstaedt & Schroder 1990) und der
Wirtschaft (Schopper-Grabe & Weill 1998).

Wie Abbildung 1 veranschaulicht, nimmt Deutschland im Européischen Ver-
gleich mit 1,3 Sprachen pro Schiiler einen Mittelplatz ein (wobei die deutschen
Angaben die alten Sprachen in diesen Wert hineinrechnen).

Vor derlei Hintergrund steht die Einfithrung des progressionsorientierten Un-
terrichts fremder Sprachen (vor allem Englisch) in der Grundschule, der nun
Raum fiir die Erweiterung des sekundarstuflichen Angebots schaftt.

Fremdsprachen pro Schiiler in der EU
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Abbildung 1: Quelle: Eurostat 6/94; auch in: Europ. Komm. 1995:77

3 Hierzu zdhlen: der Vorschul- (54.787) und Primarbereich (3.184.000), die Sekundarstufen ein-

schlieBlich der Kollegs (I: 5.345.233 und II: 766.982) sowie die Sonderschulen (429.275).

188

Fremdsprachenunterricht in Deutschland

Insgesamt hat sich die Situation zwischen 1987 und 1999 kaum verbessert. Im-
mer noch gilt: "Das Eurobarometer von Oktober 1987 bestitigt, dass die Sprach-
kenntnisse der Jugendlichen zwischen 16 und 25 Jahren in acht (der damals 13)
Mitgliedsstaaten eindeutig unzureichend sind" (Jacoby 1990: 70; tibersetzt von F .-
J. M.). - Die Europdischen Statistiken erfassen naturgemif sehr heterogene Kon-
texte. Als ein Beispiel fithren wir im Vergleich zu Deutschland Spanien an: Die
Belegungen im Sekundarbereich erreichen hier folgende Stirken: Englisch
96,98%, Franzosisch 2,77%, Deutsch 0,22%, Portugiesisch 0,04%, Italienisch
0,02% (Morales Galvez 2001: 7). Neben den reguliren allgemeinbildenden
Schulen bieten die Escuelas Oficiales de Idiomas Fremdsprachenunterricht an.
Sie wurden im Schuljahr 1998/99 von 287.069 Schiilern besucht, dic zumeist ihre
Schulpflicht bereits erfiillt hatten. Die Belegzahlen lauten: Englisch 60,63%,
Franzosisch 18,88%, Deutsch 11,88%, Italienisch 3,09%. Bei der Interpretation
der Zahlen ist freilich die innerspanische Mehrsprachigkeit zu beriicksichtigen
(Katalanisch, Valenciano, Galizisch, Baskisch), deren Férderung im Kénigreich
Verfassungsrang hat. Auch in Spanien ist Englisch nicht nur die erste Fremd-
sprache, es verbucht auch die meisten Schulstunden.

Die Position Deutschiands wire leicht verbesserbar, wenn sich die Kultusmi-
nisterien entschlossen, den Empfehlungen der EU zu folgen und auf Interkompre-
hension zwischen verwandten Sprachen beruhenden Mehrsprachenunterricht zu
fordern (Bér 2004; Meifiner 2004). Ein solcher Unterricht fiihrt nachweislich
rasch (und kostengiinstig) zu einer breiten mehrsprachigen Lese- und Hérkompe-
tenz. Sie betrife die dritten und vierten Fremdsprachen. Dies setzt allerdings eine
didaktische Steuerung voraus, welche die Mehrsprachigkeit nicht nur additiv be-
greift und im Ubrigen ausschlieBlich im Kontrast Muttersprache/Zielsprache
prozediert.

2. Statistische Sensibilititen - nicht nur zwischen Deutsch-
land und Frankreich

Eine unverkennbare auflenpolitische Brisanz geht dann von den Statistiken des
Fremdsprachenunterrichts aus, wenn sich Staaten verpflichten, die Sprache eines
anderen Staates in besonderer Weise zu fordern. So gab die 'Partnersprachenfrage’
zwischen Deutschland und Frankreich seit dem Abschluss des Vertrages iiber die
Deutsch-Franzosische Zusammenarbeit (1963) zu iber dreifig Ergdnzungen
Anlass (Kastner 1999). Wiahrend man diesseits des Rheins in der Sekundarstufe 1T
einen Uberproportionalen Riickgang der Franzdsischschiiler hinnahm, lieB
Frankreich es (darauf hin?) zu, dass sich das schulische Lernerkontingent im Fach
Deutsch in/den letzten vier Jahrzehnten nahezu halbierte (Hannequart 2003;
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MeiBner 1999). Dass das Fehlen einer effizienten Sprachenpolitik im Rahmen der
Deutsch-Franzosischen Beziehungen immer wieder kritisiert wurde, bezeugen
zahlreiche Beitrige (u. a. Bittner 2003; Christ & Meifner.1993; Meifiner 1992;
2001; Nies 1996; Olbert 1982; Reinfried & Kosch 2003; Tournadre 1999; Wendt
2001). Die immensen Verluste an Lernem der Partnersprachen diesseits.und
jenseits des Rheins seit 1963 legen es nahe, von einem weitgehenden Sche1te@
des Vertrages im Bereich der Sprachenférderung zu sprechen. Dies steht in
flagrantem Gegensatz zu den ungezéhlten politischen Sonntagsreden deutscher
Politiker. In Frankreich hat der Senator Jacques Legendre (1996) die heikle
Situation beklagt, allerdings ohne statistisch sichtbaren Erfolg.

fnglisch Franzésisch Deutseh  Spanisch

Schwe den 1o 1% 4z 4

Finnland 89 12 32 0

Frankreich a5 - 23 34
Spanien 5 10 <1

Diénemark 54 15 71 &

D ' o4 24 ! a
Luxemhburg i3 98 @a 10
Portugal 74 52 2 <1
Italien 72 35 4 =1
Belgien {f1.) 70 97 22 =1
Belgien {fr.) £ - i 3

Griechenland 54 46 5 <1
Trland - FiI oF 4

Tabelle 1: Bélegungsraten fiir Fremdsprachen im Sekundarbereich (I und II) im Schuljahr
1995/96; Luxemburg, Portugal, Belgien (fl.): 1994/95; Belgien (fr.): 1993/94 (Europ.
Kommission 1999)

Lingst ist bekannt, dass mit einem einseitigen schulischen Sprachenangebot ein
erhebliches Potenzial kultureller, struktureller und Skonomischer Gewalt ein-
hergeht. So werden heute zunehmend die negativen Auswirkungen des Eng-
lischen auf die Muttersprachen diskutiert. Daher plddieren Anglisten (u. a.
Schroder 1995; 1999; ZydatiB 1998) fiir eine durchgreifende Diversifikation des
fremdsprachlichen Unterrichts. Auch im DaF-Bereich sieht man Anlass zur Sorge
(Ammon 2001). Offensichtlich bendtigen wir eine Ethik der Mehrsprachigkeit,
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deren Existenz sich nicht zuletzt in der Bereitschaft duBert, ein Mchr an Schul-
sprachen zu fordern (Krumm 2001). Konkrete Vorschlige fiir die Starkung der
sprachenteiligen Gesellschaft liegen lingst vor; etwa die unterschiedliche
sprachliche Profilierung der Schulen eines Standortes (I. Christ 1989). Allerdings
setzt die Umsetzung eine informierte Eltern- und Schiilerschaft voraus. Bildungs-
politik ohne Bildungsaufklirung ist unzureichend. Leider kennt Deutschland aber
weder eine institutionalisierte schulische Sprachlern- noch eine Sprachenlauf-
bahnberatung (Kleppin 2003). Zwar ist die Einfithrung des Sprachenportfolios zu
begriiBen (Little 2003), nur geht dessen Wirkung ins Leere, wenn nicht eine
Lernkultur aufgebaut wird, in der auch das Institut der Lernberatung eine Rolle
spielt. Eine ihrer Grundlagen ist die statistische und lernerbiographische For-
schung. - Dabei ist lingst augenfillig, dass die alten Angebotsmuster quantitativ
wie qualitativ dem Sprachenbedarf der Européer nicht mehr gerecht werden (Nel-
de 2004).

3. Die Bildungsstatistik als Werkzeug der Bildungs-
steuerung und Bildungsberatung

Die Bundesstatistiken machen fiir die zweiten und dritten Fremdsprachen nur
unvollstéindige Aussagen: Interessenten erfahren nichts iiber die durchschnittliche
individuelle Belegdauer von Unterricht in einer zweiten oder dritten
Fremdsprache und die real genutzten Jahreswochenstunden. Man argumentiert fiir
die Sekundarstufe II mit Lernerzahlen, dic sich aus unterschiedlichen
Populationen zusammensetzen (ab Jgst. 5, 7, 9, 11), ohne Beziige zu den zuvor
belegten Sprachen oder den Herkunfissprachen herzustellen. Auch Angaben zu
Stundentafeln (I. Christ & de Cillia 2003: 80) erfassen keine real umgesetzte
Schullaufbahnen. Der hier anklingende, seit den 1970er Jahren immer wieder zu
hérende Vorwurf (H. Christ 1977b; vor allem Weinrich 1981) ist allerdings zu
relativieren: Zum Ersten wird seit einigen Jahren die letzte Note vor der Abwahl
der Fremdsprache auf dem Abiturzeugnis genannt; zum Zweiten unterziehen sich
immer mehr Schiiler externen, internationalen Sprachpriifungen (auch hier fehlen
statistische Angaben); zum Dritten unterscheiden inzwischen einige Lan-
desstatistiken die Lernerkontingente nach Kurstypen. Allerdings steht immer
noch die linderiibergreifende Zusammenschau aus, deren Erstellung wir nun
allein fiir die Jahrgangsstufe 12 (hinfort Jgst.) und das Schuljahr 200/2001
versuchen.

In ihrer jetzigen Form schweigen die Statistiken sodann zu den Sprachbiogra-
phien der Abwihler von Fremdsprachenfichern, der Schullaufbahnabbrecher
oder -wechsler. Daher ist auch die keineswegs irrelevante Frage nach der Fremd-

!
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sprachenwahl von Absolventen der Realschule auf der Sekundarstufe I1 statistisch
nicht zu beantworten. Es handelt sich um auch von der Bildungsforschung
schlicht tibersehene Populationen. Die Machart der Statistiken zeigt, dass die
1972 eingeleitete Flexibilisierung von Sprachlernlaufbahnen auch mehr als drei
Jahrzehnte spéter noch nicht realisiert wurde!

Die Mingel betreffen auch Schiiler mit mehrsprachlichem Hintergrund, wie er
sich aus Migration, in bikulturellen Familien oder aus plurilokaler Lebenspraxis
ergibt. Die Statistiken erfassen allein die Teilnahmen am sogenannten mutter-
sprachlichen Unterricht, sie machen keine weiterreichenden Aussagen zum Lern-
verhalten im fremdsprachlichen Bereich.

Ohne 'geeichte' landeriibergreifende statistische Beschreibungskriterien ist eine
vergleichende Bildungsforschung nicht moglich. Ergdnzend tut eine quantitative
lernerbiographische Forschung Not (vgl. Burk et al. 2001}, die Sprachlernerfah-
rungen erfasst.

Die wenig zufriedenstellende Situation wirft letztlich die Frage auf, inwieweit
der restriktive Zuschnitt der Statistiken den Entscheidungsinstanzen selbst rele-
vante Informationen vorenthalt. Dies betrifft neben den genannten defizienten As-
pekten die fehlende Longitudinalperspektive, also den Konnex zwischen
schulischem und lebensbegleitendem Lernen, sowie Fragen, welche sich im
Zusammenhang mit modularisierten Bildungsangeboten auftun. So besteht Grund
zur Skepsis dartiber, ob Deutschland derzeit iiberhaupt tiber das notwendige statis-
tische Wissen verfiigt, das erst kompetente Feinsteuerung ermdglicht. In jedem
Fall stehen die statistischen Defizienzen einer empirisch gesicherten Bildungspla-
nung entgegen. Gerade auf dem Feld der Fremdsprachenforschung wird deutlich,
dass eine empirische Schulforschung zu kurz greift, wenn sie sich auf den Kontext
'Schule' beschrinkt. Es geschieht zu wenig, um das Ineinandergreifen unter-
schiedlicher Lernkontexte zu erforschen.

4. Fremdsprachenunterricht in der Jahrgangsstufe 12 im
Spiegel der Statistik

Die Betrachtung der 12. Jgst. erscheint insofern fiir die Beurteilung des
schulischen Gesamtangebots aufschlussreich, als sich hier einige Antworten auf
folgende, an europiischen Vorgaben orientierte Fragen konkretisieren lassen:

1 Wie viele Schiiler belegen im Vergleich zur Gesamtpopulation der Jgst. (noch)
Unterricht in zwei oder mehr modernen Fremdsprachen? (Es versteht sich, dass
ein Unterricht auf der 12. Jgst. von anderer Qualitit ist als der auf Jgst. 5)
2.Welche Sprachen werden in welchem Kurstyp in signifikantem Umfang erlernt?
3.Wie gestaltet sich in quantitativer Hinsicht der Fremdsprachenunterricht in den
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emzel_t.l.enhBun(;iesléindern? - Hier ist zu sehen, dass Fremdsprachenunterricht
europdisch und international wirtschaftliche und ki i
ulturelle A i i
surepes nschlussfahigkeit
. Zusammen mit Daten der quantitativen lernerbiografischen Forschung ergeben
51.ch Anscblussfragen, deren Beantwortung zwar in diesem Beitrag nicht inten-
diert ist, die aber gleichwohl von Relevanz sind:

a) Wie beeinflusst der Fremdsprachenunterrich
_ t der Sekund; -
verhalten in der Sekundarstufe II? narstufe { das e

b) Wie sind Korrelationen von Abwahl und Zuwahlfaktoren zu gewichten? In
welchem Umfange wechseln etwa Schiiler von Latein nach Spanisch?

¢) Wie kann sich die Methodik der Fiche f 4 i
abtyoen sinsulion? r auf reprédsentative Schullauf-

d) Welche methpdisehen Steuerungen und Lernerfahrungen beeinflussen in
welcher Weise die Sprachenwahl der Schiiler in der Sekundarstufe 117

¢) Welche Rolle spiclen Lehr und Lernverfahren zur Forderung einer nach
Sprachen und Kompetenzprofilen differenzierten Mehrsprachigkeit?

1) Uber welche lernrelevanten Wissensbestinde verfiigen Lerner?

g) Wie kann die Methodik nachgelernter Fremdsprachen an vorhandenes

sprachliche?s Wissen und an vorhandene Sprachlernkompetenz ankniipfen, um
sie zu festigen und zu erweitern? ’

. Wie man sieht, betreffen mehrere Punkte die Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw
elpen die einzelnen Sprachen tibergreifenden Ansatz (MeiBner 2004), zu derr;
Nicole Marx (2003: 97) notiert: "Eine der Leistungen der jiingeren Fr:emds ra-
chenforschung besteht (...) darin, mit dem single factor myth (...) aufgeréiumrt) zu
haben." Stattdessen wirken "vielfache, komplexe und wechselseitig sich beein-
ﬂgssende Kontextvariablen" beim Erwerb einer nachgelernten Fremdsprache
Dies verlangt eine Zusammenschau der relevanten Faktoren auf allen Ebenen un(i
Kontexten von Fremdsprachenunterricht.

Ebenso wichtig sind fiir eine kompetente Angebotssteuerung schulbezogene
(also nicht nur lernerkorrelierte) Daten. Hierzu gehoren die Erfahrungengder
Schulen. mit entsprechenden Lehrangeboten. Zu nennen sind erneut die Sprachen
und die Schullaufbahnberatung; dann unterrichtsbezogene Daterl)l' ein
regelméifliger und padagogisch gut durchgefiihrter Schiileraustausch int.erk 1
turelle.r Projektunterricht, offene Lernarrangements usw. Von iihnlicl;er Bedelzl —
tung sind Daten zum Wechselbezug zwischen den Schulen, dem sozialen Umfelll(;

und dem Fremdsprachenlernen und -lehren (MeiBner & Kr’aus 1998). Die indivi-

duellen Perspekti i ie ja di i
;‘p iven, tiber die ja die Schulen durchaus verfiigen, fithren fiir sich
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genommen nicht weit genug, wm Entscheidungen in der Sache zu begriinden. Hier
liegt eine terra incognita der empirischen Schulforschung, welche auch von den
Fachdidaktiken angegangen werden muss. Es versteht sich von selbst, dass diese
Forschung der Unabhéngigkeit bedarf, wenn sie ihre Aufgabe als Instanz der Poli-
tikberatung wahrnehmen will.

4.1 Ein Blick zuriick: die 12. Jahrgangstufe in den Schul-
jahren 1966, 1971 und 1976

Neben der Beantwortung der Frage, in welchem Umfang Deutschland heutzutage

europiische Vorgaben erfillt, ist ein Blick zurtick aufschlussreich, weil er.

langzeitliche Entwicklungen freilegt. Im Jahre 1977 hat Herbert Christ unter dem
Eindruck der durch die Einfiihrung der Reformierten Gymnasialen Oberstufe
(1972) in Gang gesetzten Verdnderungen die Entwicklung der Lernerkontingente
der Schulsprachen fiir mehrere Lander der Bundesrepublik untersucht. Er verglich
konkret die Belegungen von Englisch-, Franzosisch-, Russisch-, Spanisch- und
Italienischunterricht zwischen 1966, 1971 und 1976/77 (Tabelle 2 stammt aus
Christ 1977b: 34411.):

Baden- Wit s Bayern Hamburg
Schiiler in 1966 11088 11198 2077
Klasse 12 1971 19686 14409 2578
1976/77 5032 18039 5721 (LSem.)
(nurRG)
Teilnehmer am |1966 6344 57,22% 8482 75,75%| 1858 89,46%
Englisch- 1971 12687)  64.45% 9501 65,98%| 2349 9112%
unferricht 1976/77 2967 58,95% 10999 60,97%| 4344 75,93%
Baden-Wiirttemberg |Bayern Hamburg
Teilnelmer am |1966 7329|  66,10% 3699! 33,03%| 866| 33.59%
Franzosisch- 1971 11912 60,51% 5775 40,08%]| 1093] 42,40%
unterricht 1976/77 1693 32,57% 4407 24,43%| 1839) 33,35%
Teilnehmer am 1966 3 - 7 0,06% 23 L11%
Russisch- 1971 63! 0,32% 25 0,17% 8| 031%
unterricht 1976/77 32 0,64% 62 0,34% 122| 2,14%
Teilnchmer am 1966 - 4 0,04% -
Spanisch- 1971 57 0,40% 9 035%
uaterricht 1976/77 278 1,54%| 263 4,59%
Teilnehmer am |1966 - - -
Italienisch- 1971 - 76| 0,80%
untervicht 1976/77 11 0,22% 110] 0,61% =
Hessen Niedersachsen Rheinfand-Pfalz
Schiiler in 1966 8371 8439 4378
Klasse 12 1971 12273 11966 7078
1976/7 13320 364 9406
Teilnchmer am | 1966 7624 91,08% 5221 61,87%| 3381, 77.23%
Englisch 1971 9259  75.44% 6710) 56.08%| 3639 79.67%
Unterricht 1976/77 12354] 92,75% 2566 70,36%| 85211 90,59%
Teilnelmer am |1966 2538 30,32% 4211 4990%| 1433 32.73%
Franzésisch- 1971 2559|  20,85% 6243 52,17%| 3188| 45,04%
Unterricht 1976/77 3833]  28,78% 1232 33,78%| 3876| 4121%
Teilnehmer am |1966 46 0,55% 3 0,04%, -
Russisch- 1971 49 0,40% 70 0,58% 1 -
Unterricht 1976/77 240 1,80% 83 2,28% 520 0,355%
Teilnehmer am | 1966 7 0,08% 138 1,64% -
Spanisch- 1971 1 0,01% - N
Unterricht 1976/77 164 1,23% 52 143%]  42] 045%
Teilnehmer am |1966 Ll - -
Italienisch- 1971 10 0,08%| -
Unterricht 1976/77 33 0,25%

Tabelle 2: Fremdsprachenunterricht in der Jahrgangsstufe 12 zwischen 1966 und 1976
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Die Zahlen sprechen fiir sich, was die kleinen' Schulsprachen angeht. Diese ha-
ben, wie wir im Weiteren sehen werden, in den letzten Jahrzehnten einen Auf-
schwung genommen. Ansonsten bilanziert H. Christ (1977b: 346):

Der Vergleich (...) zeigt, dass das Englische im wesentlichen unangefochten aus der Reform
h.ervmtgegangen ist. (...) Die Bilanz fiir das Franzosische ist dagegen negativ. Katastrophal
sind die Einbufen in Baden-Wiirttemberg, fast ebenso einschneidend in Bayern und Nieder-
sachsen; scheinbar hat sich die Situation in Hamburg und Hessen konsolidiert. Eine
genauere Analyse der Kurswahl zeigt jedoch, dass der prozentuale Anteil vor allem durch
Kurse mit Franzésisch als neueinsetzender Fremdsprache erreicht wird.

Wir werden auf diese Einschitzung zuriickkommen, wenn wir die Situation des
Schuljahres 2000/01 analysieren. - Die Belegungen des allgemeinbildenden
Schulwesens im Schuljahr 1990/91 haben Bliesener, Christ & Kistner (1995: 21
im Gutachtenteil) bezogen auf 3.956.578 Schiiler quantifiziert: ’

Englisch 94,99%
Franzdsisch 25,99%
Latein 13,87%
Altgriechisch 0,40%
Russisch 0,90%
Spanisch 1,03%
Italienisch 0,44%
Diénisch 0,06%
Niederldndisch 0,08%
Polnisch 0,04%
Tirkisch 0,22%
Hebriisch 0,01%
Sonstige 0,15%

Tabelle 3: Belegungen 1990

Wéihrend die drei stirksten Fremdsprachen 134,85% (Belegfille) der Schiiler
erreichen, bringen es die 9 folgend platzierten in der Summe nur auf <3%.

4.2 Erhebung der Untersuchung fiir das Schuljahr 2000/01

Die folgenden Zahlen geben die Auskiinfte der Landeséimter fiir Statistik oder/und
der Kultusministerien der Bundeslinder auf Fragen nach Belegungsraten von
Fremdsprachen und Kurstypen in der 12. Jgst. wieder. Thiiringen und Sachsen
kennen nur 12 Schuljahre, weshalb dort die Qualifikationsphase (und unsere
Statistik) mit der 11. Jgst. einsetzt. Alle Auskiinfte liegen in schriftlicher Form
vor. Arbeitsgemeinschaften wurden wegen ihres unklaren Status (Lernzeit-
volumen, R{egelméﬁigkeit, fehlende iiberindividuelle Lernzielbindung, fehlende
Lernerfolgskontrolle, unterschiedlicher fachspezifischer Ausbildungsstand der
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Lehrkrifte, fehlende Qualititsgarantie durch die Schulaufsicht usw.) nicht erfasst;
ebenso wenig die Freien Waidorf-Schulen. Die Erhebung der Daten zum
Schuljahr 2000/01 erfolgte zwischen September 2001 und (einschlieBlich der
erforderlichen Nachfragen) Februar 2004.

7u den Statistiken ist Folgendes zu bemerken. Das Fach Russisch befindet sich
im Schuljahr 2000/01 in den alten Bundeslindern insofern in einer aufer-
gewdhnlichen Lage, als es hier vor allem von Riickwanderern aus der ehemaligen
Sowjetunion belegt wird. Es handelt sich um ein nicht stetiges Phinomen (Beier
2003; Frenzel et al. 1998). In den neuen Léndern ist Russisch vor Spanisch, aber
iiberall weit hinter Franzosisch eine statistisch wichtige Fremdsprache (vgl. Ab-
bildung 8). Es erschien deshalb sinnvoll, den Russischunterricht der neuen Léander
separat und im Kontext des dortigen Fremdsprachenunterrichts tiberhaupt zu be-
trachten.

Eine weitere Besonderheit ergibt sich aus Verschiebungen der Gymna-
sialzeiten. In Sachsen-Anhalt setzte nach der Verldngerung der Gymnasialzeit in
2000 die Qualifikationsphase erst in der Jgst. 12 ein, weshalb dieses Bundesland
nicht in den Vergleich genommen wurde. Zu Bremen (Land) waren keine ver-
gleichbaren Zahlen zu erhalten, so dass wir das Bundesland nicht berticksichtigen
konnten. Die verarbeiteten Daten erfassen des Weiteren nicht den bilingualen
Sachfachunterricht, der von Land zu Land oft in unterschiedlicher Stundenkontin-
gentierung angeboten wird. Angesichts der qualitativen Bedeutung des
bilingualen Bildungsganges sind spezielle Studien ein Desiderat.

4.3 Sprachenstatistik zur J ahrgangsstufe 12 nach Fichern

Die Statistiken zeigen bei einem kritischen Wert von 1% des Gesamts der Schiiler
der 12. Jgst. die Verbreitung der vier groften Schulfremdsprachen. Die folgenden
Abbildungen spiegeln die Leistungs- und Grundkurs-Belegungen (hinfort Lk
bzw. Gk) wider. Die Zahlen in den Abbildungen 2 und 3 sprechen fiir sich.
Englisch: Das Fach hat in Deutschland eine Stellung inne, die sich aus der in-
ternationalen Bedeutung des Englischen ergibt. Durch Schullaufbahnregelungen
stark gestiitzt, erreicht der Englischunterricht weit tiber 95% der Schiiler. Insge-
samt verbucht das Fach mehr Schulstunden als alle anderen Fremdsprachen
zusammengenommen! Mehrere Linder haben sich dariiber hinaus zur Einfithrung
von obligatorischem grundschulischen Englischunterricht entschieden. Zwar gilt
Englisch einerseits als in der Tat unverzichtbar, andererseits aber nicht als ‘Sesam-
offne-dich' fiir internationale Kommunikationsfihigkeit schlechthin. Daher be-
steht dariiber Konsens, dass Kenntnisse in weiteren modernen Sprachen notwen-
dig sind. Ebenso wichtig ist, dass das Erlernen unterschiedlicher Sprachen auch
unterschiedliche Fihigkeiten im Bereich des Lernens fremder Sprachen entfaltet.
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Abbildung 2: LK - Alles auf einen Blick
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Abbildung 3: GK - Alles auf einen Blick

Di.e Korppetenz, mehrere Sprachen gut zu lernen, kann nicht am Gegenstand
n}lr einer einzigen Fremdsprache entwickelt werden (vgl. Européische Kommis-
sion .1995a; 2001). Der Gk in Englisch erreicht in der Jgst. 12 hochste Werte in
Thl':lrmgen, Sachsen und Brandenburg (>65,5%), die allerdings mit einem relativ
geringen L%'(—Kontingent korrelieren (<31%). Das Saarland liegt hingegen im Gk
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unterhalb der durchschnittlichen Belegwerte (36,02%), es erreicht jedoch 1r'n Lk-
Bereich hinter Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-Pfalz einen Spitzen-
wert. Offensichtlich bevorzugen saarlindische Schiiler ein Vertieftes_ Lernen von
Englisch. Ein weiterer Grund liegt in der Spezifik der sagrléindmchc?n Spra-
chenangebots: Da im Saarland ein grundstindischer Franz(islschunt.erncl?t sehr
weit verbreitet ist - deutsch-franzosischer Kindergarten, Franzosisch in der
Grundschule, oft ist die Nachbarsprache 1. Fremdsprache -, verfiigen saair—
lindische Schiiler auch qualitativ tiber eine bessere linguale Wissensgrundlage fiir
das Erlernen weiterer Sprachen, als dies in Deutschland gemeinhin der Fall ist.

'?glischunterricht in % l LK Gk] Summe Lk/GK
SACHSEN 30,57| 66,70 97,27,
MTHURINGEN 27,73 68,61 96,3

RHLD.-PFLZ. 53,57 42,45 96,02,
IBRANDENB. 29,78 65,43] 95,21
M.-VORPOMMERN 55,82 39,07 94,89
INRW 35,46 59,03 94,49
BERLIN 32,04 62,006 94,10,
SAAR 48,07] 36,02 84.09
HESSEN 33,90 58,35 92,25
BAD.-W. 40,74 50,21 90,95
HAMBURG 29,08 59,98 89,06
NIEDERSACHSEN 30,70 57,76 88,46
S.-HOLSTEIN 31,88 56,39 88,27
BAYERN 35,99 42,87, 78,86
Durchschnitt 36,74, 54,64, 92,0

Tabelle 4: Englisch

Da es sich bei Englisch um ein echtes Langzeitfach handelt, faller}neben d“em
reguldren Fremdsprachenunterricht, der sich in den Statistiken .meders'chlagt,
auBerschulische und weitere schulische Faktoren ins Gewicht: Dies betrlt'“ft so-
woh! den Jahresaufenthalt in den USA, der von den Gymnasiasten in. erhebhlchem
Umfang genutzt wird, als auch den Unterricht in einem Sachfach 1n ?nghsche?r
Sprache innerhalb oder auBerhalb des bilingualen Bildungsganges. W?hrend fiir
Franzosisch (in 2004) 77 bilinguale Ziige bestehen, zihlt das Engh.sche 216;
weitere Sprachen bringen es jeweils gerade einmal auf 2 oder 4 (Spanisch) (Vc?n
uns erginzte Ubersicht von Thiirmann 2003a; auch Fruhauf, Coyle & I Christ
1995). Die im Lk statistisch real erreichte Lernzeit des Enghschl.mtemc]?ts (1.
Fremdsprache + Lk) liegt nach Auskunft der quantitativen.1ernerb10graphlschen
Forschung bei ca. 1.600 Stunden; die der zweiten bei maximal 800 (Burk et al.
2001). Die Europiéische Forderung nach Diversifikation des Fremdsprachenunt"er-
richts meint faktisch immer 'unter Einschluss des Englischen'. Deutschland erfullt
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diesen Punkt in vollem Umfang. Daher hat das Vereinigte Koénigreich "das
betrichtliche Engagement auf allen Ebenen des deutschen Bildungswesens zur
Verbreitung und Verbesserung englischer Sprachkenntnisse” ausdriicklich
gewdirdigt (Bliesener, 1. Christ & Kistner 1995: 45, Gutachten). Angesichts der
quantitativen Stirke des Englischunterrichts und des unzureichenden Diversifika-
tionsgrades allgemein erscheint gerade ein iiber Englischunterricht hinausge-
hendes Angebot im Sinne der Furopiischen Leitlinien zielfithrend.

Der Franzosischunterricht zeigt in der 12. Jgst. die Situation eines Faches, dem
es nicht gelingt, seine aus der Sekundarstufe I gewohnte Stérke zu behaupten. Die
Ursachen dieser Entwicklung wurden an anderer Stelle diskutiert (Meiliner 1999).
Die vermeintliche Krise ist aber nicht nur die des Franzosischunterrichts, sondern
wohl jeder zweiten Fremdsprache nach Englisch. Die kritische Lage darf nicht
dariiber hinwegtiuschen, dass Franzosisch im untersuchten Jahr bundesweit auch
in der Jgst. 12 die zweitstirkste Fremdsprache ist. Zugleich verlangt der Nach-
fragebedarf in Wirtschaft, Wissenschaft und Kultur (Finkenstaedt & Schroder
1990; Schopper-Grabe & Weifl 1998) ein Mehr an Franzosischkenntnissen.

Im bundesrepublikanischen Durchschnitt bringt es der Franzoésischunterricht
im Gk der Jgst. auf 17,46% Belegungen; im Lk nur noch 7,12%. Die regionale
Verteilung weist aus, dass in den Ostlichen Bundeslindern nur sehr wenige
Schiiler Franzosisch als Lk-Fach anwiéhlen (Thiiringen 0,73%, Brandenburg
0,53%). Ganz anders verhilt es sich in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-
Pfalz und im Saarland, wo der Lk-Franzosisch mehr als 13% der Jgst. erreicht. Die
schwachen Belegzahlen in den ostdeutschen Bundeslindern miissen auch deshalb
zu denken geben, weil sie die Frage aufwerfen, inwieweit dortigen Schiilern die
Moglichkeit erdffnet wird, die gerade zwischen Deutschland und Frankreich zahl-
reichen internationalen Studienginge zu nutzen.

"Das Franzésische zahlt die Zeche' lautete im Jahre 1973, drei Jahre nach Ein-
fithrung der Reformierten Gymnasialen Oberstufe, ein viel beachteter Aufsatz zur
Entwicklung des Faches in der Sekundarstufe II (Klenner 1975). Abbildung 5
zeigt die langzeitliche Entwicklung des Franzosisch bzw. Fremdsprachenunter-

richts am Beispiel von NRW.

Insgesamt zeigt Abbildung 5 die VergroBerung der Bildungsteilhabe, wovon
vor allem die Midchen profitieren, und damit die Verbreiterung der Fremd-
sprachenkenntnisse. Hierbei ist zu bemerken, dass - mit Ausnahme von Englisch
- Midchen signifikant hiufiger als Jungen Fremdsprachenunterricht belegen. Dies
gilt vor allem fiir die romanischen Sprachen. - Die in der NRW-Statistik ables-
baren Entwicklungen sind fiir die westdeutschen Entwicklungen typisch. Aller-
dings hat sich in NRW die Situation seit 1990 erheblich verindert, wie die zum
Europiischen Jahr der Sprachen aufgefiihrten Statistiken belegen. Zugleich lasst
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sich feststellen, dass die innerdeutschen Unterschiede zwischen 1990 und 2000 und der Schwiche der Belegungen in Franzésisch und/oder Latein. Das Fach
gewachsen sind. Englisch scheint dagegen vom Wachstum der beliebten Tertidrsprache nicht
beriihrt.
Ubersicht Prozentzahlen Franzosisch Gk und Lk N
Ubersicht Prozentzahlen Spanisch Gk und Lk
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Abbildung 6: Spanisch
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(MeiBner 1997)
Abbildung 7: Latein

Spanisch: Betrachten wir nun die Lernerkontingente der Jgst. 12 einer erfolg-
reichen Tertidrsprache (Barrera-Vidal 2003; L Christ 1977; Steinhilb 1990;

Weller 1995). Das Spanische erreicht (nicht nur) im Schuljahr 2000/01 Spitzen- I ] i ) )
worte in Hamburg, NRW und im Saarland. Dic Zahlen aus der Hansestadt und aus m dc?utschen Durghschnltt b.elegen 5 % der Jahrgangsstufenpopulation einen Gk-
Spanisch, 1;11% einen Lk. Die Verteilungsrate zeigt, dass Spanischunterricht cher

NRW bestitigen eine Korrelation zwischen der Stirke des Spanischkontingents |

Als Lk-Fach wird Spanisch eher selten gewihlt. In Brandenburg und Sachsen
bleibt das Fach unterhalb von 1,5%.

'
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eine 'westdeutsche' Erscheinung ist. Fiir Russischunterricht ldsst sich das
Gegenteil behaupten.

Latein und Altgriechisch: Wie der Franzésischunterricht, so hat auch der
Lateinunterricht seinen Schwerpunkt in der Sekundarstufe I. In der Jgst. 12 er-
reicht er im Durchschnitt 12,4% der Schiiler. In den neuen Bundesldndern ist der
Anteil der Lateinschiiler im besagten Schuljahr deutlich geringer. Bei der Inter-
pretation der Statistik ist zu berticksichtigen, dass Schiiler, die ihren Lateinunter-
richt in der Jgst. 5 oder 7 begonnen haben, das Latinum bereits auf Jgst. 11
erreichen. Dies erkldrt z.T. die niedrigen Werte fiir NRW. Fiir Hessen hingegen
gelten andere Belegpflichten. Vergleichsweise hohe Lk-Raten verzeichnet das
Fach in Baden-Wiirttemberg und in Bayern. Auffillig ist, dass in Bayern und im
Saarland die Population der Lk-Teilnchmer die des Gk tibersteigt. - Das Fach
Altgriechisch wird in der Jgst. 12 nur schwach nachgefragt. Nur in vier Lindern
iiberschreitet es im Gesamt einen Signifikanzwert von 1%.

Bayern Berlin Hamburg R.-Pfalz
Ges. 1,21 2,10 1,06 1,09
Gk 0,09 1,29 0,88 0,84
Lk 1,13 0,81 0,18 0,25

Tabelle 5: Altgriechisch >1%

Russisch: Wihrend das Fach in der DDR die mit Abstand verbreitetste Schul-
fremdsprache war, hat es diese Position seit der Wende grundlegend eingebiifit. In
Brandenburg erreicht es noch nahezu 10% der Schiiler der Jgst. Die Bundesstatis-
tik weist in den neuen Léndern fiir das untersuchte Schuljahr (nochmals) signifi-
kante Einbriiche gegeniiber dem Vorjahr aus. Dennoch verschieben die Werte fiir
den Gk-Russisch positiv die Gesamtbilanz der neuen Linder, wovon noch im ab-
schlieBenden Lindervergleich die Rede sein wird. Offensichtlich unterbewerten
hingegen die alten Linder die Bedeutung des Russischen. Dies ist umso nach-
teiliger, als ohne operable und solide Kenntnis einer slawischen Sprache die
Vorteile der slawischen Interkomprehension nicht in Anspruch genommen wer-
den kénnen (Zybatow 2002). Dass Osteuropa einen wachsenden Wirtschaftsraum
darstellt, wird sich verstidrkend auf die Nachfrage nach Kenntnissen slawischer
Sprachen auswirken.

Neue Bundeslinder: Der Fremdsprachenunterricht erfuhr nach der Wende tief-
greifende Verdnderungen. In diesem Zusammenhang ist nicht zuletzt auf die ost-
deutsche Lehrerschaft zu verweisen, die zu einem nicht geringen Teil erst die
Lehrbefihigung fiir die nach 1990 stark nachgefragten 'westlichen' Sprachen
erwerben musste. All dies legt es nahe, die Situation in den neuen Lindern ge-
trennt zu beleuchten. Eine wissenschaftliche Untersuchung dieses Bedingungs-
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zusammenhangs und seiner Folgen wurde bislang nicht vorgelegt. Auch hier
'versagt' die empirische Schulforschung so lange, wie die Regierungen der Linder
an einer unabhéingigen Evaluation des von ihnen verantworteten Bildungswesens
wenig Interesse zeigen.

Ubersicht Neue Bundeskinder
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os| 000 0,84 0,14 0,00 0,54 350 1,08 245
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Abbildung 8: Die fiinf statistisch relevantesten Schulsprachen der neuen Linder

Betrachtet man die Statistik des Fremdsprachenunterrichts in den neuen
Léndern insgesamt, so fallen nach Gk und Lk unterschieden folgende signifikan-
ten Faktoren ins Gewicht:

1. Die Belegungen im Gk-Bereich sind mit Ausnahme der starken Belegung
von Englisch vergleichsweise unauffillig, wobei die Raten fiir das Russische
erfreulich hoch ausfallen.

2. Im Lk-Bereich weist allein Mecklenburg-Vorpommern iiberdurchschnittli-
che Belegungsraten auf, und zwar einzig in Englisch (55,82%).

3. Ansonsten kann fiir den Lk-Bereich 'andere als Englisch' fiir die neuen
Linder fast von einem Totalausfall gesprochen werden; auch wenn es die Lk-
Werte fiir Franzosisch in Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen auf nahezu
2,5% bzw. 2% bringen.

Zu den Gesamtwerten aus Lk und Gk: In Sachsen stehen nahezu 98% an Bele-
gungen in Englisch weniger als 22% in Franzésisch und nur 6% in Russisch ge-
gentiber; positiver erscheinen die Brandenburger Zahlen: Die Rate von 96% in
Englisch korreliert mit kaum mehr als 33% in allen anderen modernen Sprachen.

'
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Insgesamt entspricht der Fremdsprachenunterricht der neuen Lénder in der 12.
Jgst. im Europiischen Jahr der Sprachen noch nicht den Leitvorstellungen der Eu-
ropéischen Union.

Exkurs: NRW und Hessen seit dem Sprachenjahr

Nachdem in NRW die Lernerzahlen iiber ein Jahrzehnt hinweg einen stédndigen
Schwund erfahren hatten (H. Christ & Meifiner 1993), entschloss sich das
Diisseldorfer Ministerium im Jahre 2003 im Rahmen sprachlicher Profilbildungen
- dies betrifft einen Teil der Population der Jahrgangsstufe - die Belegung von
zwei Fremdsprachen bis in die Jgst. 13 hinein (nicht bis ins Abitur) in die
Obligatorik zu nehmen. Die Mafinahme bewirkte insgesamt eine Steigerung von
20% der Belegraten. Die Verteilung auf die einzelnen Facher wird fiir das
Schuljahr 2004/05 wie folgt angegeben: Spanisch 23,6%, Franzésisch 17,5%, und
Italienisch 5,4%. Die Verinderungen eroffnen einen Einblick in die
GréBenordnung der durch vergleichbare schulregulative Steuerungen ausgeldsten
Wirkungen. Diese Aussage wird dadurch unterstiitzt, dass auch die jlingsten
hessischen Zahlen nach Einfilhrung einer #dhnlichen Regelung vergleichbare
Zuwichse aufweisen (Martinez 2005).

5. Liandervergleich

5.1 Grundkriterien fiir eine vergleichende Bewertung des
guantitativen Angebots an Fremdsprachenunterricht im
offentlichen Schulwesen

Das folgende Ranking geschieht mit Blick auf das erklérte Ziel der Europdischen
Union, moglichst vielen ihrer Biirgerinnen und Biirger (neben der Muttersprache)
operable Kenntnisse in mindestens zwei lebenden EU-Sprachen und, wenn
moglich, zusitzlich (zumindest) rezeptive Kompetenz in weiteren zu vermitteln.
Damit liefert sie einen grundlegenden MaBstab fiir jede quantitative Evaluierung
der Sprachenangebote des Europdischen Schulwesens. Zugleich ist zu betonen,
dass Englischunterricht aufgrund seiner europaweiten Prisenz in allen nationalen
Bildungssystemen nicht als starker Tréger der fremdsprachlichen Diversifikation
gelten kann. Daher sind bei der Interpretation der Daten solche Belegungen hoher
zu gewichten, die andere Zielsprachen als Englisch ausweisen als solche mit 'nur’
Englisch. Das historisierende Fach Latein nimmt insofern eine Sonderstellung ein,
als es schullaufbahnmifig moderne Sprachen ersetzen kann. So kénnten/konnten
(deutsche) Schiiler jeweils eine alte Sprache als Lk- 'und' Gk-Fach wihlen und
beide im Abitur priifungspflichtig machen oder einzig mit einer alten Sprache den
gesamten fremdsprachlichen Priifungsbereich des Abiturs abdecken oder aber
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iiberhaupt keine Teilpriifung in irgendeiner Fremdsprache, sei es eine alte oder
eine neue, ablegen. Zwar besteht im gymnasialen Bildungsgang die Pflicht, in der
Sekundarstufe I zwei Fremdsprachen iiber vier Schuljahre fortzufiihren, doch
kann eine dieser Sprachen Latein, die andere muss in jedem Falle Englisch sein.
Offensichtlich lassen die deutschen Regelungen Ficherkombinationen zu, die
dem erklérten Ziel der Europdischen Union nach moderner Mehrsprachigkeit
nicht voll entsprechen. Der Hinweis darauf, dass ein Mehr an Kenntnissen in alten
Sprachen nicht die Probleme der in moderner Vielsprachigkeit begriindeten
Kommunikation innerhalb der Europdischen Union mildern kann, impliziert
weder eine Aussage dariiber, ob sich das Erlernen alter Sprachen 'lohne', noch
iiber ihren Bildungswert (Meilner, 2003). Er ist auch kein Plidoyer gegen die
alten Sprachen, sondern betrifft ausschlieBlich die Frage ihrer Verortung
innerhalb der Schullaufbahnen.

Ein weiteres Kriterium ergibt sich aus dem Unterschied zwischen Gk und Lk.
In Letzterem wird eine vertiefte Beschiiftigung mit der fremden Kultur und
Sprache angestrebt (Christ 1977a). Die voneinander abweichenden Profilierungen
rechtfertigen das unterschiedliche Lernzeitvolumen von 3 bzw. 6 oder 5 Wochen-
stunden. Zugleich zeichnete sich im Vergleich zu den ersten Jahren der Refor-
mierten Oberstufe die Tendenz ab, die Stundenzahl des Lk von maximal 6
Wochenstunden auf 5, manchmal gar auf 4 zu kiirzen. Inwieweit im fremd-
sprachlichen Lernbereich reale Leistungsunterschiede zwischen Lk und Gk beste-
hen, wurde nie wissenschaftlich untersucht. Einer weit verbreiteten "Meinung'
zufolge kann zwar ein guter langzeitlicher Gk an der Schule X im Ort Y ein
dhnliches Leistungsniveau erreichen wie ein Lk an der Schule N im Ort O, jedoch
wird allgemein mit den beiden Kurstypen ein erheblicher Unterschied verbunden;
Grund genug also, die Lk im Verhiltnis zu den Gk eigens zu gewichten.

5.2 Der additive Prozentsatz als Mal} quantitativer Evalua-
tion fiir Diversifikation des Fremdsprachenangebots der
Bundeslinder

Wie lassen sich nun der Diversifikationsgrad und die qualitativen Unterschiede
der Sprachenbelegungen quantifizieren und in einen Vergleich bringen? Als
Maleinheit hierfiir definieren wir den 'additiven Prozentsatz' (aP) an Spra-
chenbelegungen, der die Europidischen Vorgaben zur Férderung der Mehr-
sprachigkeit beachtet und sie mit quantitativ-qualitativen Beziigen verbindet (wie
sic im Hinblick auf dien Unterschied zwischen Grund- und Leistungskursen
hervortreten). Er setzt sich aus zehn Faktoren zusammen, die leider mangels eines
kontrolliertqn und/oder wenig differenzierten Angebots nicht alle beriicksichtigt
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werden konnen:
1. Lingua franca-Faktor-Lk: Belegungsrate des Lk-Englisch

2. Diversifikationsfaktor-Lk: Belegungsrate eines Lk (verschieden von
Englisch)

3. Diversifikationsfaktor-Lk2: Belegungsrate eines weiteren Lk

4. Lingua franca-Faktor-Gk: Belegungsrate eines Gk-Englisch

5. Diversifikationsfaktor-Gk: Belegungsrate eines Gk (verschieden von
Englisch)
6. Diversifikationsfaktor-Gk2: Belegungsrate eines weiteren Gk

7. Diversifikationsfaktor-AG: Belegungsrate von Arbeitsgemeinschaften mit
Qualititsnachweis

8. Altsprachlicher Faktor (+): Prozentrate unter Einschluss von Latein (oder
Altgriechisch)

9. Altsprachlicher Faktor (-): Prozentrate unter Ausschluss von Latein (oder
Altgriechisch)

10. Additiver Mehrsprachenfaktor: Kurse in weiteren Sprachen zum Erwerb
einer rezeptiven Kompetenz

Die aufgelisteten Merkmale besitzen fiir groBe Populationen wie das Gesamt
der Schillerschaft der Jgst. 12 Aussagekraft. Die quantitative sprachenbiogra-
phische Forschung zeigt jedoch, dass statistische Daten individuelle Faktoren nur
unzureichend erfassen. Es ist nie auszuschlieBen, dass Lerner bereits vor der Jgst.
12 auf dem Feld der Fremdsprachen die minimalen Anforderungen des gymna-
sialen Bildungsganges (mehr als) erfiillen. Doch fallen derlei Faktoren im Lander-
vergleich nicht ins Gewicht, denn es existiert kein triftiger Grund, dass in
Bundesland A besonders viele Schiiler bereits vor dem Erreichen der Jgst. 12 das
von der EU gesetzte Soll erfiillt hitten, in Land B hingegen nicht.

5.3 Komputation und Ranking

Wir beschreiben den Fremdsprachenunterricht in mehreren Komputationen.
Tabelle 6 spiegelt die Gesamtraten in Prozent aller Fremdsprachenbelegungen in
der Jgst. 12 wider. Da Mehrfachbelegungen die Regel sind, wird der aP = 100 in
der Regel uberschritten. Im Sinne der Europdischen Zielorientierung sind
besonders die Diversifikationsfaktoren 2, 3, 5 und 6 relevant. Weil einer iiber
mehr als zehn Jahre wihrenden Diskussion um die Differenzierung von Ziel- und
Kursprofilen zum Trotz z.B. rezeptive Mehrsprachenkurse nicht eingerichtet
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wurden, kann Faktor 10 nicht beriicksichtigt werden. Da die alten Sprachen
weniger im Fokus der Europiischen Zielsetzung liegen, das Englische in unserem
Schulwesen ohnehin eine privilegierte Stellung einnimmt, und sich der
Diversifikationsgrad eher in der Belegung weiterer moderner Fremdsprachen
niederschlégt, fallen die Rubriken verschieden von Englisch und Latein (?E,?L)
besonders in Gewicht. Die Komputation diskriminiert nach dem kritischen Wert
von >1% bezogen auf die Gesamtpopulation der Jgst. Werte <1 werden daher
konsequent ignoriert. Die Ratenfolge: Englisch 55, Franzésisch 15, Latein 5 ,
Spanisch 3, Italienisch 0.99, Altgriechisch 0,99, Tiirkisch 0,99 ergidbe den aP von
78 und nicht mehr.

Zwischen den Belegfillen in Englisch und dem EU-Diversifikationsgrad Idsst sich
nur eine schwache Korrelation erkennen: Wihrend die Englischbelegungen in
Bayern im Gesamt den aP von 78,86 bei einem nur geringen Diversifikations-aP
von 19,34 erreichen, bringt es Rheinland-Pfalz auf einen Englisch-aP von 96,02%
und einen Diversifikations-aP von 46,46. Nimmt man die Lk-Rate in den Blick,
so zeigt sich, dass in Rheinland-Pfalz und im Saarland immerhin 53,57% bzw.
48,07% der Schiiler ein vertieftes Lernen in Englisch anstreben. Zugleich ist daran
zu erinnern, dass das Englische zudem auch in hohem MaBe im Sachfach-
unterricht schulisch prasent ist (vgl. Tabelle 4).

Wie die Belegungsrate des Spitzenreiters Rheinland-Pfalz im Fach Latein sig-
nalisiert, muss sich zwischen der Option 'alte Sprachen erlernen' und einem hohen
EU-Diversifikationswert nicht notwendigerweise ein Entweder-Oder auftun. - In
Hamburg und NRW erreichen die Spanischkontingente zwar hohe Belegungsra-
ten, zugleich zeigen jedoch beide Linder, dass dies noch nicht unbedingt mit
einem signifikant hohen Diversifikationswert korrelieren muss.

Gk Gk? |Lk Lk? |Ges. ? E (Ges.) |E (Lk) |Ges. L

(Ges.) |E,L |(Ges) |E,L |E,L. |Ges.alle + Gr.
Bad-Wiirt.| 78,94| 19,00| 59,78| 1564| 34,77 138,72| 90,95| 40,74| 13,12
Bayern 50,34| 558 61,86| 13,76| 19,34| 112,20 78,86 3599| 14,09
Berlin 112,55 33,06| 39,46| 565| 4871 152,01 94,09| 32,04| 19,20
Brand. 106,52 31,04 29,78 0,.| 31,04| 136,30| . 9521 29,78| 10,05
Hamburg 89,92/ 2559! 39.80| 10,72| 36,31| 129,72| 89,06 29,08 6,29
Hessen 96,02| 29,32| 43,41 8,23| 37,55 142,43| 9225| 33,90 9,63

M-Vorp. 6346| 1642| 5827| 245| 18,92| 121,73| 094,88| 5582 7,97
Nieders. 102,19| 24,31 4051| 7,36| 31,67| 142,70| 88.46| 3070 22,57

NRW 90,40| 23,63) 4140| 594| 29,57| 131,80|  94,49] 3546 8,16
R.-Pfalz 94,32]| 33.09] 70,90| 13,37| 46,46| 16522 96,02| 53,57 22,74
Saar 6300 2698| 69,34 16,98| 43,96| 132,34| 84,08| 48,07 5,14
Sachsen 100,11| 26,94| 32,55| 1,98| 28,92| 132,66| 97,27| 30,57 5,99
S-Holst. 94,72| 2507| 43,41 9,03 34,10| 138,13| 88,27 31,88 15,76

Thiiringen | 106,28| 22,71| 2773 0,.] 22,71| 134,01 9542| 27,73] 14,26

Tabelle 6: Fremdsprachenunterricht allgemein
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Fiir das in Tabelle 7 aufgelistete Ranking ermitteln wir aus den in Tgbelle 6
zusammengestellten Sortierungen die Positionen der einzelnen Lander. Sie erge—
ben sich aus den Platzierungen nach Eckwerten. Je geringer die Summe ausfallt,
desto besser die Position im Ranking.
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Tabelle 7: Positionen der Linder nach Eckwerten

Da die Europiische Union gerade Wert auf das Erlernen von m%n.desjcens .zwei
modernen Fremdsprachen legt, nehmen wir die Summe aus der Posmor.1 im Diver-
sifikationsgesamt plus der Diversifikation im Lk-Bereich als einen pr1rpﬁren Pa-
rameter fiir die Erstellung der Rangfolge. Im Falle der Ranggleichheit fallt als
sekundirer Parameter die Summe der Gesamtbelegungen im fremdsprachlichen
Lernbereich ins Gewicht (die altsprachlichen Belegungen wurden eingerechnet,
was besonders die Position Bayerns verbessert).
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Tabelle 8: Ranking nach den Eckwerten: Diversifikation, vertieftes Lernen
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Die Tabellen lassen keinen Zweifel daran zu, dass die deutschen Linder in ganz
unterschiedlichem Mafle dem Europiischen Kriterium "Muttersprache plus zwei
moderne Fremdsprachen operabel plus weitere rezeptiv' nachkommen. Offen-
sichtlich entsprechen, allen voran Rheinland-Pfalz, Berlin, Baden-Wiirttemberg
und das Saarland dem von der EU genannten Wert weitaus stirker als Mecklen-
burg-Vorpommern, Sachsen, Thiiringen und Brandenburg.

5.4 Sprachenpolitische Zwischennotiz

Fur die Weiterentwicklung des Fremdsprachenunterrichts geben solche Kriterien
den Ausschlag, welche in 2001 positiv fiir die Linder der Spitzengruppe gelten.
Hier ist insbesondere die Regelung zu nennen, zwei (moderne) Fremdsprachen in
die Obligatorik des Abiturs zu nehmen. Fiir die Grundlegung einer europiischen
Mehrsprachenkompetenz ist ein Modell zielfilhrend, das méglichst vielen
Jugendlichen jeweils operable Kenntnisse in einer Sprache der grofien
europdischen Sprachenfamilien und dem Englischen vermittelt. Eine solche kann
fiir die Slawinen das Russische oder das Polnische sein; fiir die romanischen
Sprachen halt das Franzosische optimale Grundlagen fiir die Mehrsprachigkeit
bereit (Klein 2002). Jugendliche, deren linguistisches Profil entsprechend
ausgestattet ist, erreichen rasch eine breite Lese- und Horverstehenskompetenz in
den meisten Sprachen der Européischen Union.

6. Diskussion

6.1 Reichweite der Aussage

Zunichstist an die begrenzte Reichweite unserer Untersuchung zu erinnern. Diese
umfasst nicht den statistisch weniger relevanten, aber gleichwohl gerade von der
EU sehr begriiBten Unterricht in den sogenannten kleinen Schulsprachen (vgl.
BELMR 4 2003), sondern nur solcher, die im jeweiligen Landesmittel die
kritische Marke von 1% der Population der Jgst. iiberschreiten. Ausgeblendet
blieben qualitative Aspekte und attraktive Bildungsangebote wie die bilingualen
Zuge oder der fremdsprachliche Sachfachunterricht. Dass gerade die ersteren - in
Frankreich heiflen sie bezeichnenderweise classes européennes - eine besonders
erfreuliche Entwicklung darstellen, steht aufler Frage. Dies betrifft in statistisch
relevanter Weise die deutsch-englischen und deutsch-franzosischen Angebote. In
bildungspolitischer Sicht erscheinen aber auch Kombinationen mit den Sprachen
der weiteren unmittelbaren Nachbarn (Dinisch, Niederlindisch, Polnisch

Tschechisch’) begriienswert. Die neuen Lander haben hier interessante Angebote
) ;
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entwickelt. Es wiirde den Rahmen dieser Studie sprengen, wollten wir
MaBnahmen in unsere Analyse einbezichen, welche die Foérderung einer
besonderen Kultur des Lehrens und Lernens fremder Sprachen betreffen. Zu
denken ist etwa an institutionalisierte Formen der Sprachen und Sprachlern-
beratung. In gewisser Weise konnte unsere Analyse den Vorwurf des mono-
lingualen Habitus auf sich ziehen, denn wir haben weder die Gast- oder Migran-
tensprachen, etwa den muttersprachlichen Unterricht, in unsere Untersuchung
einbezogen (Thiirmann 2003b) noch Deutsch als Zweitsprache. Ebenso wenig
wurden die traditionellen deutschen Minderheitensprachen Dinisch, Friesisch
und Sorbisch beriicksichtigt. All dies wire notwendig, wollte man alle
wesentlichen Komponenten einrechnen, welche die Lernkultur des sprachlichen
Feldes unserer Schulen bestimmen. Allein betreffen diese Erscheinungen weniger
die Jgst. 12; sie bleiben zudem national unter der gesetzten statistischen
Relevanzmarke.

6.2 Schlussfolgerungen

Welche Schliisse sind nun aus der Untersuchung zu ziehen? Wir kommen
zunichst zu bildungspolitischen Fragwiirdigkeiten, sodann zu statistischen
Mingeln im eigentlichen Sinn:

1. Nur eingeschriinkt ist es méglich, den Fremdsprachenunterricht der Jgst. 12 in
Deutschland als Teil einer einheitlichen Bildungslandschaft zu begreifen - zu
signifikant sind die Unterschiede real verwirklichter Fremdsprachenangebote von
Land zu Land. Dabei erklédren nicht nur regionale Gegebenheiten die Tendenzen,
manche Fremdsprachen stark, andere weniger intensiv oder tiberhaupt nicht zu
fordern.

2. Nimmt man. die von der EU indirekt genannten 'quantitativen
Qualitidtsmerkmale' zum Mafistab, d.i. die Anzahl belegter Sprachen pro Schiiler
in Verbindung mit einem akzeptablen Lernzeitvolumen, so ergibt sich folgendes
Bild: Wenn die innerdeutschen Unterschiede auch keine Dimension erreichen,
wie sie zwischen den (alten) EU-Mitgliedsstaaten feststellbar ist, so ist dennoch
das 'quantitative Qualititsgefille' zwischen Rheinland-Pfalz auf der einen Seite
und den neuen Lindern (ohne Berlin) auf der anderen bedriickend. In Bezug auf
die deutsche Gesamtstatistik ist daran zu erinnern, dass gerade das
bevolkerungsreichste  Bundesland NRW  im  Stichprobenjahr  nur
unterdurchschnittlich die Européischen Kriterien erfullt.

3. Wenn iiber Englisch hinaus Kenntnisse in modernen Fremdsprachen zum Profil
heutiger Bildung zihlen und in Studium und Beruf als erfolgsrelevante Faktoren
gelten - ein Zusammenhang zwischen Bildung, Einkommen und
Fremdsprachenkenntnissen wurde mehrfach dokumentiert -, dann gewéhren die
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deutschen Lénder ihren Landeskindern in unterschiedlichem Mafe Erfolgs-
chancen bzw. sie enthalten diesen solche vor. Angesichts der krassen
Unterschiede von Land zu Land stellt sich also durchaus die Frage nach der
Vereinbarkeit der Situation mit dem Auftrag des Grundgesetzes, in Deutschland
einheitliche Verhiltnisse herzustellen. Dies gilt gerade fiir die durch die
Fremdsprachen vermittelten Bildungschancen der Schuljugend.

4. Das interkulturelle Lernen verlangt eine vertiefte, exemplarische Kenntnis
fremder Kulturen, wie sie durch den Fremdsprachenunterricht im Fortgeschrit-
tenenbereich erworben wird. Es muss sehr zu denken geben, dass Leistungskurse
in modernen Fremdsprachen (verschieden von Englisch) viel zu geringe
Belegungsraten aufweisen. Fiir die neuen Bundeslinder ist durchaus von einem
Totalausfall zu sprechen. In diesem Zusammenhang ist zu beklagen, dass das Fach
Franzésisch seine traditionelle Aufgabe, den Jugendlichen eine vertiefte
Beschiftigung mit der Nachbarkultur zu erméglichen, nur noch in
eingeschrinktem Maf3e erfiillen kann (ohne dass ein qualitativer Ersatz an dessen
Stelle getreten wire).

5. Nach der die Statistikforschung ergiinzenden quantitativen lernerbio-
graphischen Forschung verbindet sich das Belegen von (mindestens) zwei
modernen Schulsprachen mit einer hohen Tendenz, internationale Studienginge
aufzunchmen und/oder einen Teil des Studiums im Ausland zu absolvieren. Es
bestehen starke Indizien dafiir, dass ein Weniger an schulischem Unterricht in
modernen Sprachen mit einem Weniger an europiischer Flexibilitdt in Studium
und Beruf einhergeht. Dabei ist zu schen, dass englischsprachige oder in Englisch
lehrende Universititen nur einen geringen Teil der europiischen Hochschulen
darstellen.

Last but not least sind aus Sicht der fremdsprachendidaktischen Bildungs-
forschung, wie bereits angeklungen, deutliche Mingel hinsichtlich der Bundes-
statistiken selbst zu beklagen:

6. Infolge einer weitgehend fehlenden bildungsbiographischen Forschung in
Deutschland und einer zu wenig differenzierenden Bundesstatistik verfiigt die
bildungspolitische Steuerung iiber kein ausreichendes empirisches Instrumen-
tarium zur Fundierung ihrer Entscheidungen. - Selbst die Fremdsprachenberichte
der KMK referieren nicht alle relevanten Daten fiir den so notwendigen
Léndervergleich. Eine Anpassung der Statistiken an ein aktuelles Frage- und
Erhebungsprofil ist seit Jahrzehnten tiberfillig. Wiahrend auch heute noch die
Bundesstatistik, wie in den 1980er Jahren, einzig Belegungen nach Fichern/
Sprachen zihlt, benétigen der Fremdsprachenunterricht, seine Fachdidaktiken
und seine Planung - vor allem aber die léndervérgleichende Bildungsforschung -
eine nach Z%elsprachen, Kurstypen und real genutzten Lermzeiten differenzierte
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Komputation. Wiinschenswert wére sodann, dass die Statistik jahrgang.s—
stufenbezogen auch Abschlussprofile, also internationale Sprachdiplome und die

erreichten Niveaustufen des Gemeinsamen européischen Referenzrahmens fiir

Sprachen, erfasst. Dies ist umso unerlisslicher, je stﬁrlfer Modularisiemng?n in
der Organisation von Fremdsprachenunterricht platzgreifen. Des Welte.ren durfen
Schullaufbahnwechsler und Abwihler von Fremdsprachenuntérrlcht _ nicht
ausgeblendet bleiben. In der Wissensgesellschaft ist eine differenziert grelfende
Fremdsprachenstatistik ein unverzichtbares Steuerungsinstrument. - Um Wieder-
holungen zu vermeiden, sei auf die in Punkt 3 zusammengefassten Beobach-
tungen verwiesen. ' )

Die hier am Gegenstand der deutschen Statistiken entwickelten Desiderate diir-
fen fiir die gesamte Europidische Union Geltung beanspruchen.

7. Ausblick

Ca. 35 Jahre nach ihrer Einfithrung besteht Anlass zur Frage, ob die Reformierte
Gymnasiale Oberstufe und das ihr zugrunde liegende Kurssystem 1hr§m Ende
entgegenblicken. Die Reformen der Reformen gehen faktisch Wenlger von
piadagogischen, bildungstheoretischen Implikationen aus als Vlelmlehr von
finanziellen und (vermeintlich) arbeitsmarktpolitischen Rahmenbedingungen
sowie dem Wunsch nach deutscher und europaweiter Transparenz und
Vergleichbarkeit der messbaren Leistungen. Wie die Reformen auch ausfallen
mogen, sie werden es sich gefallen lassen miissen, auch auf de@ Feld der
Fremdsprachen an den Anforderungen gemessen zu werden, Fhe aus dem
verinderten Kontext Deutschlands in der Europiischen Union und Qer
Notwendigkeit erwachsen, mit Mehrsprachigkeit umzugehen (Ehlich 2902). Dies
hat viel mit dem internationalen Anschluss und der Zukunftsfihigkeit unseres
Landes zu tun.

Eingang des revidierten Manuskripts: 20.09.2005
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Pilotstudien zum Verlust der 1.2
Franzosisch

Claudia Riemer!

The following study deals with the correlation between language attrition in the L2 French
and motivation to learn this language. Within the scope of the survey 98 students were inter-
viewed regarding their language attrition in the L2 French in the domains speaking and
reading comprehension. Altogether, a substantial language loss was asserted in both
domains, however, the test persons who showed a higher motivation assessed their abilities
higher than those with a lower motivation. A negative correlation could be detected
between integrative and instrumental orientation, respectively, and the degree of the 1.2
attrition. Additionally, it was found that the L2 attrition is not affected by the length of the
period of learning and incubation. Furthermore, the study revealed that after the end of the
learning process the overall contact with the French language had been very sparse. It
turned out that motivation in general is the crucial factor for a further occupation with the
language and that integrative oriented test persons had the most frequent language contact.

1. Uberblick: L2 Language Attrition Research

Dass einmal erworbene/erlernte fremdsprachliche Kompetenz wieder verloren
gehen kann, ist eine Alltagserfahrung. Man vermag lediglich zu spekulieren, in
welchem Umfang sich die Investition in das Lehren und Lemnen von
Fremdsprachen im anhaltenden und erfolgreichen Gebrauch der Fremdsprache(n)
widerspiegelt. Wer kennt nicht die Klagen ehemaliger Schulabsolventen, dass ein
GroBteil der durch schulischen Englisch- oder Franzésischunterricht miihsam
erarbeiteten Kompetenz bereits nach wenigen Jahren der Nichtverwendung der
Fremdsprache verloren gegangen ist?

Die Foreign Language Attrition Research hat eine Reihe interessanter Hypo-
thesen entwickelt und untersucht. Diese Hypothesen basieren auf Annahmen, dass
Komponenten des L2-Erwerbs bis zum Abschluss des aktiven Erlernens (L2 ac-
quisition period) und Komponenten der Phase, in der die L2 nicht mehr aktiv weit-
ergelernt wird (L2 incubation period), gleichermaflen relevant sind. Die
Regressionshypothese betrachtet Sprachverlust als spiegelbildliches (Ver-)
Lernen; es existieren die Varianten a) Last learned - first forgotten-Hypothese, die

1 Korresponfienzadresse: Prof. Dr. Claudia Riemer, Universitit Bielefeld, Fakultit fiir Linguistik und
L1teraM1ssenschaft, Deutsch als Fremdsprache, Postfach 10 01 31, 33501 Bielefeld, E-Mail:
Claudia Riemer@uni-bielefeld.de.
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auf die zeitliche Abfolge des Gelernten setzt, und b) Best learned - last forgotten-
Hypothese, die die Qualitit bzw. kognitive Verarbeitungstiefe des Gelernten be-
tont (vgl. Schopper-Grabe 1998).

Welchen Verlauf der Sprachverlust nimmt, ist dabei umstritten; mogliche Ver-
laufe von L2-Sprachverlust und L2-Spracherhalt sind in Abb. 1 dargestellt. Gard-
ner (1982) unterscheidet zwischen den Begriffen language attrition und language
retention. Unter ersterem wird das unwiderrufliche Vergessen verstanden, der Be-
griff retention meint: "[...] the maintenance or improvement of proficiency in a
language following its initial acquisition [...]" (Gardner 1982: 24). Die "Verges-
senskurve” (vgl. Abbildung 1, language attrition b) orientiert sich an der klas-
sischen Vergessenstheorie (Ebbinghaus 1971), nach der schon nach relativ kurzer
Zeit der Vergessensprozess einsetzt, die steile Kurve flacht aber schon recht bald
ab und pendelt sich dann auf einem Niveau ein, das sie in der folgenden Zeit mehr
oder weniger hélt. Diese Kurve unterstiitzt in erster Linie die Studie von Bahrick
(1984), der in einer groff angelegten Untersuchung die Spanischkenntnisse von
chemaligen amerikanischen Studenten nach bis zu 50 Jahren der Nichtverwen-
dung testet. Das Wissen, das bei den untersuchten Probanden {iberstanden hat,
setzt sich laut Bahrick in einer Art Speicher fest, den er permastore nennt. Neisser
(1984) kritisiert diesen Begriff und spricht dagegen von einem critical threshold,
einer Stufe, die erreicht werden muss, damit Informationen linger immun gegen
das Vergessen sind.

Das gedankliche Konstrukt der kritischen Stufe im Lernprozess hat in der
Forschung viel Zustimmung gefunden. Danach wird L2-Erhalt (vgl. Abbildung 1,
language retention b) wahrscheinlicher, wenn die in der L2-Erwerbsphase
erreichte (qualitative und quantitative) Kompetenz in der Fremdsprache eine
kritische Stufe iiberschritten hat (vgl. Abbildung 1, language retention a). Die
Berticksichtigung des erreichten Kompetenzlevels zeigt sich auch in einer
weiteren Vergessenskurve, der so genannte Plateaukurve (vgl. Abbildung 1,
language attrition a), die zeigt, dass der Vergessenprozess nicht unmittelbar
einsetzt, sondern dass die Kurve in Form eines Plateaus zu Beginn fiir lingere Zeit
gleich bleibend verlduft und erst spiter abfillt. Diese Theorie bestitigt unter
anderem die Untersuchung von Weltens, Van Els und Schils (1989), die
Franzosischkenntnisse von niederldndischen Ler-nern mit vier und sechs Jahren
Unterricht auf ihren Verlust testen. Ein weiteres Phidnomen ist das des
nachtriglichen Lernens (vgl. Abbildung 1, residual learning). Einige Studien
ermitteln, dass trotz Beendigung des Sprachlernens oder lingerer Unterbrechung
des Lemprozesses bei fehlendem Sprachkontakt nicht notwendigerweise L2-
Verlust zu erwarten ist, sondern vielmehr auch ein Lernzuwachs eintreten kann.
Weltens (1989), der studentische Fremdsprachenlerner untersucht, stellt
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Lernzuwachs in Bereich des Hor- und Leseverstehens fest und erklért dies durch
kognitive Reifungsprozesse im Allgemeinen und durch Lernerfahrung im
akademischen Kontext. Fiir Schopper-Grabe (1998: 251) steht damit fest, dass die
Intensitit des Kontakts mit der Fremdsprache in der L2-Inkubationsphase nicht
als einzige Variable fiir den L.2-Verlust gelten kann.

LI-Kompetenz

A
]
"Critical :l'hreshold“ i
- e = !
o 1
1
1 1
1 ]
] ]
] ]
] 1
B -'r"’ SesC T -4
. e 1
] Plataa‘.zkul;? 1
] 1
- 1 1
L ] N . ]
. - ] ]
ST t \, 1
/ - . /: ’ : T - _ "\ierg_essms}mrve” \:
. ‘. 1 - 1
/ e 1 1
A ] 1
/ S 1 ]
PR 1 ]
,7 ‘ [] 1
b ¢ L2-Erwerbsphase 1 L2-Inkubationsphase (
” 1 .
>t
Mess-Zeitpunlt [ Mess-Zeitpunit 1T

Residual Leaming
——— o Language Retention a
...... Language Retention b

Lenguage Attrition e
- Language Attsition b

Abbildung 1: Mégliche Verldufe von L2-Erwerb, L2-Erhalt und L2-Verlust

In diesem Beitrag koénnen nur zusammenfassend weitere zentrale Tendenzen
bisheriger L2-Verlustforschung skizziert werden. Faktoren, die L2-Verlust und
L2-Erhalt fordern bzw. hemmen (insbesondere Motivation, Einstellungen, Alter,
Sprachbewusstheit, Gebrauch der L2 [nach dem Motto: "use it or lose it"], Lange
der L2-Inkubationsphase), stehen im Zentrum der Untersuchungen von Berman &
Olshtain (1983), Gardner (1982), Gardner, Lalonde & MacPherson (1985), Gard-
ner, Lalonde, Moorcroft & Evers (1987) und Gardner & Lysynchuk (1990).
Wiederum andere Studien beschiftigen sich mit Fragen bzgl. der Kriteriumsva-
riablen, d.h. welche L2-Fertigkeiten und -Féhigkeiten eher verloren gehen: rezep-
tive oder produktive Kompetenzen (vgl. z.B. Bahrick 1984; Gardner, Lalonde &
MacPherson 1985; Weltens & Cohen 1989), "everyday language proficiency”
oder "academic language proficiency" (vgl. z.B. Daller & Grotjahn 1999), welche
sprachlichenf Bereiche iiberhaupt von Sprachverlust betroffen sind bzw. in
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welchen Bereichen "nachtriigliches Lernen" auftritt (vgl. z.B. Andersen 1982;
Moorcroft & Gardner 1987; Weltens, Van Els & Schils 1989). Ob Transfer von
L1-Kenntnissen beim L2-Verlust eine dhnliche Rolle wie im L2-Erwerb spielt,
untersuchen z.B. Berman & Olshtain (1983) und Olshtain (1989). Cohen (1989)
untersucht Strategien, die zur Kompensation eingesetzt werden.

Vorliegende Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass aktiver Wortschatz
von L2-Verlust stirker betroffen ist als passiver Wortschatz, dass aulerdem mar-
kierte sprachliche Einheiten eher verloren gehen (Lexik, insb. Verben). Insgesamt
wird ermittelt, dass rezeptive Fertigkeiten in geringerem MaBe als produktive Fer-
tigkeiten betroffen sind, wobei Redewendungen und Routinen am besten behalten
werden und die "everyday language proficiency” weniger als die "academic lan-
guage proficiency” zuriickgeht. GroBeren L2-Verlust scheint es bei typologisch
groBen Unterschieden von L1 und L2 zu geben. Fine wichtige Regel scheint zu
sein: Je hoher die sprachliche Ausgangskompetenz, desto weniger L2-Verlust.
Affektive Einflussfaktoren wie Motivation, Einstellungen und Sprachkontakt
scheinen eine wichtige Role auf Prozesse des Sprachverlusts bzw. Spracherhalts
zu spielen (vgl. die ausfiihrlicheren Darstellungen in Schopper-Grabe 1998;
Weltens & Cohen 1989).

Eine Einschiitzung der zentralen Ergebnisse muss-beriicksichtigen, dass bis-
herige Forschungen duBerst unterschiedlichen Forschungskontexten und for-
schungsmethodologischen Entscheidungen entstammen (vgl. allgemeine
forschungsmethodologische Uberlegungen zur L2-Verlustforschung in Clark
1982; Oxford 1982). Es existieren retrospektive neben prospektiven Studien,
Querschnitt- neben Longitudinalstudien, unterschiedliche unabhéngige Varia-
blen werden beriicksichtigt, die Bedingungen von L2-Erwerbsphase und L2-Inku-
bationsphase werden nicht einheitlich erfasst (aulerdem: sehr unterschiedliche
Linge der L2-Inkubationsphase) und die Messung der (unterschiedlichen) L2-
Kompetenzen unterliegt hiufig subjektiven Messungen (z.B. Can-Do-Tests). In
der Fachliteratur findet man v.a.

a) Studien zum L2-Verlust nach Beendigung von Sprachprogrammen (vgl. z.B.
Bahrick 1984; Weltens, Van Els & Schils 1989);

b) Studien zum L2-Verlust wihrend Sprachprogrammpausen (vgl. z.B. Gardner,
Lalonde, Moorcroft & Evers 1987; Moorcroft & Gardner 1987; Smythe, Jutras,
Bramwell & Gardner 1973); und.

¢) Studien zum L2-Verlust nach Wechsel des Le-bensumfeldes bzw. der sprachli-
chen Umgebung (v.a. Remigration in das Her-kunftsland [der Eltern]; vgl. z.B.
Daller & Grotjahn 1999; Kuhberg 1992; Olshtain 1989).
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2. Der Faktor Motivation

Der Faktor Motivation ist bislang fiir die Fremdsprachenerwerbsforschung, aber
weniger fiir die L2-Verlustforschung ein zentrales Thema. Motivation als
moglicher Einflussfaktor auf den L2-Verlust wurde in den 80er-Jahren innerhalb
der Arbeitsgruppe Gardner (s.0.) berlicksichtigt, in der dbrigen L2-
Verlustforschung wird dieser Ansatz bis heute aber kaum weiterverfolgt. Fiir
diesen Beitrag sind die "klassischen" Konstrukte instrumentelle und integrative
Orienticrung und die der - in den letzten Jahren stirker in die Aufmerksamkeit
gerlickten - intrinsischen und extrinsischen Motivation von Bedeutung.

Nach Gardner und Lambert (1972) ist ein Fremdsprachenlerner dann instru-
mentell orientiert, wenn er sich von dem Lernen der Fremdsprache einen Nutzen
verspricht, z.B. berufliches Vorankommen und/oder Verbesserung seiner finan-
ziellen Lage. Die Fremdsprache wird zum Instrument, um ein Ziel zu erreichen.
Das fremdsprachliche Lernen ist dann vor allem zweckorientiert. Eine integrative
Orientierung liegt dagegen dann vor, wenn sich der Lerner von der anderen
Sprachgemeinschaft und ihrer Kultur angezogen fiihlt und sich vielleicht sogar als
Mitglied in die Sprachgemeinschaft integrieren mdchte.

Da die Dichotomie integrativ vs. instrumentell nicht ausreicht, um in der neu-
eren Motivationsforschung diskutierte Komponenten von Motivation zu erfassen
(vgl. Riemer 2004), wird, im Rahmen dieser Arbeit, das Motivationskonstrukt ex-
emplarisch durch andere Motive erweitert, die als extrinsisch oder intrinsisch
bezeichnet werden. Diese Motive sind z.B. das Neugiermotiv, das Anerkennungs-
motiv und das Leistungsmotiv (vgl. Ditwell 1998: 38fY.). Extrinsisch motivierte
Freindsprachenlerner orientieren sich an den von auflen kommenden Reizen bzw.
Belohnungen. Motivierende Reize konnen z.B. gute Noten oder ein positives
Feedback der Lehrperson, aber auch Erwartungen von anderen sein. Bei einer in-
trinsischen Motivation liegen die motivierenden Faktoren im Lerner selbst. Es
geht insbesondere um die Selbstbestimmung und das Gefiihl der Kompetenz. Der
Fremdsprachenlerner lernt die Sprache, um das gewiinschte Sprachniveau zu er-
reichen, weil er Spall am Lernen hat und weil der Fremdsprachenerwerb eine Her-
ausforderung fiir ihn darstellt. Intellektuelle Neugierde und Erfolgsaussichten sind
fiir diesen Lerner motivierende Faktoren.

3. Ergebnisse aus qualitativen Pilotstudien

Im Rahmen von akademischen Projektseminaren an den Universititen Hamburg

(Wintersemester 1999/2000) und Bielefeld (Sommersemester 2003) wurden

insgesamt 38 so genannte "L2-Verlustbiographien" erhoben?. Die mit diesem

!

!
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Instrument gewonnenen Daten sind als qualitative, subjektive, wenig elizitierte
Daten zu charakterisieren, auf die sdmtliche methodologische Einschrinkungen
zutreffen, die Self-Reports und introspektive (hier: retrospektive) Daten betreffen
(vgl. Riemer 2004)°. Behandelt wurden in den L2-Sprachverlustbiographien ganz
unterschiedliche Erfahrungen mit verschiedenen Fremdsprachen.

Folgende Tendenzen wurden mittels qualitativer Datenanalyse ermittelt: Als
Faktoren, die 1.2-Verlust fordern, wurden benannt: geringe Sprachkompetenz, zu
geringe Lerndauer, der rein schulische Lernkontext, fehlender direkter Sprach-
kontakt, keine/zu wenige Rezeptions-/Produktionsmoglichkeiten, fehlende
vielseitige Anwendungsmoglichkeiten, "Uberlagerung” durch weitere Fremd-/
Zweitsprache(n), Komplexitit des Sprachsystems ("'schwere Sprache"), fehlende
Motivation, negative Einstellungen zum L2-Lernen, negative Einstellungen zur
L2, Angst (v.a. Sprechangst) und niedriges Prestige der Sprache im L1-Kontext.
Folgende Faktoren, die L2-Verlust verhindern bzw. einschridnken, wurden ge-
nannt: weiterer Sprachkontakt im Rahmen eines Auslandsaufenthalts,
regelméBiger Sprachgebrauch, "Auseinandersetzung" mit der Sprache, "griindli-
ches" Lernen, positive Emotionen, "logisches" Lernen/analytischer Lernstil und
mit besonderen Emotionen verbundene Lernerlebnisse. Auffillig war in den Bio-
graphien eine Hiufung von Berichten tiber Sprachverlust in der L2 Franzosisch.
Dieses war Ausgangspunkt einer Ubungsstudie im Rahmen eines von der Autorin
geleiteten Projekisseminars (Sommersemester 2003 und Wintersemester 2003/
2004), iiber die im Folgenden berichtet wird. Ziel der Studie war, die Teilneh-
merInnen mit der Planung und Durchfithrung einer empirischen Untersuchung,
der Entwicklung eines Instruments der schriftlichen Befragung und der Daten-
analyse mit SPSS vertraut zu machen.

4. Sprachverlust in der L2 Franzosisch: eine retrospektive
Ubungsstudie

Die Studie wird hier nur zusammenfassend dargestellt (vgl. die ausfiihrlichere
Darstellung in Feuerhake, Fieseler, Ohntrup & Riemer 2004). Sie hat
retrospektiven und subjektiven Charakter, denn die L2-Kompetenz nach
Abschluss der L2-Erwerbsphase und die L2-Kompetenz zum Unter-

2 Die Sprachverlustbiographien wurden frei nach folgendem Schreibimpuls geschrieben: "Bitte berich-
ten Sie tiber Thre bisherigen Erfahrungen beim Erwerb und Verlust bzw. Vergessen von L2-Sprach-
kenntnissen. Welche Faktoren sind Threr Erfahrung nach dafiir verantwortlich, dass Ihnen einmal
erworbene L2-Sprachkenntnisse wieder verloren gegangen sind? Schreiben Sie alles, was Sie wichtig
finden! (Vorgeschlagener Umfang: 1-3 Seiten)".

3 Das Instrument Sprachverlustbiographie kniipft an Erfahrungen mit sogenannten Sprachlernmotiva-
tionsbiographien, an die vielfach im Rahmen empirischer Studien eingesetzt wurden (vgl. Edmondson
1996, 1997, 2000, 2004; Riemer 2003).
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suchungszeitpunkt konnten nicht objektiv gemessen, sondern nur in Form von
subjektiven Erinnerungen und Einschitzungen der Untersuchungsteilnehmer
erhoben werden.

4.1 Erkenntnisinteresse und Hypothesen

Untersucht wird der Einfluss der Faktoren Motivation zum Franzosischlernen und
Kontakt mit der L2 Franzdsisch in der Inkubationsphase auf den Verlust in den
Fertigkeiten Sprechen und Leseverstehen. Folgende vier Hypothesen sollen
iberprift werden:

Hypothese 1: Es findet Sprachverlust in der L2 Franzosisch statt. Die produk-
tiven Fertigkeiten (hier: Sprechen) sind stidrker vom Sprachverlust betroffen
als die rezeptiven Fertigkeiten (hier: Lesen).

Hypothese 2: Die Probanden, die hinsichtlich der franzésischen Sprache eine
hohe Motivation gegen Ende der L2-Erwerbsphase aufweisen, schitzen sich in
den Fertigkeiten Sprechen und Lesen hoher ein als die Probanden, die eine
geringe Motivation aufweisen.

Hypothese 3: Je hoher die Motivation zum Franzésischlernen gegen Ende der
L2-Erwerbsphase war, desto geringer ist der L2-Verlust in den Fertigkeiten
Sprechen und Leseverstehen.

Hypothese 4: Die Ausprigung der Motivation gegen Ende der L2-
Erwerbsphase ist ein wichtiger Faktor fiir die weitere Beschiftigung mit der
L2 Franzdsisch in der Inkubationsphase.

4.2 Probanden und Datenerhebung

An der Ubungsstudie nahmen insgesamt 98 Probanden mit deutscher
Muttersprache teil (77 weiblich, 21 miénnlich), die mindestens zwei Jahre lang
Franzosisch gelernt hatten, aber zum Untersuchungszeitpunkt nicht mehr aktiv
lernten. Es handelt sich um Studierende der Universitit Bielefeld, die in
unterschiedlichen Studiengéingen eingeschrieben sind, Studierende der
Romanistik ~ waren ausgeschlossen. Das Durchschnittsalter der
Untersuchungsteilnehmer betrdgt 24,47 Jahre (SD=3,55), sie haben
durchschnittlich 54,86 Monate (SD=22,2) Franzosisch gelernt, was ca. 4,6 Jahren
entspricht (Min.: 24 Monate, Max.: 132 Monate). Die Inkubationsphase betriigt
im Schnitt 80,45 Monate (SD=42,85), was ca. 6,7 Jahren entspricht (Min.: 12
Monate, Max.: 240 Monate).
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4.3 Datenerhebungsinstrument: Fragebogen

Auf der Basis von Empfehlungen zur Erstellung von Fragebogen in den
Sozialwissenschaften und in der Fremdsprachenforschung (Dérnyei 2003;
Kromrey 1998; McDonough/McDonough 1997) wurden Multi-Item-Skalen zur
Messung der unabhéingigen Variablen (Sprachkontakt in der Inkubationsphase,
Motivation gegen Ende der L2-Lernphase)4 und abhidngigen Variablen
(Sprechfertigkeit nach der L2-Lemphase, Sprechfertigkeit nach der L2-
Inkubationsphase, Leseverstehen nach der L2-Lernphase, Leseverstehen nach der
L2-Inkubationsphase) entwickelt und in einen einmalig ecinzusetzenden
Fragebogen integriert (vgl. die Ubersicht in Tabelle 1; Einsicht in das
Instrumentarium ist in Feuerhake/Fieseler/Ohntrup/Riemer 2004 moglich; vgl.
auch die Itemformulierungen in den Tabellen 2, 3 und 5).

Abhdngige Variablen:

e Sprechfertigkeit (gemessen mit Can-Do-Test I [retrospektiv, o = .84] und
Can-Do-Test Il [o = .92], jeweils randomisiert, 4-point Likert Items)

e Leseverstehen (gemessen mit Can-Do-Test [ [retrospektiv, o = .89] und
Can-Do-Test I [a = .91], jeweils randomisiert, 4-point Likert Items)

e Letzte Schulnote in Franzosisch

Unabhdngige Variablen:
e Sprachkontakt in der Inkubationsphase (5-point Likert Items, randomisiert,
a=.57)

o Dauer eines evtl. Auslandsaufenthalts iiber einen Monat

e  Motivation wihrend der Erwerbsptiase (4-point Likert Items, randomisiert)
o Integrative Orientierung (o = .60)
o Instrumentelle Orientierung (a = .59)
o Intrinsische Motivation (o = . 88)
o Extrinsische Motivation (o = .55)

Weitere Variablen:
e Dauer der Erwerbsphase
¢ Dauer der Inkubationsphase
o Alter, Geschlecht, Studiengang, Muttersprache, Schulform

Tabelle 1: Ubersicht iiber die erhobenen Variablen

4.4 Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte mit Hilfe von SPSS; Ziel dieser Analysen war
gleichermaBen Kennenlernen, Anwendung und Ubung einfacherer statistischer
Verfahren (MaBe der zentralen Tendenz, Mittelwertvergleich, Korrelation).
Signifikante Unterschiede zwischen den Can-Do-Tests [ und II wurden mittels T-

4 Die zumeist eher niedrigen o -Werte der Skalen zur Messung der unabhingigen Variablen zeigen,
dass flir Folgeuntersuchungen Verbesserungsbedarf in der Fragebogeukonstruktion besteht - und dass
die mittels dieses Instruments spiter prisentierten Ergebnisse hinsichtlich ihrer Aussagekraft vorsich-
tig zu interpretieren sind.
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Test-Analysen ermittelt. Zur Untersuchung der Zusammenhénge zwischen den
unabhéngigen (Motivationsvariablen, Sprachkontaktvariablen) und abhingigen
Variablen wurden lediglich einfache bivariate Korrelationsanalysen durchgeflihrt,
wobei auch die Variablen L2-Erwerbsdauer und Dauer der Inkubationsphase
berticksichtigt wurden. Als Mal} des Sprachverlusts wurde die Differenz der
Selbsteinschitzungswerte Can-Do-Test II und Can-Do-Test I zu Grunde gelegt.

4.5 Ausgewihlte Ergebnisse

Tabelle 2 prisentiert die Items der beiden Can-Do-Tests in der Reihenfolge der
angenommenen Schwierigkeitshierarchie (im Fragebogen randomisiert) sowie
auch die Mittel-, Standardabweichungs- und T-Werte der Tests. Die Unterschiede
zwischen den Mittelwerten sémtlicher Items und der Gesamtwerte der Can-Do-
Tests I und II - sowohl zur Sprechfertigkeit, als auch zum Leseverstchen - sind
signifikant. Das bedeutet, dass die Probanden ihre L2-Fertigkeiten nach
Abschluss der L2-Erwerbsphase retrospektiv signifikant hoher einschitzen als
zum Untersuchungszeitpunkt und somit aus ihrer subjektiven Sicht
bemerkenswerter L2-Verlust stattgefunden hat. Das Ausmalf des Sprachverlusts
wird jedoch durchgiingig fiir das Leseverstehen niedriger eingeschitzt als fiir die
Sprechfertigkeit. Somit sprechen die Ergebnisse fiir eine Bestdtigung von
Hypothese 1: Sprachverlust in der L2-Franzdsisch in den beiden Fertigkeiten
Sprechen und Leseverstehen - gemessen durch Selbsteinschitzungen - ist
nachweisbar. Die produktive Fertigkeit Sprechen ist dabei stiarker vom L2-Verlust
betroffen als die rezeptive Fertigkeit Leseverstehen.

Bevor mogliche Zusammenhénge zwischen den unabhingigen und abhingigen
Variablen diskutiert werden, ist zunéchst die Beschreibung der unabhdngigen
Variablen sinnvoll. In Tabelle 3, die simtliche Motivationsitems sortiert nach
denen ihnen bei der Fragebogenkonstruktion zugrunde gelegten Konstrukten
présentiert (im Fragebogen randomisiert), wird zunéchst ein durchgéingig erstaun-
lich niedriges Motivationsausmal ersichtlich. Sowohl hinsichtlich des integrati-
ven Motivs, als auch des instrumentellen Motivs schitzen sich die Probanden re-
trospektiv als tendenziell uninteressiert ein. Auch die auffillig niedrigen Ladun-
gen bei der intrinsischen Motivation und besonders bei der extrinsischen Motiva-
tion deuten auf eine Tendenz zur Amotivation hin. Auffillig ist auch das Ergebnis
bzgl. des von den Probanden nach Abschluss des aktiven L2-Erwerbs noch prak-
tizierten Sprachkontakts mit Franzésisch (s. Tabelle 5): Die - nicht sehr ausdiffe-
renzierten - Items zum Sprachkontakt werden durchgingig duBlerst niedrig einge-
schitzt - nur Kontakt mit franzosischsprachiger Musik findet mindestens einmal
pro Jahr statt. Uber Auslandsaufenthalte, die iiber einen Monat andauern, berich-
ten 1ediglicf1 5 Probanden.
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CD-Test CD-Test T Verlust
Sprechfertigkeit I u
(MW, SD) (MW, SD) (MW, SD)
Konntest/kannst du die Zahlen bis 10 aufsagen? 4,00 3,68 4.81% 0,32
00 o | o6 |
Konntest/kannst du tiber deine eigene Person Auskunft geben? 3,70 2,40 13.99% 1,31
| (Wame, Alter, Herkunft, Hobbys) 0,54 0,91 0,92
Konntest kannst du auf Franzdsisch nach dem Weg fragen? 3,54 2,28 14,43% 1,27
0,65 0,98 i 0,87
Konntest/kannst du Obst und Gemiise auf dem Markt einkaufen? 3,20 2,05 13.19%% 1,15
0,90 0,89 0,87
Konntest kannst du ein Bild oder ein Foto beschreiben? 322 1,79 15,674 1,44
B 0,71 0,89 3 0,91
Konntest/kannst du in einem formellen Kontext ,, Smalltalk" halten? 3,06 1,78 14.574* 1,27
(2.B. mit einem Lehrer, Begriifung, Weiter, nach dem Befinden 0,84 0,88 0,87
fragen, Verabschiedung)
Konntest/kannst du aus deinem letzten Urlaub berichten? (Und 2,99 1,58 15,284 1,41
dabei die Vergangenheitsformen benutzen?) 0,74 0,82 » 0,91
Konntest'kannst du iiber deine zukiinfiigen Pline nach dem Abitur 2,57 1,49 13.69%% 1,08
berichten? (Und dabei die Zukunfisform benutzen?) 0,87 0,72 0,78
Konntest kannst du an einer Diskussion iiber ein aktuelles Thema 2,00 1,18 10,39%* 0,82
teilnehmen? (z.B. Umweltschutz, Wahlkampf) 0,91 044 0,78
Sprechfertighet gescant (Mavimahwert. 36 28,40 13,18 19,71% 10.21
445 577 5.13
CD-Test CD-Test T Verlust
Leseverstindnis I o
Konntest/kannst du Prospekte (z.B. Urlaubsprospekte: Hotels, 3,02 2,31 10,274+ 0,71
Zimmer ng, Freizeitangebote) versiehen? 0,77 091 069
Konntest/kannst du in einer Tageszeitung die Uberschriften und den 2,99 2,12 11.81% 0,87
ersten fettgedruckten Absatz verstehen? 0,73 0,83 - 0,73
Konntest/kannst du einen personlichen Brief oder eine persdnliche 2,94 2,08 11.59%* 0,87
Nachricht verstehen? (von einem Franzosen fiir einen Franzosen) 0,86 0,93 0,73
Konntest/kannst du Kochrezepte verstehen, so dass du danach 2,71 2,03 992% 0,68
hiittest kochen kinnen? 0,87 0,83 - 0,68
Konntest/kannst du einen populdren Roman mit Hilfe eines 2,55 1,78 10,01 %+ 0,78
Wérterbuches verstehen? 0,88 - 0,77
Konntestkannst du in einem franz. Branchenbuch (,, Gelbe Seiten”) 2,30 1,66 9.0 ~% 0,63
gezielt nach Informationen suchen? (z.B. Klempnerei, 0,79 0,64 0,63
Schneiderei, Schliisseldienst) -
Konntest/kannst du einen Artikel eines Magazins (vergleichbar mit 2,18 145 8,65%* 0,64
Spiegel oder Stern) verstehen? 0,87 0,81 0,74
Konntest, kannst du eine Gebrauchsanweisung fiir ein neues 2,10 1,47 8,49%* 0,63
Haushaltsgerdt (z.B. filr eine Mikrowelle oder einen Videorecorder) 0,89 0,75 0,74
verstehen? N
Konntest/kannst du den Inhalt eines Fachtextes verstehen? 1,88 1,21 §.55%* 0,66
0,83 0,50 0,69
Leseverstehen gesamt (Meximalviert. 36) 22,64 16,18 16,37%> 646
5.50 8,53 3.91

N =98, ** p < .01; Likert-Skala: 4 = fiel mir leicht, 3 = es ging so, 2 = mit Schwierigkeiten, 1 = iiberhaupt

nicht

Tabelle 2: L2-Verlust in den Fertigkeiten Sprechen und Leseverstehen
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1 = stimme nicht zu
4 = stimme voll zu

Integrative Orientierung INTEG (5 Items, o = .60) MW SD
Ich fand die franzgsische Sprache sehr schon. 3,04 0,96
Ich hatte Kontakt zu Franzosen. 2,11 1,25
Ich wollte mehr iiber die franzosische Kultur wissen. 2,36 1:00
Ich fand Franzosen sympathisch. 2,42 0,85
Ich dachte, Franzdsisch kénnte in meinem privaten
Bereich wichtig werden. 2,05 1,00
INTEG 240 0,63

Instrumentelie Orientierung INSTR (5 Items, o= .59)
Ich dachte, Franzdsisch kinnte mir spéiter im Beruf/

Studium niitzen 2,24 1,02
Ich dachte, Franzdsisch konnte in Zukunft eine wichtige
Geschdftssprache sein. 2,04 0,90
Franzdsischkenntnisse gehorten fiir mich zur
Allgemeinbildung. 2,71 0,93
Ich dachte, Franzosischkennmisse kdnnien mir als '
Tourist helfen. 2,96 1,00
Ich wollte in Frankreich arbeiten/studieren. 1,47 O:S9
INSTR 2,29 0.58
Intrinsische Motivation INTRINS (6 Items, o = .88)
Franzdsisch lernen forderte mich heraus, das mochte ich. 2,48 1,02
Mein Franzdsischunterricht hat mir Spaf§ gemacht. 2,57 0:97
Franzésisch lernen machte mir Spaf. 2,60 1,10
Die franzosische Sprache interessierte mich 2,87 1,02
Franzésisch lernen war ein Hobby fiir mich. 1,86 1,02
Franzésisch lernen fiel mir leicht. 2,54 0,97
INTRINS 247 0.80
Extrinsische Motivation EXTRINS (7 Items, ¢ = .55)
Meine Freunde haben alle Franzdsisch gewdihlt. 1,98 1,11
Mein/e Franzésischlehrer/in war toll. 2,23 1,23
Ich habe mich immer angestrengt, um nicht dev/die |
Schlechteste zu sein. 2,26 0,98
Franzosisch war ein Pflichtfach in der Schule fiir mich 2,32 1,31
Ich wollte gute Noten haben, um meinem/meiner Lehrer/in
zu gefallen. 1,46 0,80
Ich dachte, durch die Beherrschung des Franzosischen
kénnte ich mehr Anerkennung bekommen. 1,55 0,84
Meine Eltern erwarteten von mir, dass ich Franzésisch '
belegte.
pxrarvs s s

Tabelle 3: Faktor Motivation

Hinsichtlich der Zusammenhénge zwischen Lerndauer und den L2-Kompeten-
zen (s. Tab. 4) ist das Ergebnis festzuhalten, dass sich diejenigen, die linger
gelernt haben, besser einschitzen. Besonders interessant sind die Ergebnisse fiir
den Mess-Zeitpunkt I, die dafiir sprechen, dass lingerer Spracherwerb sich lang-
fristig auch in einer optimistischeren Selbsteinschitzung der fremdsprachlichen
Kompetenzen niederschlégt. Aber der nicht nachweisbare Zusammenhang zwi-
schen Lernd;auer und dem Ausmaf} des L.2-Verlusts zeigt, dass eine mogliche Hy-
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pothese, dass Lerner, die eine Fremdsprache langer gelernt haben, auch weniger
verlieren, nicht bestiitigt werden kann. Gleiches gilt fiir den Faktor Inkubations-
dauer, der dariiber hinaus auch keine Rolle fiir die Selbsteinschitzung zum Zeit-
punkt I spielt. Die untersuchten Variablen Lern- und Inkubationsdauer sind also
insgesamt hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den L2-Verlust in den Bereichen
Sprechfertigkeit und Leseverstehen in Franzgsisch als L2 irrelevant.

Hinsichtlich der Auswirkungen der Motivation auf die Selbsteinschitzungen
im Bereich des Lesens und des Sprechens lésst sich erkennen, dass eine hohe Mo-
tivation (mit Ausnahme der extrinsischen Motivation) mit hoheren Selbstein-
schitzungen sowohl zu Mess-Zeitpunkt I als auch II interagiert. Lediglich bei der
extrinsischen Motivation liegen negative Korrelationen vor, d.h., je hoher die ex-
trinsische Motivation kurz vor Abschluss der L2-Erwerbsphase war, desto nied-
riger die Bewertung der eigenen Fahigkeiten; aber nur der Zusammenhang
zwischen der extrinsischen Motivation zur Selbsteinschitzung der Sprechfertig-
keit zum Zeitpunkt I ist signifikant. Diese Ergebnisse sprechen also, unter Aus-
schluss der extrinsischen Motivation, fiir eine Bestétigung der Hypothese 2.
Weniger ausgeprigt ist jedoch der Zusammenhang zwischen den
Motivationsvariablen und dem ermittelten Ausmalf} des L2-Verlusts: Lediglich die
integrative und die instrumentelle Orientierung korrelieren - auf nur sehr
niedrigem Niveau - mit dem L2-Verlust im Bereich der Sprechfertigkeit. Dies
bedeutet, dass stirker integrativ und instrumentell orientierte Franzosischlerner in
der Studie in geringerem Ausmal von L2-Verlust (nur Sprechfertigkeit) be-
troffen sind. Ein #hnlicher Zusammenhang kann fiir die anderen
Motivationsvariablen, insbesondere fiir die intrinsische Motivation, nicht
festgestellt werden; die hierfiir ermittelten Werte sind vernachlissigbar. Die zu
priifende Hypothese 3, nach der eine hohere Motivation zu geringerem L2-Verlust
in den ausgewihlten Fertigkeiten fithrt, kann also insgesamt nicht bestitigt
werden. Die Analyse zeigt aber, dass es auch in der L2-Verlustforschung wichtig
ist, zwischen unterschiedlichen Motivationskonstrukten zu differenzieren. Die
von der Selbstbestimmungstheorie abgeleiteten Variablen (extrinsische und
intrinsische Motivation) scheinen keine entscheidende Rolle zu spielen. Anders
ist dies, wenn auch gering, fiir die sozialpsychologischen Motivationsvariablen
(integrative und instrumentelle Orientierung). Aber auch dies scheint nur fiir die
Sprechfertigkeit zuzutreffen.

Tabelle 5 zeigt die Korrelationen zwischen dem Sprachkontakt und dem L2-
Verlust sowie die Mittelwerte und Standardabweichungen der Items zum Sprach-
kontakt. Bei den Werten ist auffillig, dass die Lektiire franzdsischsprachiger
Biicher und Zeitschriften sowie das Verfassen von Briefen und E-Mails signifi-
kant mit L2-Verlust im Bereich des Sprechens korreliert: Je 6fter diesen Beschaf-
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tigungen nachgegangen wird, desto geringer ist der Verlust in der Fertigkeit
Sprechen. Andererseits iiberrascht, dass sich keine Interaktionen mit Verlust an
Lesekompetenz ergeben. Interessanterweise steht die Beschéftigung, die am héu-
figsten praktiziert wird ("Horen franzésischsprachiger Musik™), nicht in Zusam-
menhang mit L2-Verlust. Lesen und Schreiben scheinen also dem Vergessen
stirker entgegenzuwirken als das Horen von Musik. Als Ergebnis zur Einschét-
zung des Sprachkontakts insgesamt zeigt sich, dass auch hier nur eine signifikante
Korrelation mit der Fertigkeit Sprechen besteht. Die Variable Auslandsaufenthalt
interagiert ebenfalls mit dem Ausmaf des L2-Verlusts: Obwohl nur 5 von 98 Pro-
banden angaben, linger als vier Wochen in Frankreich gewesen zu sein, hat dies,
wenn auch nur schwach, einen nachweisbaren Zusammenhang mit dem Verlust an
Sprechfertigkeit und auch Verlust an Leseverstehen.

CD- CD-Sprech Verlust CD-Lesen CD-Lesen Verlust
Sprech I 1} Sprech I n Lesen
Lerndauer 400 Bhss -.07 38x* C -13
Inkubationsdauer - -.03 18 - -.06 .13
INTEG 30 438 -.22% S St -.03
INSTR 22 7] -23% 3= 2 .04
INTRINS B0k 407+ =11 s 4o% .02
EXTRINS -.24% -.06 -.14 -17 -09 -11

N =098, ** p < 01 *p<.05

Tabelle 4: Korrelationen Lerndauer, Inkubationsdauer, Motivation und L2-Verlust

MW SD Verlust Verlust
Sprechen Lesen
Seitdem ich aufgehort habe, in der Schule Franzésisch zu
lernen ...
... sehe ich franzosisches Fernsehen oder
Filme franzdsischer Sprache (z.B. Arte, 1,57 0.98 -19 -14
Nachrichten, Videos)l
... lese ich franzosischsprachige Biicher 1,23 0,53 Bl S -17
oder Zeitungen’
... hdre ich franzdsischsprachige Musik 2,27 0,14 -19 -.09
(CDs, Radio, Konzerte, etc) !
... schreibe ich Briefe oder E-Mails auf 1,26 0,72 BN -.10
Franzosisch’
Sprachkontakt insgesamt 6,33 2,56 kg -17
(Minimalwert 4, Maximalwert 20)
0,10 0,46 -20* -.20%
Austandsaufenthalt (in Monaten)

N =08, **p < 01, *p<.05
1 Likert-Skala: 5 = mehr als einmal im Monat, 4 = mind. einmal alle 3 Monate, 3 = mind. einmal alle 6
Monate, 2 = einmal im Jahr, T = gar nicht
Tabelle 5: Korrelationen Sprachkontakt und L2-Verlust
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Das oben verdeutlichte erstaunlich geringe Ausmaf} des L2-Sprachkontakts,
das die Probanden nach Abschluss des aktiven L2-Lernens berichten, ist Anlass
einer weiteren Detailanalyse, die nach Zusammenhédngen zwischen den unter-
suchten unabhingigen Variablen fragt. Tabelle 6 présentiert die Ergebnisse der
Korrelationen zwischen Motivation und Sprachkontakt. Generell l4sst sich fest-
stellen: Je hoher die Motivation gegen Ende der L2-Erwerbsphase war, desto
hoher war auch das AusmaB an Sprachkontakt in der Inkubationsphase. Vor allem
das integrative Motiv korreliert signifikant mit der Variable Sprachkontakt, auch
wenn der ermittelte Zusammenhang lediglich 13% der Varianz der Untersu-
chungsgruppe erklirt. Noch schwicher korrelieren die intrinsische und die instru-
mentelle Motivation mit Sprachkontakt. Die extrinsische Motivation hingegen
wirkt sich nicht auf das AusmaB des Sprachkontakts aus. Hypothese 4, die besagt,
dass der Grad der Motivation unmittelbar nach Ende des Lernprozesses ein wich-
tiger Faktor fiir Sprachkontakt in der Inkubationsphase ist, ist somit - wenn auch
nur schwach - bestitigt. Keine aussagekréaftigen Zusammenhénge bestehen hinge-
gen zwischen den Motivationsvariablen und Auslandsaufenthalten {iber 4
Wochen.

Sprachkontakt  Auslandsaufenthalt
INTEG 36%% 18
INSTR .20% .16
INTRINS 25% A1
EXTRINS .14 .01

N =98, #* p< 01, *p<.05
Tabelle 6: Korrelationen Motivation und Sprachkontakt

4.6 Fazit und Ausblick

Als Ergebnis l4sst sich festhalten, dass betriachtlicher L2-Verlust stattgefunden hat
und dass die Motivation der Lernenden zum Franzésischlernen gegen Ende des
Lernprozesses sehr gering war. Die Probanden, die héher integrativ und instru-
mentell orientiert waren, zeigen im Bereich der Sprechfertigkeit weniger Verlust,
obgleich der Zusammenhang nur schwach ist. Fir die intrinsische und extrinsi-
sche Motivation kann kein bedeutsamer Zusammenhang mit L2-Verlust festge-
stellt werden. Dartiber hinaus wurde kein Zusammenhang zwischen extrinsischer
Motivation und dem Umfang des Sprachkontakts in der L2-Inkubationsphase
ermittelt. Weder die L2-Lerndauer noch die L2-Inkubationsdauer spiegeln sich
mit dem Ausmal} des L2-Verlusts. Die Ergebnisse der Studie lassen den Schluss
zu, dass es fiir den L2-Verlust nicht relevant ist, wie lange zuvor Franzgsisch
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gelernt wurde.

Hinsichtlich der Einschitzung der Ergebnisse muss aber auf die Problematik
der Subjektivitit der Selbsteinschitzung der fremdsprachlichen Kompetenz durch
die Can-Do-Tests hingewiesen werden. Untersuchungen zum "self assessment”
haben ergeben, dass diese in hohem Mafe anfillig fiir Fehleinschitzungen sind
(vgl. zusammenfassend Blanche & Merino 1989; Heilenman 1990). Insbesondere
werden affektive Storvariablen fiir Fehleinschétzungen verantwortlich gemacht.
So ermitteln beispielsweise Maclntyre, Noels & Clément (1997) in einer Studie
zum Franzésischerwerb von anglophonen Lernenden, die Can-Do-Ergebnisse mit
objektiven Messergebnissen vergleichen, dass dngstlichere Lerner bei Can-Do-
Tests dazu neigen, sich schlechter einzuschitzen, als sie es tatsichlich sind,
wihrend sich weniger dngstliche Lerner eher iiberschiitzen. Insbesondere die mit
miindlicher Kommunikation verbundenen Fertigkeiten Sprechen und Hérver-
standnis, aber auch Schreiben sind betroffen. Ubertragen auf die vorgestellte
Studie bedeutet dies, dass hdchstwahrscheinlich affektive Variablen nicht nur mit
den Motivationsskalen, sondern auch latent mit den Selbsteinschitzungsskalen
gemessen wurden. Dies kann aber auch bedeuten, dass die oben ermittelten
schwachen fremdsprachlichen Selbsteinschitzungen insbesondere zum Mess-
Zeitpunkt II gleichzeitig niedriges Selbstvertrauen in die eigenen fremdsprachli-
chen Fertigkeiten ausdriicken, die auch zukiinftig den Gebrauch der L2 weiter auf
ein Minimum einschrinken und weiteren L2-Verlust verursachen.

Welche Rolle spielt aber die spezifische Fremdsprache? Zukiinftige Forschung
zum L2-Erwerb und L2-Verlust sollte sich stérker vergleichend mit unterschiedli-
chen Fremdsprachen und damit verbundenen Einstellungen, Motiven und Motiva-
tionen zum L2-Erwerb und Gebrauch beschiftigen. Franzosisch erleidet im
Moment im deutschen Schulsystem empfindliche Riickginge, immer seltener
wird das Schulfach Franzosisch noch in der gymnasialen Oberstufe gelernt und als
Priifungsfach gewihlt. Hierfiir interessante Antworten flir ein anderes europi-
isches Land (GroBbritannien) liefern Williams, Burden & Lanvers (2002), die u.a.
ermitteln, dass jugendliche ménnliche Schiiler eine Abneigung gegen die
"feminine”, "nicht coole” Sprache Franzosisch haben - und, wenn iiberhaupt
Fremdsprachen, lieber Deutsch lernen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 10.10.2005
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"Das Miidchen liebt auch in der Sprache
nicht den Begriff ..."

Zur Bedeutung der neueren Fremdsprachen
fiir die hohere Médchenbildung in
Deutschland im letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts

Sabine Doff!

Questions about which languages are to be taught - when, why and to what extent - in the
German school system have been under discussion over the past few years, for example in
the context of foreign language learning and teaching in primary schools. At times, a back-
ward glance can provide enlightening perspectives on what is often considered a brand new
issue. This article focuses on a similar debate about the choice and the ranking of modern
foreign languages in higher schools for girls in Germany that took place in the last third of
the 19th century. Traces of this public discussion can be found in respective journals and are
investigated in the context of educational policy and institutional frameworks. Thus the
important role modern languages in general and English in particular have played in the
shaping of a concept of higher education for girls is classified; in this way, new light can be
shed on the current debate, which had previously been initiated, albeit under different cir-
cumstances.

1. Einleitung

Die Frage, welche Fremdsprachen im deutschen Schulwesen wann, wie lange,
warum und zu welchem Zweck unterrichtet werden sollen, prigt die
fachdidaktische Debatten in der neueren Zeit wieder verstirkt, beispielsweise im
Zusammenhang mit dem Fremdsprachenfrithbeginn in der Grundschule. Eine
Stirkung des Bewusstseins fiir die historische Dimension dieser Fragestellung,
die - wenn auch unter anderen Vorzeichen - in der Geschichte des

1 Korrespondenzadresse: Dr. Sabine Doff, Institut fir England- und Amerikastudien, Abteilung fir
Sprachlehr- und Sprachlernforschung und Didaktik der englischen Sprache und Literatur, Johann Wolf-
gang Goethe-Universitit, Grineburgplatz 1, 60629 Frankfurt am Main, E-Mail: doff@em.uni-frank-
furt.de. Die Verfasserin ist Preistrégerin des Julius-Klinkhardt-Preises 2005, der am 20.09.2005 zum
dritten Mal von der Sektion Historische Bildungsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehung-
swissenschaft (DGfE) und dem Klinkhardt-Verlag verlichén wurde. Der folgende Beitrag basiert auf
Teilen der Doktorarbeit der Verfasserin (siehe Literaturverzeichnis) und wurde in shnlicher Form bere-
its Veroffennhcht in: Friederike Klippel; Werner Hiillen (Hrsg.) (2005), Sprachen der Bildung - Bildung
durch Spraohen im Deutschland des 18. und 19. Jahrhunderts. Wiesbaden: Harrassowitz, 261-287.
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Fremdsprachenunterrichts in Deutschland schon verschiedentlich geftihrt wurde,
kann den Blick auf die gegenwiirtige Problematik schirfen. Der folgende Beitrag
illustriert dies am Beispiel des Beitrags der neueren Fremdsprachen zur
Konstituierung der héheren Méadchenschule in Deutschland im letzten Drittel des
19. Jahrhunderts.

Darin wird eine wihrend dieser Zeitspanne immer wieder aufgeworfene
Fragestellung herausgegriffen, ndmlich die der Auswahl und Gewichtung der an
der hoheren Midchenschule verpflichtend gelehrten modernen Fremdsprachen.
Die vor allem in einschligigen Zeitschriften gefiihrte 6ffentliche Diskussion wird
an zahlreichen Beispielen aufgezeigt und damit die Bedeutung der neueren
Fremdsprachen, insbesondere des Englischen, fiir das Selbstverstindnis von
héherer weiblicher Bildung und deren Institutionalisierung im deutschen hoheren
Schulsystem fiir Méddchen analysiert.

2. Fremdsprachenunterricht an der hoheren Miidchen-
schule im Spannungsfeld zwischen Bildung und Nutzen

Hohere Midchenschulen in Deutschland, die es seit Beginn des 19. Jahrhunderts
vereinzelt gab, hatten sich seit jeher durch den Unterricht in zwei neueren
Fremdsprachen, zumeist Franzdsisch und Englisch, von den mittleren
Midchenschulen auf der einen und den héheren Knabenschulen auf der anderen
Seite abgegrenzt. Auch im Privatunterricht fiir Middchen und Frauen spielten die
neueren Fremdsprachen nicht zuletzt aufgrund der langen Tradition der
Gouvernanten eine zentrale Rolle, gehdrte die Parlierfahigkeit in eben diesen
Sprachen doch zu den wesentlichen Qualifikationen einer hoheren Tochter.

Ab der Jahrhundertmitte begann sich auf dem Hintergrund der politischen,
sozialen und gesellschaftlichen Verdnderungen in Deutschland ein Wandel im
Hinblick auf die héhere Bildung des weiblichen Geschlechts zu vollziehen, die
vor allem durch die deutsche Frauenbewegung, die sich zunichst primir als
Bildungsbewegung verstand, sukzessive zu einem offentlichen Anliegen gemacht
wurde. Einen ersten Abschluss fand diese Entwicklung mit der umfassenden
Reform des hoheren Madchenschulwesens in Preuflen im Jahre 1908.

Zunichst stieg in der zweiten Jahrhunderthélfte des 19. Jahrhunderts auf dem
Hintergrund dieser Verinderungen die Zahl der hoheren Midchenschulen
sprunghaft an. Verstdrkt mit dem Beginn der Institutionalisierung des héheren
Midchenschulwesens in Deutschland, der mit der Weimarer Konferenz von 1872
angesetzt werden kann, hiuften sich die offentlichen Beitriige zu Fragen der
hoheren Bildung fiir Médchen und Frauen in einschldgigen Fachzeitschriften, die
nicht selten eigens zu diesem Zweck gegriindet wurden. Beitrige zu Stellenwert,
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Inhalten und Gestaltung des fremdsprachlichen Unterrichts fiir Médchen und
Frauen - spielten dabei eine groBe Rolle. Zentrale Anliegen, die von
Médchenschulpiddagogen und zunehmend auch von beteiligten Frauen 6ffentlich
diskutiert wurden, waren u. a. die Lehrerinnenausbildung, die sich ankiindigende
Vorrangstellung des Englischen und der Stellenwert der gesprochenen Sprache im
Fremdsprachenunterricht.

Die in Fachzeitschriften und Schulprogrammen aufgefiihrten Motive fiir das
Erlernen der neueren Sprachen, speziell des Englischen, an der hdheren
Médchenschule lassen sich im Wesentlichen in drei Gruppen gliedern: Motive,
dic mit dem Geschlechtscharakter in Zusammenhang stehen, solche, dic den
Nutzen, und andere, die den Bildungswert entsprechender Lernprozesse
hervorheben. Es ist bemerkenswert, dass in vergleichbaren Diskussionen zur
héheren Knabenschulen Motive der ersten Gruppe giinzlich entfallen. Wihrend
diese im Kontext der hoheren Miadchenschule ungebrochen diskutiert wurden,
lasst sich bei den Gruppen zwei und drei im Laufe des 19. Jahrhunderts eine
Verschiebung feststellen: Steht zundchst noch der Nutzen der englischen und der
franzosischen Sprache im Mittelpunkt, so tauchen ab dem letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts verstirkt Stimmen auf, die deren Bildungswert hervorheben.

Diese Entwicklung ist im bildungsgeschichtlichen Kontext plausibel: Ging es
zunidchst lediglich um die Abgrenzung einer hoheren von der mittleren
Midchenbildung, so war das Interesse der Verantwortlichen vor allem am Ende
des 19. Jahrhunderts verstirkt darauf gerichtet, die Midchenschule als héhere
Bildungsanstalt neben den entsprechenden Schulen fiir Knaben zu etablieren und
im gleichen Zug einen gleichwertigen Bildungsabschluss fiir die Midchen
einzurichten. Dies war nur dann denkbar, wenn der Bildungswert der neueren
Sprachen, die einen Schwerpunkt der héheren Midchenbildung darstellten,
hervorgehoben wurde und einem Vergleich mit den alten Sprachen standhalten
konnte.

Bereits vor der Weimarer Konferenz hatte sich zudem abzuzeichnen begonnen,
dass die mittlere Madchenschule an einer der neueren Fremdsprachen festhalten
wiirde, wahrend sich die héhere Bildung fiir Médchen im Wesentlichen tiber die
zwei neueren Fremdsprachen Franzdsisch und Englisch definieren wiirde. Somit
hatten die neueren Fremdsprachen und insbesondere das Englische
konstituierenden Charakter fiir die hohere Madchenbildung in Deutschland: "Man
begniigt sich fast nirgends mehr mit der Erlernung einer fremden Sprache; das
Franzosische und das Englische wird von allen Médchen, die irgend wie auf
Bildung Anspruch machen wollen, gefordert" (Strack 1879: 3; vgl. dazu auch
Benecke 1868: 39 sowie Hasenbalg 1874: 150). Unterstiitzt wurden die
Bemithungen der Madchenschulpidagogen um die Etablierung und Férderung
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von zwei neueren Fremdsprachen an der hoheren Médchenschule sowohl durch
die Entwicklung der Realanstalten fiir Knaben, die die neueren Sprachen ebenfalls
betonten,? als auch durch den ab Beginn der 90er Jahre zunehmenden Einfluss der
Neusprachlichen Reformbewegung. .

Neuphilologen, die die Anerkennung der neueren Sprachen als Bestandteil
ciner hoheren Bildung an der hheren Madchenschule forderten, kémpften neben .
der Aufwertung ihrer Facher auch um die Anerkennung ihres Berufsstandes und
die der Schulart "héhere Médchenschule." Vielen von ihnen ging es nicht zuletzt
darum zu beweisen, dass Midchen dazu in der Lage sind, hohere Bildung zu
erwerben. In der Regel ging damit einher, dass ihre Schilerinnen die erworbenen
Kenntnisse spiter einmal im Beruf umsetzen konnten. A1.1f Méidchegschul—
pidagogen, die sich in dieser Weise fiir die neueren Sprachen gmsc?tzten, trifft vor
allem im Hinblick auf die Frauenfrage zu, dass "der Streit um die Bildungsaufgabe
der einzelnen Ficher [..] immer auch sozial- und bildungspolitische
Komponenten [hatte]" (Klippel 1994: 296).

3. Geschlechtsspezifische Motive

Beim Kampf um die Etablierung der neueren Fremdsprachen bedienten si(?h nicht
nur deren Gegner, sondern auch ihre Befiirworter geschlechtsspemﬁs.cheg
Begriindungen, die diese Ficher gerade fiir Madchen als besonders_ geeignet
ausweisen sollten. Bei der Konstituierung der héheren Médchenschulen im letzten
Dritte! des 19. Jahrhunderts wurde dementsprechend eine Konformitdt von
ménnlicher und weiblicher Bildung, unter anderem aufgrund des vorherrschenden
Konstrukts des weiblichen Geschlechtscharakters, nur in Ausnahmefallen
angestrebt (vgl. dazu Hasenbalg 1874: 151). Haufig .tauchten ' in Ehesem
Zusammenhang Argumente auf, die spiter, als es darum ging, fir die Mgdghen
identische Bildungswege wie fiir Knaben zu schaffen, gegen das weibliche
Geschlecht verwendet wurden.

Eines dieser Argumente lautete dahingehend, dass neuere Fremdsprachen
wesentlich leichter als die alten Sprachen zu erlernen seien, was vor allem
deswegen wichtig sei, weil auch weniger begabte Médchen am Unterricht an de.:r
hoheren Midchenschule teilnehmen wiirden. Aus eben diesem Grunde fithrten die
neueren Fremdsprachen auch zu einem so schnellen Lernerfolg, der ebenfalls yon
zentraler Bedeutung sei, da die Médchen ja in der Regel nicht so lange an einer
weiterfiihrenden Bildung teilhatten wie die Knaben am Gymnasium (vgl. daz.u
Kalepky 1890: 8). War schon fiiih ein Lernerfolg gegeben, so standen die

2 Zur zentralen Rolle, die die neucren wie die alten Fremdsprachen bei der Ausdifferenzierung des
hésheren Knabenschulwesens in Deutschland spielten, vgl. Albisetti & Lundgreen (1991: 2531f.).
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Chancen gut, dass sich die jungen Frauen auch iiber ihre Schulzeit hinaus mit den
neueren Fremdsprachen, beispielsweise in Form von Lektiire, beschiftigen
wiirden.

Andere Fachminner argumentierten damit, dass Médchen aufgrund ihrer
spezifischen Begabung fiir Fremdsprachen im Allgemeinen und die neueren
Fremdsprachen im Besonderen pridestiniert seien. Ein Pidagoge verweist in
diesem Zusammenhang beispielsweise auf das hohere Sprechtempo von Frauen in
samtlichen Kulturkreisen der Welt, im Hinblick auf einige entferntere Linder
kann er allerdings nur Vermutungen aufstellen:

Fast ebenso sicher zeigt sich das schnelle Sprechtempo der Frauen bei den mongolendhnli-
chen Vélkern und Negern, sowie bei den Polynesiern und Melanesiern. Es werden wahr-
scheinlich auch die Frauen der Australier und Buschminner nicht ausgeschlossen sein,
deren eigenartige Lebhaftigkeit und exzessive Art im Zustande des Affektes dem weibli-
chen Geschlechtscharakter im allgemeinen vollkommen entspricht (Wendt 1887; 71).

Auf der Grundlage einer solchen weltweit erkennbaren Veranlagung liege die
Néhe des weiblichen Geschlechtes zum Unterricht in den neueren, lebenden
Fremdsprachen klar auf der Hand. Als zusitzliches Argument fiir diese These
fiihrt der gleiche Verfasser noch eine weitere Veranlagung der Frauen auf, die sie

im Hinblick auf das Erlernen der neueren Sprachen gegeniiber den Minnern klar
begiinstige:

Ein partielles Gedichtnis der verschiedensten Art besitzen nun auch die Frauen. Auffillig
ist es, dal das Sprachgeddchtnis des weiblichen Geschlechtes, insofern es sich auf den
Wort- und Wortformenschatz fremder Sprachen bezieht, sich sehr entwickelt zeigt. Es ist
eine allgemein bekannte Thatsache, daf die Madchen sich die modernen Sprachen schneller
ancignen, als Ménner und Knaben. Letztere bringen es im Franzésischen und Englischen
bei gleicher Begabung in der Regel nicht so weit (Wendt 1887: 111, Hervorhebungen S.D.).

Der Unterricht in den neueren Sprachen, so ein weiteres Argument eines
wesentlich frilheren Experten in dieser Linie, entspreche durch seine
Anschaulichkeit und Lebendigkeit zudem in weitaus hoherem AusmaB als die
alten Sprachen dem weiblichen Geschlechtscharakter:

Ist ja doch in der Weiblichkeit das Gemiithliche mehr vorherrschend, und die Natur selbst
sucht alles das von dem weiblichen Wesen fernzuhalten, was seine Natiirlichkeit zerstéren
konnte [...]. Dies ist der Grund warum beinahe so wenig bei der Grammatik Gliick und
Segen fiir das Madchen ist, als bei der Mathematik; es liebt auch in der Sprache nicht den
Begriff. Man soll daher den Sprachunterricht der Madchen mehr lebendig betreiben, und da
sie allerdings auch nie Regeln fassen sollen, so mache man diese nur so anschaulich als
maglich. Aber das kann ja alles nur in der Muttersprache geschehen, und dann wohl auch in
einer andern, aber gewifl nur in einer lebendigen, die als lebendige gelernt wird (Anonym

["Médchenunterricht"] in: Reuter 1811: 183f).
Wie dieses Zitat zeigt, war es durchaus verbreitet, die Ausprigung des
weiblichen Fremdsprachenunterrichts mit der weiblichen Wesensart zu

begriinden: A’bwechslungsreiche Ubung, Anschauung sowie an konkrete Dinge
!
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und Figuren ankniipfender Lesestoff bildeten demnach die Brennpunkte des
lebendigen Fremdsprachenunterrichts fir Midchen (vgl. dazu Dammann 1885:
23). Damit stand dieser Fremdsprachenunterricht nicht selten im Gegensatz zu
dem an hoheren Knabenschulen, der in der Regel nicht nur im Lateinischen
stirker grammatikorientiert und mehr auf formales Uben und Ubersetzen
ausgerichtet war.? Fiir eine derartige Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts.
schien die franzosische Sprache jedoch nicht unbedingt geeignet zu sein:

Dass der Vorzug der franzdsischen Sprache, die Orthographie, Aussprache, Grammatik

durch die Academie francaise von oben her genau geregelt und dadurch die Ubereinstim-

mung der Schreibweise in Biichern und Zeitungen herbeigefiihrt zu haben, anerkennenswert
ist [...] ist vielfach erdrtert. Andererseits lisst sich aber auch nicht verkennen, dass die
schablonenhaften, oft rein #uBerlichen Regeln nichts weniger sind, als ein logisches Bil-
dungsmittel, und dass diejenigen Geistesgaben, die bei der Frau hervorragend und charak-
teristisch sind, Urtheil und Geschmack, schnelle Auffassung, durch das Eintrichtern der
franzésischen Grammatik nicht ausgebildet, sondern durch die Uberlastung des Gedachtnis-
ses, das in der Regel bei den Frauen von geringerer Stérke jst als bei den Ménnern, in ihrer

Entwickelung gelihmt werden. Also vieles Lesen, hiufige Ubung in Schreiben und Conver-

sation; dagegen Grammatik nur, soweit es nothig ist, und mehr durch Ubung als durch Aus-

wendiglernen und Einpauken der Regeln (Horn 1893: 310-311)!

Dennoch wurde Franzosisch bis weit ins 20. Jahrhundert als erste
Fremdsprache an der hoheren Midchenschule beibehalten, wenn auch Englisch
immer wichtiger wurde.

Neben solchen methodischen und inhaltlichen Uberlegungen wurden auch
Argumente formal-bildender Natur aufgefiihrt, die sich ebenfalls auf die
weibliche Natur und nicht selten auf die neueren Sprachen Franzosisch und
Englisch in ihrer Gesamtheit bezogen: Der Unterricht in den neueren
Fremdsprachen Dbilde die Fihigkeiten der Schiilerinnen vor allem durch
Nachahmung, Verfeinerung des Gehors und der Sprechorgane sowie das
Sprechen selbst vielleicht nicht griindlicher, aber auf jeden Fall vielfiltiger aus,
als es der Unterricht in den alten Sprachen vermoge. Nicht zuletzt deswegen liege
folgender Schluss nahe: "[Die alten Sprachen} eignen sich mehr fur den
miannlichen Geist, die neueren entsprechen mehr der Eigenart des weiblichen
Geistes" (Kalepky 1890: 8). Unter anderem aus diesem Grunde wurden Latein
und Griechisch als Fremdsprachen an den hoheren Midchenschulen abgelehnt;

zudem wurde immer wieder das Argument vorgebracht, dass diese Sprachen fiir
die Midchen spiter vollkommen nuizlos seien, und dass sie sich damit bei
aufergewohnlich grofiem Interesse auch im Selbststudium beschiftigen konnten
(vgl. dazu Maass 1872: 217).*
Es ist signifikant, dass in vielen Fillen das Erlernen der alten Sprachen bei den

3 Zum Verhiltnis von alt- und neusprachlicher Methodik im 19. Jahrhundert vgl. Klippel (2000) sowie
Troost (1901).
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Midchen mit dem Niitzlichkeitsargument abgelehnt wurde, wihrend die alten
Sprache_n an den hoheren Knabenschulen, respektive an den Gymnasien, einen
un?bestrltten hohen Stellenwert hatten, der vor allem mit der formal-bilélenden
Wirkung dieser Facher begriindet wurde. Noch im letzten Drittel des 19
Jahrhunderts hatten Latein und Griechisch im gymnasialen Lehrplan einer;
ﬁberragenden Stellenwert und Latein kam im Lehrplan fiir die Realgymnasien
eine Schliisselrolle zu. Diese unbestrittene Vorrangstellung war "der sichtbare
Ausdruck des neuhumanistischen Bildungsideals, nahm aber auch Traditionen der
alten Lateinschulen auf” (Albisetti & Lundgreen 1991: 254). Die Vermutung liegt
nahe, dass es sich bei Latein ebenso wie bei Fichern wie hoherer Mathematgik uﬁl
"Statussymbole fiir 'hohere’ Bildung" handelte, "von der Midchen ausgeschlossen
werden sollten” (Klika 1991: 109).

Dementsprechend wurden grundlegende Kenntnisse zur historischen
Entwlcklung des Franzosischen und Englischen, die nur mit Latein méglich seien
fiir die Schiilerinnen in der Regel abgelehnt; mit der innovativen Methodik fiir der;
Unterricht in den neueren Fremdsprachen - so der breite Tenor - sei eine
griindliche Bildung ohne das Erkennen dieser tieferen Zusammenhinge moglich
Von ‘groBem Vorteil auch fiir diese Art des Unterrichts im Franzésischen und
Englischen sei es jedoch, wenn der Lehrer griindliche Lateinkenntnisse habe, da
er danp Zusammenhiénge klarer darstellen kénne. Ein Autor, der sich gegen ’den
Unterricht in den alten Sprachen an der héheren Méadchenschule ausspricht
bemerlft in diesem Zusammenhang, dass am Gymnasium schlieflich auch nich;
Sanskrlt. gelehrt werde. Zudem diene die hohere Madchenschule weder der
Vorbereitung auf das Universitétsstudium, noch betreibe sie Sprachwissenschaft
sondern Sprachkunde, und zwar zum Zwecke der allgemeinen Bildung: "[...] de;
sprachliche Unterricht ist nicht wissenschaftlicher Selbstzweck soﬁdel.‘; n
Bildungsmittel" (Hasenbalg 1874: 150). ’ "

E1n weiteres, haufig gegen den Unterricht in den alten Sprachen an der hoheren
Midchenschule aufgefiihrtes Argument war, dass diese Ficher zu viel Zeit und
I?raft der Schiilerinnen in Anspruch nehmen und so zur ohnehin drohenden
Uberbiirdung der Midchen beitragen wiirden. Die hohere Midchenschule
b.eschréinke sich also auf die beiden wichtigsten neueren Fremdsprachen, "[...]
nicht weil das Madchen absolut unfihig wire, jene todten Sprachen zu erlyern;l
sondern weil die dafiir aufzuwendende Zeit und Miihe nicht im Verhéltnis zu der;
zu erreichenden Resultaten sténde [...]" (Maass 1872: 219).5

4 S .

]l:i[:;tsss ei::esteht zwar zu,.d;iss in fritherer Zeit das Studium der alten Sprachen unter gebildeten Frauen
ich n gewesen sei, damals sei die Umgangssprache ind i i i

i i i gssp! er gebildeten Welt aber Latein und nicht

5 Zum Problem der so genannten Uberbii i i
el (18&‘5: vy g erbiirdung der Midchen im Fremdsprachenunterricht vgl. auch
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Schon auf der Grundlage der langen Tradition des we.iblichen
Fremdsprachenunterrichts im Franzosischen war nicht zuletz.t die feste
Verankerung von Franzosisch und Englisch an der héhe.ren Midchenschule
leichter als die der alten Sprachen, wenn auch nicht unumstritten.

4. Ablehnung des Unterrichts in zwei neueren Fremd-
sprachen

Zu Beginn des letzten Drittels des 19. Jahrhunderts, als die Institu?ionalisiﬂerung
der hoheren Midchenschule gerade begann, kreisten die 6ffentlich geﬁ.ﬂ.l.rten
Debatten, abgesehen von Fragen besonderer geschlechtsspezifischer Affinitdten,
hiufig darum, ob und, wenn ja, warum eine zweite Fremdspra.che neben
Franzosisch iiberhaupt notig und wiinschenswert in dieser Schulart sei. .

Gegner der zwei neueren Sprachen an der hoheren Médchensc.hule verwiesen
immer wieder darauf, dass die Muttersprache und zum Teil auch ander.e
Kernficher der hoheren Médchenschule durch den hohen Stundenantejil, den die
neueren Sprachen vor allem in der Oberstufe einnahmen, Vemach1§351gt wurde.n
(vgl. dazu Horn 1897: 56 sowie 1899: 53 und 55ff)). Au(';h die durch die
Bedeutung der neueren Fremdsprachen bedingte Vernachldssigung des Fa?he,s
Religion, das fiir viele als Herzstiick der hoheren Midchenschule galt, bereitete
vor allem konservativen Madchenschulpidagogen grofie Sorgen: "Das Ideal der
deutschen Midchenschule muB werden: Pflege der Religiositdt und Pﬂege. des
Deutschtums. Das Ideal deutscher Madchenerziehung darf nicht linger bleiben:
moglichste Fertigkeit in zwei fremden Sprachen” (Anonym 1887: 260),

Nicht selten wurde in diesem Zusammenhang auch der Vorwurf laut, man gebe
dem Fremden dem Vorzug vor dem Heimischen, und die Midchen wiirden lernen,
Franzdsisch zu parlieren, noch bevor sie ihre Muttersprache in den Grundziigen
beherrschten. Thr ohnehin noch nicht gefestigtes Sprachgefiihl und ihr mapgelndes
Wissen iiber die Systematik der Muttersprache wiirden zudem durch die frithen
Einfliisse der fremden Sprachen verunsichert:

i i t des ganzen Unterrichts machen, dann wird auch

X\i]: g&gﬂﬁ;lﬁl tlizg‘fer?gfol'\f:itet:tl.p lggkwidersgpricht auch allen Gesetzen d"er Psychologie

und damit der Piadagogik, das Kind in einem Alter mit fremden Lguten, Wértern und Fo.r-

men zu iiberschiitten, wo es die der eigenen Sprache noch gar m(.:ht beherrs.cht,. wo sein

Anschauungskreis so beschrénkt und die Zahl der gewonnen Begriffe so gering ist (Horn

1899: 69).

Besonders heftig kritisiert wurde in diesem Kontext die Einfithrung “von
Englisch als zweiter Fremdsprache an der héhere.n Méidchenschu‘le, da dieser
Sprache aufgrund ihrer Formenarmut nicht selten ein besonders geringer formal-
logischer Bildungswert zugeschrieben wurde.
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Aufgrund der Beschiftigung mit zwei fremden Sprachen, die ohnehin in der
kurzen Schulzeit immer oberflichlich bleiben miisse, konne zudem keine der
Sprachen zu einem verniinftigen Abschluss gebracht werden; der zu leistende
Aufwand, der viele der Méadchen mit Uberbiirdung bedrohe, stehe in der Regel in
keinem Verhdltnis zum erreichbaren Ergebnis. Vertreter dieser oder #hnlich
gearteter Argumente waren haufig der Meinung, dass eine neuere Fremdsprache
auch an der hoheren Madchenschule ab dem 6. oder 7. Schuljahr vollig geniige
(vgl. dazu Ackermann 1883: 175ff, Goerth 1894: 450ff., Gude 1874: 409, Hom
1897: 57f. und Horn 1899: 56f.).%

Die hdufig betonte sittliche Bildung der Madchen sei - so argumentierten
Gegner des Fremdsprachenunterrichts an der hoheren Midchenschule - iiberdies
erst bei der Begegnung mit fremdsprachlichen Werken der Weltliteratur moglich.
Derer gibe es jedoch im Franzosischen nicht viele geeignete, und auch
Shakespeare sei mit ausreichender Vorsicht zu genieBen aufgrund der nicht selten
blutriinstigen Geschehnisse beispielsweise in den Tragddien. Ohnehin reiche die
Sprachkompetenz, die die Madchen in ihrer Zeit an der hoheren Schule erwarben,
in der Regel nicht aus, um solche Werke im Original zu lesen. Im Ubrigen stelle
dic deufsche Muttersprache geniigende solcher sittlich bildenden Werke mit
vorbildlichen Frauengestalten wie beispielsweise der Iphigenie zu Verfiigung, so
dass eine Orientierung an der englischen und franzosischen Literatur keinerlei
Zugewinn erkennen lasse; Lehrkrifte, die darauf dennoch nicht verzichten
wollten, kénnten auBerdem Ubersetzungen verwenden (vgl. dazu Sevin 1891:
306ft.).

Hinzu kam die bereits erwihnte Angst vor der Vernachlissigung der
Muttersprache: "Es wiirde von einem sehr geringen Nationalgefiihl zeigen, wollte
man das Fremdlindische vor allen Dingen pflegen und das Einheimische in den
Hintergrund stellen” (Gude 1874: 411, vgl. dazu auch Anonym 1887: 267f.). Gude
spricht sich fiir Vorbilder aus der deutschen Literatur aus, die der Frau ihre
Bestimmung als Gattin und Mutter beispielhaft nahe bringen wiirden, und
empfiehlt fiir die oberen Klassen der hoheren Midchenschule die Beschiftigung
mit Ausziigen aus Shakespeares Werk, das zur Allgemeinbildung gehére, in
deutscher Ubersetzung (vgl. dazu Gude 1874: 41 1-413).

Neben diesen formal-bildenden Griinden sprachen nach Meinung der Gegner
auch ganz praktische gegen das Erlernen von zwei neueren Fremdsprachen auf der
hoheren Médchenschule: Die meisten Midchen hitten ohnehin nach Verlassen
der Schule kaum Gelegenheit, ihre Sprachkenntnisse anzuwenden, Begegnungen

6 Diese Argumentation wurde auch im Hinblick auf reale Bildungsanstalten fiir Knaben immer wieder
angefiihrt, Bereits im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts gab es in diesem Zusammenhang Stimmen,
die bestrittén, dass eine Kenntnis der lateinischen Sprache zur Allgemeinbildung gehére (vgl. dazu
Hohnen 1870: 5).
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mit franzosischen oder englischen Muttersprachlern seien so selten, dass die
haufig ganz auf den Gebrauch dex fremden Sprache ausgerichteten Kenntnisse
schnell verblassen wiirden (vgl. dazu Anonym 1887: 270f., Gude 1874: 410,
Lammers 1889: 504 sowie Sevin 1891: 304f.).7 Bei den hier zitierten Gegnern
zweier Fremdsprachen an der hoheren Midchenschule handelte es sich in
manchen Fillen um Gegner der weiblichen Bildung schlechthin, die hinter ihrer
Besorgnis um inhaltliche und charakterliche Oberflichlichkeit wohl nicht selten
ihre Angst vor gelehrten Frauenzimmern und der weiblichen Konkurrenz

Verstc-:-ckten.8

5. Argumente fiir den Unterricht in Englisch und Franzo-
sisch an der hoheren Miidchenschule

Diese zuletzt = erliuterten praktischen Gegenargumente waren von den
Neuphilologen, die Franzosisch und Englisch als Pflichtficher an der hoheren
Midchenschule etablieren wollten, wohl am leichtesten zu entkriften: Die
Tatsachen und die Entwicklung in Deutschland sprachen mittlerweile eine
cindeutige Sprache dagegen. Selbst wenn die Madchen in einer sich fiir sie
zunchmend 6ffnenden Berufswelt nicht sehr viele Moglichkeiten hatten,
beispiclsweise als Fremdsprachenlehrerin  oder in einer Tiatigkeit im
kaufmannischen Bereich aktiv ihre Fremdsprachenkenntnisse anzuwenden, $O
bestand doch in zunehmendem MaBe die Gelegenheit, sie durch die Lektiire von
Zeitschriften und Biichern zu erhalten. Je mehr sich jedoch beispielsweise der
Einfluss der englischen Sprache und Kultur vergroBerte, und je weiter Handel und
Verkehrsbeziehungen zwischen Deutschland und Grofbritannien ausgebaut
wurden, desto wahrscheinlicher wurde es, dass Midchen und Frauen auch nach
Verlassen der Schule ihre Englischkenntnisse einmal tatsiachlich sinnvoll nutzen
und anwenden konnten (vgl. dazu Benecke 1868: 36 sowie Ritter 1897: 438).9
Ein anderes praktisches Argument riickte im Rahmen der bildungspolitischen
Debatte immer weiter in den Mittelpunkt: Mit zwei neueren Sprachen konnte sich
die hohere Midchenschule einerseits am Leistungsstandard der weiterfithrenden
Knabenschulen orientieren, sich gleichzeitig jedoch vom Gymnasium inhaltlich

7 Die zitierte Abhandlung von Mathilde Lammers ist eines der wenigen Beispiele fur einen Beitrag, in
dem nicht pauschal fiir oder gegen die neueren Sprachen an der héheren Médchenschule Stellung bezo-
gen wird, sondern in dem die unterschiedlichen Argumente beriicksichtigt und kommentiert, und
schlieBlich zu einer differenzierten Stellungnahme der Autorin verdichtet werden.

§ Ahnliche Argumentationsmuster finden sich im Hinblick auf den Unterricht in den alten Sprachen. Zu
deren Rolle bei der Bildung der Frau im 18. und 19. Jahrhundert vgl. Schreiner (1992: 229-237). Zahl-
reiche minnliche Autoren propagierten in diesem Zusammenhang die Oberflachlichkeit als einen der
weiblichen Psyche inharenten Charakterzug, vgl. beispielsweise Krebs (1887).

9  Zur Bedeutung von Englischkenntnissen fiir deutsche Midchen und Frauen in jener Zeit vgl. auch Haas

(2000).
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eindeutig abgrenzen. Der Unterricht in den neueren Fremdsprachen Franzosisch
und Englisch war also ein wirksames Mittel zur Standortbestimmung der
Schulgattung "héhere Médchenschule” nach mehreren Seiten: "In Methode und
Begrenzung einzelner Lehrstoffe nihert sie [die hohere Midchenschule] sich der
Elementarschule, in fremdsprachlicher Beziehung aber [...] hat sic mehrfache
Beriihrung mit hoheren Schulen" (Dammann 1885: 67; vgl. dazu auch Zechlin
1899: 161).

Spétestens ab der Mitte des 19. Jahrhunderts galten Franzosisch und Englisch
als die wichtigsten neueren Fremdsprachen nicht nur an der hoheren
Médchenschule, sondern auch an den Realanstalten fiir Knaben,

[...] denn es sind die Sprachen derjeni i 5 i i

schat it ans dio wesenichstn Faktore dt moptiachon Bdn i und s s

Kulturaufgaben der europiischen Menschheit zu vollfiihren haben (Maass 1872: 2260?r o

An diesem Zitat wird deutlich, dass bereits zu jenem Zeitpunkt der Erwerb einer
neueren Sprache in vielen Kreisen als Begegnung mit einer neuen Welt galt, die
man auch den Médchen nicht linger vorenthalten konnte (vgl. dazu von der I:age
1887: 237f. sowie Ritter 1897: 439).19 Auf diese Weise bestand auBerdem die
Moglichkeit, die durchschnittlich an der hoheren Midchenschule vermittelte
Allgemeinbildung anzuheben und der des minnlichen Geschlechts 1
anzundhern. e

Gegen Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts hiuften sich von Seiten
der Befilirworter zweier neuerer Fremdsprachen an hoheren Midchenschulen aus
den oben genannten Griinden zunehmend Argumente, die die formal-bildende
Kraft der neueren Sprachen hervorhoben und sie dadurch auf eine Stufe mit den
alten Sprachen Griechisch und Latein zu heben suchten:

Sprachen brmgjcr1 uns den Entwicklungsgang der menschlichen Vorstellungen zum BewuBt
sein, d.en Begrlffsreichthum des Menschen und die Niiancierung dieser seiner Begriffe !
sowie ihre innere Verwandtschaft und ihren Bilderreichthum, und die Vergleichun d;gr e’
sc.hledenen Sprachen dient dazu, sich der mannigfaltigen Ausgestaltung welchegein Ver(i
dlesglbe Vorstellung bei den verschiedenen Vélkern erhalten hat be’wuBt Zn w e; .

Endh_ch gewihrt das Sprechen und Horen der Sprachen, namentlich (’i,er fremden einzr .
treffliche Uebung der Sprech- und Gehérorgane, sowie des Auffassungsvermﬁge,ns (Mzgsr;

1872: 214; vgl. dazu auch Ritter 1897: 438f).

Schon frither hatte es Stimmen gegeben, die den Fremdsprachenunterricht an
der hoheren Midchenschule vom "Makel" der Nutzenorientierung befreien
Wollten.. So betont ein Verfasser bereits 1877, dass auch der Unterricht in
Franzosisch und Englisch einen Beitrag zum allgemeinen Bildungsauftrag der
héheren Midchenschule, der allgemeinen Menschenbildung, leisten miisse, und

0 Die zuers genannte Autorin war se Fren rachenlehrerin und Vorsteherin einer privaten héheren
1 selbsi dSp henlehre d P!
[o)
Tochter SC]\UIC, Ritter war Direktor des S()phlenstl ts in Weimar.
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dass dies nur geschehen konne, indem er "der harmonischen Ausbildung der im.
weiblichen Geschlechte ruhenden geistigen Fahigkeiten [diene], ohne Riicksicht
auf cine etwaige niitzliche Verwertung der positiven Kenntnisse im spéteren
Leben" (Schaumann 1877: 218).

Um sich mit dieser Argumentation auch fiir die neueren Sprachen durchsetzen
7u konnen, galt es jedoch zundchst, einige gewichtige Argumente der Gegenseite
auch auf dieser Ebene zu widerlegen, wollte man die Stellung der neueren
Sprachen an der hoheren Midchenschule bei der zu Beginn des 20. Jahrhunderts
dringend anstehenden Reform des hoheren Maidchenschulwesens sichern oder
eventuell sogar ausbauen.

Die Gegenargumente hinsichtlich der Vernachldssigung der Muttersprache
lauteten, dass der Unterricht in Englisch und Franzosisch sich nicht auf die
Nachahmung beschrinken diirfe und ernsthaft betrieben werden miisse, ohne sich
einseitig an der oberflachlichen Kenntnis der Fremdsprache oder an deren
matericllem Nutzen, das heiBt an der Sprechfertigkeit der Médchen, auszurichten.
Auf diese Weise sei es moglich, durch konsequente Vergleiche, beispiclsweise
anhand von Riickiibersetzungen und entsprechenden anderen Ubungen, in denen
auf gutes Deutsch in Wort und Schrift geachtet werden miisse, anhand der
Fremdsprache auch die Muttersprache zu lernen (vgl. dazu Ackermann 1883;
179f., Lammers 1891: 82f., Schaumann 1877: 219 sowie Zechlin 1899: 169).11
Auf diese Weise verlangsame sich zwar das Tempo im Fremdsprachenuntetricht,
gewihrleistet werde dadurch jedoch unter anderem ein besseres Verstindnis des
Wesens und der Systematik der Muttersprache durch den Vergleich mit den
neueren Fremdsprachen:

Wieviel in voller Ubereinstimmung mit ihnen [den Gegnern], wenn sie behaupten, das

Deutsche sei wichtiger als die fremden Sprachen, halte ich es doch fiir geboten, den Zeitver-

hiltnissen Rechnung zu tragen und, so zu sagen, einen Compromil} zu schlieBen: das Nege

aufzunehmen, ohne dem Alten, Berechtigten wesentlich Abbruch zu thun, und ohne die

jugendliche Kraft zu iiberbiirden (Benecke 1868: 38; vgl. dazu auch Kalepky 1890: 4, 6-7).

Vor allem Englisch wurde fiir Sprachvergleiche mit dem Deutschen aufgrund
der Sprachverwandtschaft wiederholt als besonders niitzliches Bindeglied
zwischen der ersten Fremdsprache Franzosisch und der Muttersprache empfohlen
(vgl. dazu Kalepky 1890: 8).

AuBerdem sei es moglich, auf diese Weise durch den Unterricht in den neueren
Sprachen einen wesentlichen = Beitrag zum Erreichen des allgemeinen

11 Diese Art von Lernprozessen fiir die Muttersprache wurde von den Gegnern zweier Fremdsprachen an
der hoheren Midchenschule allerdings in Frage gestellt. Sie vermuteten hinter der grofen Bedeutung
und der hohen Stundenanzahl der beiden lebenden Fremdsprachen nicht selten die Fitelkeit der Eltern
als Motiv (vgl. dazu Gude 1874: 414-415). Die Vertreter der Neusprachlichen Reformbewegung
sprachen sich, wenn auch aus anderen Griinden, ebenfalls vehement dagegen aus, dass anhand der
Fremdsprache die Muttersprache gelehrt werde
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Bildungszieles der hoheren Madchenschule zu leisten, das ein Verfechter beider
neueren Sprachen folgendermafien definiert:

Die héhere Midchenschule will auf vaterlandischer und religiéser Grundlage in den ihr

anvertrauten Zoglingen alle geistigen und sittlichen Anlagen, die ihnen Gott verlichen hat,

unter Beriicksichtigung der weiblichen Eigenart harmonisch entwickeln [...]; und es sollen
die bei dieser Arbeit erworbenen Kenntnisse unsere Schiilerinnen spéter befahigen, an dem
geistigen Leben der gebildeten Kreise unseres Volkes einen verstandnisvollen Anteil zu

erwerben (Kalepky 1890: 4).

Ganz im Sinne dieses Bildungszieles traten vor allem gegen Ende des 19.
Jahrhunderts neben den von der Reformbewegung nach wie vor betonten Niitz-
lichkeitsgedanken im Zusammenhang mit den neueren Sprachen aus den oben
genannten Griinden Eigenschaften und Vorziige der formal-bildenden Art, die als
unabdingbarer Bestandteil einer héheren Bildung galten,'? und die gerade die
Kombination der neueren Fremdsprachen Franzosisch und Englisch nahe legten:

Waihrend die &ltere Schule mehr den praktischen Zweck verfolgte, Gewandtheit in der

Konversation und Korrespondenz zu erzielen, hob die neuere mehr die formale Seite dieses

Unterrichts hervor; in den allerneuesten Reformbestrebungen dagegen werden jene prak-

tischen Zwecke im Gegensatz zu der sogenannten grammatisierenden Richtung wieder

stark betont (Schwochow 1896: 25).

Die immer wieder aufgeworfene Frage, ob der Unterricht in den neueren
Fremdsprachen primir dem Nutzen oder der Bildung dienen sollte, wurde auch
fiir die héhere Miadchenschule nicht entschieden. '

Hinsichtlich einer anderen, allerdings methodischen Grundfrage war sich die
Fachwelt am Ende des 19. Jahrhunderts jedoch weitgehend einig: Voraussetzung
dafiir, dass die positiven Wirkungen des Fremdsprachenunterrichts, egal ob sie
Bildung oder Nutzen betrafen, eintreten kénnen, sei - und dies wird immer wieder
betont -, dass die Erlernung der fremden Sprachen nicht lediglich durch
Nachahmung, sondern vorwiegend denkend, grammatisch und moglichst
abwechslungsreich geschehen solle. Bei diesem immer wiederkehrenden Einwurf
handelt es sich wohl um eine bewusste Absetzung gegeniiber dem rein auf die
Parlierfihigkeit ausgerichteten Unterricht, der im 18. und auch noch im 19.
Jahrhundert fiir die Tochter der besseren Gesellschaft hauptsdchlich durch
Gouvernanten erteilt wurde. Setzte man sich davon wirkungsvoll ab, dann stellten
sowohl Franzosisch als auch Englisch einzigartige Bildungsmittel nicht nur fiir
die hohere Médchenschule dar, was auch ihren stundenméfig hohen Anteil in
vielen hoheren Lehranstalten erkldre. Dies war im Kontext der hoheren
Midchenschulen zum Teil schon lange vor der Neusprachlichen Reformbewe-
gung betont worden:

12 Vgl. dazu Héhnens Definition: "Jeder hohere Unterricht muss auch formal bildend sein, d. i. er muss
sich die Ausbildung der geistigen Krifte des Verstehens und des Denkens angelegen sein lassen" (Hoh-
nen 1870'?‘ 2). Zum formal-bildenden Potential des Englischen vgl. Brauneck (1872).
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Zu selbstindigem Erschaffen des Neuen, noch nie Gehérten fiihrt nur der Sprachunterricht
den Schiiler hin und fordert ihn, in der grammatischen Stunde sowie bei der Lektiire, zu
eigener Produktion, nach eigenem Plan und Ermessen unausgesetzt auf. Gerade in dieser
seiner bestidndigen Umsetzung aber von der Theorie in die Praxis, von Wissen in Kénnen, in
dieser stetigen Verwandlung von Erkenntnis in Kraft, besitzt der Sprachunterricht unleugbar
ein Moment, durch welches er unter allen Lehrobjekten mit den elementaren Uebungen des

Lesens, Schreibens und Rechnens die vorteilhafteste Aehnlichkeit gewinnt und in der Tat

nur als deren naturgemiBe Erhshung erscheint (Staedler 1879: 70-71).

Argumente dieser Art tauchten am Ende des 19. Jahrhunderts immer 6fter in der
Diskussion um den Fremdsprachenunterricht an der héheren Méadchenschule auf.
Zum einen wurde hiufig die grofie Vielfalt der geistigen Arbeiten hervorgehoben,
die in den neueren Fremdsprachen mehr als in allen anderen Unterrichtsfachern
gegeben sei. Gehor und Zunge wiirden ebenso wie die seelischen Krifte der
Schiilerinnen in Anspruch genommen. Die Sprachform spiele eine ebenso grofe
Rolle wie der Inhalt und auch deswegen seien zahlreiche verschiedenartige
Geistesoperationen wie Nachahmen und -fithlen, Folgern und Schlieen,
Einteilen und Gruppieren, induktive wie deduktive Verfahren dabei unabdingbar.
Duich die Arbeit des Gehors und der Sprechorgane wiirden im Unterricht in den
neueren Fremdsprachen ferner die Aufmerksamkeit und Anspannung des Geistes
und damit seine Beweglichkeit gefordert. Aufgrund dieser Vielfalt sei der
Unterricht in den neueren Sprachen besonders dazu geeignet, bei den Miadchen
die Fihigkeit zu entwickeln, rasch zu kombinieren, sowie eine schnelle
Auffassungsgabe zu trainieren. Diese Ficher libten somit einen beispielhaften
bildenden Effekt aus (vgl. dazu Kalepky 1890: 4-5 und Zechlin 1899: 159).

Verschiedentlich wird darauf hingewiesen, dass diese Vielfalt ganz wesentlich
von der Gestaltung durch die Lehrkraft abhénge:

Dasjenige Fach aber, welches schon an sich selbst die sicherste Garantie bietet fiir ein

allseitiges und besonders dem jugendlichen Alter entsprechendes Geistesturnen, ist der

Sprachunterricht. [...] Eine entsprechende Betonung sprachlicher Studien ist somit fiir jede

hohere Erzichungsanstalt eine conditio sine qua non. Doch ist es mit dem Unterrichtsstoff

alleine nicht getan. Die Hauptsache fillt dem Lehrer anheim. Der muss die Schiiler zum
eigenen Denken anregen; dann kann er mehr oder weniger bildend wirken mit allen Stoffen

(Hohnen 1870: 3; vgl. dazu auch Lammers 1891: 81).

Durch das Einwirken einer guten und erfolgreichen Lehrkraft entstehe
auBerdem die hiufig beobachtbare groBle Lebhaftigkeit und Munterkeit im
Unterricht in den fremden Sprachen, vor allem in den neueren, und die Freude der
Kinder, die beweise, dass der Unterricht in diesen Féchern ihren geistigen
Bediirfnissen entgegenkomme, sowie ihre geistigen Anlagen vielfiltig fordere
und sie harmonisch entwickle. Gerade bei Midchen, die fiir diese Art des
Unterrichts hiufig in besonderem Mafle begabt seien, sei der Unterricht in den
lebenden Fremdsprachen deshalb unverzichtbar.

Zudem béten die neueren Sprachen entgegen dem hédufig vorgebrachten
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Vorurteil ebenso wie Latein und Griechisch den allgemeinen geistigen Gewinn
der Beschiftigung mit einer Fremdsprache: Schon durch erste Vokabelarbeit
wiirde den Schiilerinnen, egal ob im Englischen oder im Franzdsischen, klar, dass
Sprachzeichen arbitrér sind. Die Folgen seien in der Regel eine erhhte geistige
Flexibilitdt sowie die stetig wachsende Bereitschaft, sich in die Ziellandkultur und
damit in Gedanken- und Gefiihlswelt anderer hineinzudenken und einzufiihlen.
Der Unterricht in den neueren Sprachen bewirke somit also unter anderen eine
allgemeine Steigerung des Scharfsinns und der Empathie. Dadurch, dass der
Schiilerin im Unterricht in den neueren Sprachen immer das gesamte Volk in
seiner geistigen Eigenart gegeniiber stehe, das heute noch fiir sie greifbar ist, lerne
sie zudem, zwischen den einzelnen Volkern und ihrem eigenen zu vergleichen,
und auf diese Weise die eigene Volksseele auszubilden und zu stirken. Vor allem
die lebende fremde Sprache biete dazu beispielhafte Moglichkeiten (vgl. dazu
Kalepky 1890: 5 sowie Ohlemann 1897).

Gerade im historischen Kontext war dieser Aspekt der wichtigen
Kultursprachen Franzosisch und Englisch fiir viele Vertreter des Faches ein
zentrales Argument. In der Begegnung mit einer anderen Kultur iiber deren
Sprache sahen sie die Chance, Vorurteile abzubauen und einem falschen
Patriotismus und damit Missverstdndnissen und Feindschaften zwischen den
Volkern vorzubeugen:

Sehen wir [...] in der Toleranz eines der schénsten Kennzeichen moderner Bildung, so ist

iberhaupt in jetziger Zeit ein sich Beschrinken auf das dem eignen Volke Angehdorige auf

keinem Gebiet mehr moglich. Unsere Zeit fordert ein weiteres Interesse, eine umfassendere

Teilnahme. [...] Jede Zeit ruht in ihrer Kultur auf den Schultern der gesamten Vergangenheit

und ist deren Resultat, aber zugleich auch Produkt aller gleichzeitigen Bestrebungen. [...]

Der moderne Mensch muss in gewissem Sinn Kosmopolit sein und ist es auch faktisch; [...]

er muf} sich im Zusammenhang wissen mit der gesamten menschheitlichen Entwickiung

(Schumann 1876: 604-607).

Im Zuge eciner solchen Argumentation war es selbstverstindlich, dass das
Konzept der hoheren Bildung das Erlernen der wichtigsten Kultursprachen
Franzosisch und Englisch umfasste. Auf dieser Grundlage lasse sich bei den
Schiilerinnen ein kosmopolitisches Denken etablieren, auf dessen Basis wiederum
ein gesunder und echter Patriotismus wachsen konne. Ein Ziel dieses sehr
modernen Konzepts von Fremdsprachenunterricht war die Entwicklung der
eigenen Wertschitzung durch den Vergleich mit anderen (vgl. dazu Schumann
1876: 607).

Von &dhnlicher Aktualitdt ist auch die Tatsache, dass dem Sprechen - der
Fertigkeit, die im weiblichen Fremdsprachenunterricht seit jeher im Mittelpunkt
gestanden war - vor allem durch den Einfluss der Neusprachlichen
Reformbew‘,egung der Bildungswert nicht mehr grundlegend abgesprochen
wurde. Digs war zuvor regelmiBig geschehen, und war von Gegnern einer
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hoheren weiblichen Bildung hiufig als Argument fiir die Oberflachlichkeit des
Fremdsprachenunterrichts an der héheren Méadchenschule angefiihrt worden.
Auch diese lange unangefochtene Behauptung wurde jedoch zunehmend in der
6ffentlichen Diskussion angezweifelt:

Aber schon das blofe Ablernen und Nachahmen hat doch in Wirklichkeit eine gewisse bil-

dende Kraft; es hat nicht zustande kommen kénnen ohne Schérfung des Ohres und Schu-

lung der Zunge, nicht ohne viel Beobachtung und Bemithung, es erfordert eine gewisse

Lebendigkeit und Gewecktheit, die sich sonst vielleicht nicht einstellen wiirde; und auch

das Sprachgefiihl, welches sich iber dem Erfordernis des (aktiven und passiven) Gebrauchs

zweier Sprachen bilden muB, ist nicht zu verachten. [...] Wo es [das Sprechenkdnnen] sich
mit wirklichem Sprachverstidndnis verbindet, da verdient es sicherlich Schitzung, da bildet
es eine schone Erginzung, oder vielmehr: es wird doch als eine notwendige Ergénzung, als
ein Stiick des vollen Verstindnisses betrachtet, so wie man auf gute Manieren nicht verzich-

ten mag, auch wo man von dem humanen Fiihlen der Person iiberzeugt ist (Miinch 1908:

816).

Mit einer solchen Argumentation, die sich vor allem im Zuge der
Neusprachlichen Reformbewegung immer weiter verbreitete, begann das letzte
groBe Hindernis fiir die Anerkennung des Wertes der gesprochenen Sprache, und
damit auch des praktizierten Fremdsprachenunterrichts an den hoheren
Maidchenschulen, langsam zu fallen. Eine differenzierte Argumentation fiir die
Etablierung von zwei lebenden Fremdsprachen war aber dennoch auch weiterhin
notig, wenn man endlich die Gleichwertigkeit der hoheren Médchenbildung auch
formal erreichen wollte.

6. Franzosisch als Unterrichtsfach an der hoheren Mid-
chenschule

Fiir Franzésisch als Unterrichtsfach an der hoheren Miadchenschule sprachen sich
viele Neuphilologen vor allem deswegen aus, weil es vom Deutschen mehr als alle
anderen in Frage kommenden Sprachen verschieden sei und "weil es alle
diejenigen Eigenschaften besitzt, welche man von einer fremden Sprache, die
formaler Geistesbildung dienen soll, verlangt"(Kalepky 1890: 9; vgl. dazu auch
Hasenbalg 1874: 150 sowie Hohnen 1870: 7-8, Hypeden zitiert nach Strack 1879:
111, Rodenberg 1870: 184 und Sander 1889: 126).

Aufgrund seiner weithin anerkannten formal bildenden Kraft, die
beispielsweise durch das komplexe Flexionssystem bedingt war, galt Franzosisch
in dieser Hinsicht viel mehr als Englisch als addquater Ersatz der alten Sprachen,
da es auf Zhnliche Weise zum logischen Denken anrege:

Wir sehen also, dafi beide Sprachen [Englisch und Franzgsisch] hinsichtlich ihres gesamten

Bildungswertes im grofen und ganzen gleichberechtigt nebeneinander stehen. Wenn sie
nebeneinander betricben werden, erginzen sie sich gliicklich, indem der Verstand
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hauptséchlich durch das Franzésische, das Gemiit durch das Englische gebildet wird (Nim-

merjahn 1898: 466).

Explizit formuliert Kreyenberg, Direktor der héheren Midchenschule in
Iserlohn und Organisator der Weimarer Konferenz 1872: "Das Franzosische ist
das Latein der Tochterschulen" (Kreyenberg 1887: 88; vgl. dazu auch Oesten
1906). Eine wesentliche Rolle kam sozusagen als Ersatz fiir die alten Sprachen an
der hsheren Midchenschule auch dem Fach Deutsch zu, "wenn auch mit der
Etablierung der hoheren Médchenbildung im hoheren Schulwesen die Bedeutung
des Faches vor allem durch die Zunahme der neueren Sprachen zuriickging"
(Schwalb 2000: 81).

Ein entscheidender Nachteil des Franzosischen bestand nach Meinung vieler
Beteiligter allerdings darin, dass die Literatur in dieser Sprache nur wenige Werke
aufwies, welche fiir die jungen Midchen geeignet schienen und die ihrem
Geschmack entsprachen. Man fiirchtete beispielsweise, dass einschligige Werke
die Médchen mit den leichtsinnigen Lebensanschauungen der Franzosen
verderben kénnten, denn es galt weithin als anerkannt, dass

[...] die franzdsische Litteratur neben vielem Trefflichem recht viel Oberflichliches enthiilt,

dal} namentlich in den neueren Erzeugnissen hier eine Lebensauffassung und noch dazu in

oft recht glinzendem Gewande uns entgegentritt, von der wir nicht wiinschen, daf} sie im

deutschen Frauengemiite Wurzel fasse [...] (Ackermann 1883: 182; vgl. dazu auch Kreyen-

berg 1887: 89, Lammers 1891: 166f. sowie Rodenberg 1870: 185).

Viele Gegner forderten unter anderem deswegen und auch, weil Franzésisch
noch immer durch das Image einer Sprache fiir die oberflichliche Konversation
der Tochter aus besseren Kreisen geprigt war, die Abschaffung dieses Faches
oder zumindest seine Streichung als obligatorisches Fach an der héheren
Médchenschule (vgl. dazu Lammers 1889: 501 und 1891: 1611)).

Indes warnten Experten, die fir die Beibehaltung der neueren Sprachen an der
hoheren Madchenschulen waren, regelmiBig davor, die Ziele im Franzésisch-
unterricht der Médchen zu hoch zu setzen, da auf diese Weise nur unrealistische
Erwartungen geweckt wiirden. Sie wiesen immer wieder darauf hin, dass eine
tadellose Aussprache oder eine so gut wie muttersprachliche Sprachbeherrschung
in fiinf bis sechs Jahren Unterricht an der héheren Midchenschule schlichtweg
nicht erreichbar seien (vgl. dazu Lammers 1889: 499-500).
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7. Englisch als Unterrichtsfach an der hoheren Médchen-
schule

Solche Warnungen wurden in gleichem MaBe fiir Englisch ausgesprochen. Mit
dieser Sprache verhielt es sich in anderer Hinsicht genau umgekehrt wie mit dem
Franzosischen: Aufgrund ihrer Verwandtschaft mit dem Deutschen schien der
Anfangsunterricht hier zunéchst wie ein Kinderspiel, galt allerdings aber
deswegen auch als weniger bildend, unter anderem aufgrund der haufig als dumpf
empfundenen Aussprache, der Regellosigkeit in Orthographie und Aussprache
sowie der groBen Freiheit in Satzbau und Wortstellung. Es gab jedoch Padagogen,
die auch diesem scheinbaren Nachteil der englischen Sprache fiir den Unterricht
durchaus etwas abgewinnen konnten:

In der zweiten Stelle [nach Franzosisch] aber ist die e[nglische] S[prache] und Literatur ein

héchst bedeutsamer Faktor der hohern Jugendbildung, der die sorgsamste Pflege verdient.

Dab diese immer mehr der Lektiire als der Sprachlehre zugewandt sein wird, hat seinen

Grund in der Natur der Sprache selbst, welche das Triebwerk der Grammatik bis auf das

unentbehrlichste Minimum abgeschliffen hat (Sander 1889: 126).

Diese Interpretation lieB das Englische wiederum als besonders geeignete
Sprache fiir den Unterricht an der héheren Miadchenschule erscheinen, da
logisches und formales Denken ohnehin nicht als starke Seite des schwachen
Geschlechts galten.

Blieben einige Parallelen zwischen dem Englisch und dem Deutschen auch bei
einer zunehmenden Sprachkompetenz noch kiar erkennbar, so waren jedoch auf
einem hoheren Niveau dann auch im Englischen beispielsweise im Hinblick auf
die Ausdrucksweise, die Struktur des Wortschatzes und die Syntax erhebliche
Schwierigkeiten zu bewiltigen (vgl. dazu Kissner 1873: 5ff., Lammers 1891:
1611f. sowie Rodenberg 1870: 186). Aber der Lernerfolg zu Beginn war eindeutig
schneller vorhanden, weniger Zeit musste beispielsweise auf die elementare
Englischgrammatik verwendet werden, was haufig als Argument fiir die
Beibehaltung der Sprachenfolge Franzosisch - Englisch aufgefiihrt wurde. Bei
dieser Argumentation wurde allerdings in der Regel nicht beriicksichtigt, dass das
Erlernen einer zweiten Fremdsprache und aller weiteren generell leichter fillt als
das der ersten. Eine Ausnahme bildet in dieser Hinsicht zum Beispiel Hypeden
(zitiert nach Strack 1879: 111), die darauf hinweist, dass "die vollige
Durchdringung einer fremden Sprache die Erlernung jeder anderen unglaublich
erleichtert" (vgl. dazu auch Gantter & Wildermuth 1880: 198 sowie Lammers
1889: 503).

Dadurch, dass Englisch sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts zunehmend als
Weltsprache herauskristallisierte, wurde fiir die Erlernung dieser Sprache
auBerdem in immer groBerem MaBe die konkrete Anwendbarkeit fiir die Médchen
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und ihre dadurch angelegte extrinsische Motivation als wirksames Argument
vorgebracht (vgl. dazu Hasenbalg 1874: 156). Mit der Zeit gab es dann auch
immer mehr Stimmen, die sich fiir die Einfithrung von Englisch als erste
Fremdsprache an der héheren Maidchenschule aussprachen, unter anderem
aufgrund der grofleren Ndhe des Englischen zum Deutschen, die eine erste
Begegnung mit einer Fremdsprache fiir die Schiilerinnen motivierender gestalten
und zudem dem mittlerweile anerkannten Prinzip, vom leichten zum schweren
Stoff vorzugehen, entsprechen wiirde (vgl. dazu Bruch 1906 und Glauning 1895:
4).

Das Schulfach Englisch wurde jedoch in einer anderen Hinsicht durchaus als
formales Bildungsmittel hdufig empfohlen: Aufgrund der in dieser Sprache
einzigartigen Mischung von germanischen und romanischen Elementen, zum
Beispiel im Hinblick auf die Lautgesetze und den vielfiltigen Wortschatz, eignete
sie sich hervorragend als Bindeglied im Sprachenvergleich der Muttersprache mit
der ersten Fremdsprache Franzosisch und zum Aufzeigen von Beziehungen
innerhalb dieser Sprachentrias. Auf diese besondere Stellung des Englischen
sozusagen zwischen Deutsch und Franzdsisch hatte bereits Jakob Grimm
aufmerksam gemacht, auf den sich die Befiirworter dieser Sprachentrias an der
hoheren Médchenschule dann auch wiederholt beriefen. Er hatte darauf
hingewiesen, dass die englische Sprache gerade aufgrund der Vermischung
germanischer und romanischer Elemente eine besondere Qualitiit besitze:

Keine unter allen neueren Sprachen hat gerade durch das Aufgeben und Zerriitten aller

Lautgesetze, durch den Wegfall beinahe sémmtlicher Flexionen eine groBere Kraft und

Starke empfangen als die englische, und von ihrer nicht einmal lehrbaren, nur lernbaren

Fiille freier Mitteltone ist eine wesentliche Gewalt des Ausdrucks abhingig geworden, wie

sie vielleicht noch nie einer anderen menschlichen Zunge zu Gebot stand. Thre ganze

iiberaus geistige, wunderbar gegliickte Anlage und Durchbildung war hervorgegangen aus
einer iiberraschenden Vermihlung der beiden edelsten Sprachen des spiteren Euopa's [...]

(Grimm 1852: 50; vgl. dazu auch Benecke 1868: 37, Gantter & Wildermuth 1880: 194f.,

Hohnen 1870: 20, Sander 1889: 126 und Zechlin 1899: 164).

Ein Unterricht in den neueren Fremdsprachen, der die hier erlduterten Vorteile
der englischen Sprache in ihrem Verhédltnis zum Franzosischen und zum
Deutschen systematisch berticksichtigte, war vor allem an den lateinlosen héheren
Maédchenschulen im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts von groBer Bedeutung,
konnte damit doch fiir die formal bildende Kraft auch der neueren Fremdsprachen
ein eindrucksvolles Beispiel gegeben werden. Einige Pddagogen hiclten diesen
Aspekt sogar fiir das zentrale Lernziel des Englischunterrichts an der héheren
Midchenschule, aus dem vor allem die Entwicklung des Sprachgefiihls der
Schiilerinnen resultieren sollte: "Mit fortschreitender Einsicht in das Wesen der
englischen SPrache werden die Schiilerinnen allmihlich ein gewisses Gefiihl
bekommen, das sie germanische und romanische Bestandteile der Sprache schon
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an der Form erkennen 146t" (Wasserziecher 1893: 221).

In einer ganz anderen Hinsicht fiillte das Englische aufierdem eine weitere, von
wesentlich mehr Beteiligten als entscheidend bewertete Liicke, die das
Franzosische uniibersehbar an der hoheren Maidchenschule hinterliei: Die
englische Literatur, insbesondere Shakespeare, galt flir den Unterricht der
Midchen als sehr geeignet, da sie vorbildlich, lesenswert, sittlich "rein" und
interessant sei, in einem wesentlich groBeren Ausmalle als die franzdsische
Literatur:

Selbst Téchtern darf man ohne Besorgnis die Pforten des englischen Literaturschatzes

erdffnen; sie finden daselbst die reinsten, edelsten und dennoch lockendsten Gaben. Eine

Mif3 Edgeworth, Mill Austen, Mrs. Kennedy reichen ihnen eine gesunde Hausmannskost,

und jedes Médchen darf offen die Romane einer Currer Bell, Mifl Kavanagh, Lady Fuller-

ton, Mrs. Marsh, Mifl Howitt oder Mrs. Gore lesen; ja selbst Bulwer, Dickens und Thack-
eray, vor allem aber Walter Scott, konnen im Familienkreise gelesen werden. Von dem
hohen Werte der englischen Poesie wollen wir gar nicht reden. Thatsache ist es, daf} viele

Leute das Englische lernen, nur um Shakespeare in der Ursprache lesen zu kdnnen (Gantter

& Wildermuth 1880: 197).

Bereits die in der Mittelstufe verwendbaren Kinderbticher fir Médchen galten
als weniger artifiziell und geziert denn vergleichbare deutsche Werke, und auf der
Oberstufe wurden englische Werke der Weltliteratur beispielhaft fiir die Ubung
der Verstandeskrifte, vorwiegend zum Zwecke der Geschmacksbildung
behandelt. Diese Vorziige, die die englische Literatur gerade flir das weibliche
Geschlecht bot, hatten selbst frilhe Gegner einer institutionalisierten
Maéidchenbildung lobend hervorgehoben:

Von Seiten der Literatur bietet England bekanntlich in jeder Hinsicht, und gerade auch fiir

Midchen, einen weit grofleren Reichthum lesenswerther, sittlich reiner und interessanter

Biicher als Frankreich. Es besitzt unter andern treffliche Kinderschriften, natiirliche, ein-

fache, welche manche kindlich thuende, gezierte deutsche Kinderschriften wahrhaft besché-

men. Aus diesem Grunde und aus manchen andern wére auf den Fall, daf} ein Médchen
wihlen miifite: ob sie Franzosisch oder Englisch lernen wollte, ohne allen Zweifel dem

Englischen der Vorzug zu geben (Von Raumer 1853: 103).

Durch die Lektiire und die Beschéftigung mit vorbildlichen Werken der
fremdsprachlichen und vor allem der englischen Literatur hoffte man - im 18. wie
im 19. Jahrhundert - auf eine Liuterung des Geschmacks, sowie auf eine
Orientierung im sittlich-moralischen Bereich, durch die das geistige Leben der
Midchen eine neue, zusitzliche Stiitze erhalten sollte:

Ich weil} nicht, ob ich mich irre, aber es kommt mir vor, als wenn sich bei den M#ddchen und

Weibern, die sich als Liebhaberinnen der englischen Sprache und als Kennerinnen der

besten englischen Schriftsteller zu erkennen geben, eine gewisse Vortreftlichkeit duBert, die

in ihrem ganzen Wesen sichtbar wird. Wer ist auch fihiger, den Werth einer weiblichen

Seele zu erheben, als ein Young, Milton, Thomson oder Addison (Niemeyer 1794: 173; vgl.
dazu auBlerdem Benecke 1868: 36, Hasenbalg 1874: 156 und Lammers: 1891: 167£.)?
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Die Lektiire, die spitestens in der Oberstufe der hoheren Madchenschule im
Mittelpunkt des Unterrichts in den neueren Fremdsprachen stehen sollte, bot den
Schiilerinnen die beste M6glichkeit dazu, "an dem Geistesleben des fremden
Volkes Anteil zu nehmen, soweit es sich in der Sprache duBert” (Lammers 1891:
84). Da Englisch ja nur fiir eine vergleichsweise kurze Zeit an der héheren
Médchenschule unterrichtet wurde, war es vor allem in diesem Fach die Aufgabe
der Lehrkrifte, die Madchen tiber den Schulabschluss hinaus fiir die Sprache, vor
allem fiir die Lektiire, zu begeistern, was laut Aussagen von Midchenschul-
lehrkréfien angesichts der hervorragend geeigneten Werke in englischer Sprache
weitaus erfolgversprechender schien als im Franzosischen (vgl. dazu Maass 1875:
342 und Rodenberg 1870: 187).

8. Fazit

Die an vielen héheren Médchenschulen in Deutschland im 19. Jahrhundert
tbliche Kombination beider Sprachen, die das Franzosische als erste
Fremdsprache vorsah und so den Anfangsunterricht stirker betonte, bot den
Schiilerinnen, der Argumentation vieler Neuphilologen zufolge, eine optimale
komplementire Ergéinzung. Auch das praktische Argument, dass die Médchen in
einem spéteren Beruf, dhnlich wie die ménnlichen Absolventen der Mittelschulen
und lateinlosen Realanstalten, beide Sprachen anwenden kénnten, wurde
zunehmend laut (vgl. dazu Hinrichs 1902: 460). Deswegen plidierten die meisten
involvierten Neuphilologen fiir eine Beibehaltung beider neueren Fremdsprachen,
die jedoch durchaus unterschiedlich behandelt werden kénnten. Wihrend in dem
stundenmiflig verstirkten Anfangsunterricht im Franzodsischen vor allem
grammatisch, logisch denkend und unter steter Beachtung von Regel und Gesetz
vorzugehen sei, eigne sich das Englische dagegen moglichst frith zur Lektiire
sowie dazu, den Schwerpunkt des Unterrichts auf die freie miindliche und
schriftliche Sprachproduktion sowie auf Betonung des Sprachgefiihls zu legen,
was beispielsweise durch das auswendige Aufsagen von Gedichten oder Passagen
aus anderen literarischen Werken geschehen kénne.

Die parallele Behandlung der zwei neueren Fremdsprachen und der
Muttersprache in der Oberstufe biete Lehrkraft und Schiilerinnen zudem die
Moglichkeit zu einem Einblick in die Geschichte ihrer deutschen Muttersprache
und in diese selbst, was vor allem durch einen Sprachvergleich gelingen sollte,
den die vermittelnde Rolle des Englischen, beispielsweise aufgrund des
gemischten ~ Wortschatzes, erleichtern  kénne.  Voraussetzungen — seien
entsprechende Kenntnisse der Lehrkraft, die die Schiilerinnen auf Beziehungen
zwischen den’; drei Sprachen in allen unterschiedlichen sprachlichen Teilbereichen

i
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immer wieder hinweisen und so den Zusammenhang zwischen den zwei neueren
Fremdsprachen und der Muttersprache herstellen solle (vgl. dazu Kalepky 1890:
9-10 sowie Maass 1872: 220).

Mit diesen Inhalten sahen viele Neuphilologen eine Moglichkeit, den
Sprachenunterricht in Englisch und Franzosisch an der hoheren Médchenschulen
formal an das Niveau der Gymnasien und Realanstalten fiir Knaben anzunghern,
und so der Anerkennung der immer wieder von ihnen betonten Gleichwertigkeit
der hoheren Midchenbildung im Hinblick auf die Fremdsprachen mit derjenigen
fiir Knaben einen Schritt niher zu kommen. Nach Meinung vieler
Neusprachenlehrer vor allem an hoheren Midchenschulen war diese
Gleichwertigkeit ohnehin lingst gegeben, aber noch nicht 6ffentlich anerkannt
(vgl. dazu beispielsweise Kaiser 1881: 437 und Zechlin 1899: 160).

Zu #hnlichen Ergebnissen kommen heutige Forschungsarbeiten, die bisher
allerdings nur ausschnitthaft an wenigen konkreten Beispielen die Inhalte und
Anforderungen des Unterrichts an hsheren Méadchenschulen im letzten Drittel des
19. Jahrhunderts mit denen an weiterfilhrenden Knabenbildungsanstalten
vergleichen:

Die untersuchte 6ffentliche hohere Midchenschule war offenbar besser (gemessen an den

damaligen Mafistiiben) als der zeitgendssische Ruf es vermuten lasst. Sie unterschied sich in

bezug auf die Leistungsorientierung nicht von den Knabengymnasien, richtete auch ihre

Curricula weitgehend an ihnen aus. [...] Auch der Franzésischunterricht, fiir die Midchen

die erste Fremdsprache, leistete an der Madchenschule vergleichbares wie am Realgymna-

sium.[...] Offiziell war die hohere Midchenbildung "minderwertiger" als die hohere

Knabenbildung. Tatsichlich wies sie in vielen Details Gemeinsamkeiten auf und verankerte
dadurch bei den Midchen Minderwertigkeitsgefiihle, die der realen Grundlage entbehrten

(Klikea 1991: 108fL). 13

Eine solche Meinung wurde allerdings auch bis weit ins 20. Jahrhundert nur
von einer Minderheit 6ffentlich vertreten. Vielen Beteiligten ging es nicht einmal
darum, die Uberlegenheit der hoheren Midchenschule gegeniiber weiterfiih-
renden Knabenbildungsanstalten zu demonstrieren, sondern lediglich um die
Anerkennung der Gleichwertigkeit der hoheren Bildung von Knaben und
Midchen vor allem im Hinblick auf die unterrichteten Fremdsprachen. Eine

13 Solche Untersuchungen gibt es allerdings nur in geringer Zahl; auch die zitierte Arbeit beschiftigt sich
ausschlieBlich mit der stidtischen hoheren Midchenschule in Hildesheim in den Jahren von 1878-
1908. Auf der Grundlage dieser vergleichsweise beschrénkten Menge an Quellenmaterial erscheinen
Schlussfolgerungen wie die oben zitierte zu verallgemeinernd. Richtig weist Klika (1991: 109) jedoch
auf das interessante Phinomen hin, dass die Fachbegrifflichkeit an der héheren Médchenschule im
Bezug auf die Darstellung der dort behandelten Pensen im Vergleich zu den weiterfithrenden Knaben-
bildungsanstalten stark vereinfacht ist. So heiBit es beispielsweise in der hsheren Madchenschule "Dik-
tat" statt "Orthographie”, "Pflanzenarten” statt "Botanik” oder "Lehre vom Schall” statt "Akustk".
Méglicher Hintergrund fiir diese Vereinfachungen ist, dass dadurch versucht wurde, "Kritikern der
hoheren Midchenschule auszuweichen" oder "Differenzen [zu betonen], die in der Realitiit gar nicht in
dem MaRe vorhanden waren" (Ebenda).

"Das Médchen liebt auch in der Sprache nicht den Begriff ..."

wesentliche qule spielten in diesem Zusammenhang, wie in diesem Beitrag
aufgezeigt wurde, die Methode und Inhalte dieser Fidcher an der hoheren
Maédchenschule; auf dieser Grundlage konnte ernsthaft versucht werden, die
Andersartigkeit der weiblichen Bildung mit der der Knaben beizubehalten, auf der
anderen Seite jedoch ihre Gleichwertigkeit unter Beweis zu stellen.

Die analysierten Argumente in dieser Debatte, beispielsweise im Hinblick auf
die Fremdsprachenauswahl und -folge, die didaktischen und methodischen
Grundsitze sowie die Rolle der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht,
zeigen die lange Tradition und die groBe Bedeutung der neueren Sprachen als
Unterrichtsficher fiir das Konzept von Bildung und die Konstituierung einer
Schulform in Deutschland. Sie bieten damit wichtige Ansatzpunkte fiir durchaus
vergleichbare Diskussionen in der heutigen Zeit, die durch eine
historiographische Perspektivierung an Substanz nur gewinnen kénnten.

Eingang des revidierten Manuskripts 31.10.2005
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Bilingualitiit in der Biologie

- eine Anforderung der Hochschule?

Michael Ewig!

The number of bilingual Biology classes in Germany has increased considerably over the
last ten years. As opposed to Humanities being taught bilingually with a view to cultural
exchange, Science is taught bilingually with a view to the international character of research
in this field.

The following article illustrates to which extent different languages are indeed used in a
Faculty of Biology at a German university. One may ask in how far bilingual Science
classes can or shall prepare for this reality at universities.

1. Einleitung

Vor sieben Jahren blickte Isabelle Muller (1998) auf die damals sechsjéihrige
Tradition "bilingualen" naturwissenschaftlichen Unterrichts an franzésischen
Schulen zuriick und wiinschte sich einen Erfahrungsaustausch mit deutschen
Lehrkriften tiber eben diese Unterrichtsform. Seither ist an deutschen Schulen das
Angebot an "bilingualem" naturwissenschaftlichen Unterricht gewachsen, in
Jjungerer Zeit werden Unterrichtsmodelle (Bohn 2002), -materialien (Richter
2004) und erste konzeptionelle Ansitze (Bonnet 2000; Hemmelgarn & Ewig
2003; Richter & Zimmermann 2003) seitens der naturwissenschaftlichen
Fachdidaktiken publiziert. Den Schwerpunkt bildet hierbei in Deutschland das
Fach Biologie, fiir das an etwa 100 Schulen "bilinguale” Angebote bestehen
(Kozianka 2005; Tabelle 1). Obwohl demnach "bilingualer" naturwissen-
schaftlicher Unterricht stattfindet, herrscht doch Unklarheit {iber seine
konzeptionelle Ausgestaltung, ganz so, wie Muller (1998) bereits als Perspektive
formulierte, der Wert bilingualen Unterrichts stehe nicht in Frage (vgl. Kearsey &
Turner 1999), aber der Weg liege noch nicht klar vor uns. So tréigt ihr eigener
Beitrag zwar das Attribut "bilingual” im Titel, im Laufe des Textes ist aber
ausschlieBlich von naturwissenschaftlichem Unterricht "in der Fremdsprache" die
Rede: "bilingual" ist dort also nicht der offenbar einsprachige Fachunterricht,
sondern der Bildungsgang bzw. die Schiiler, die ihn durchlaufen.

1 Korrespondenzadresse: Michael Ewig, Institut fiir Didaktik der Biologie, Fliednerstr. 21, 48149 Miin-
ster, E-Mail: ewig@uni-muenster.de
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Baker (2002) weist exemplarisch nach, dass Schiiler kompetenter mit eng-
lischsprachigen naturwissenschaftlichen Texten umgehen kénnen, wenn sie in bi-
lingualem Biologieunterricht mit eben solchen Texten konfrontiert werden. In
ihrem Beitrag unterstellt sie einleitend, ein "erheblicher Bedarf an akademischen
Sprachfihigkeiten im Englischen” sei vorhanden. Sie begriindet diesen Bedarf mit
der derzeitigen Bedeutung des Englischen als "Vehikelsprache" in den interna-
tional kommunizierenden Naturwissenschaften und einem so auch auf der Ebene
der sprachlichen Kompetenzen bestehenden Konkurrenzdruck. Dieser Tatbestand
l4sst sich beispielsweise an der Sprache ablesen, in der international bedeutsame
naturwissenschaftlich ausgerichtete Zeitschriften publiziert werden (Montgomery
2004).

Bundesland ~ Schulen mit bilingualem Angebot ~ davon Biologie-bilingual

Baden-Wiirttemberg 123 24
Bayern 77 2

Berlin 37 8

Brandenburg 12 1

Bremen 9 8

Hamburg 12 2
Hessen 58 11
Mecklenburg- Vorpommern 5 0
Niedersachsen 72 21
Nordrhein-Westfalen 150 21
Rheinland-Pfalz 41 0
Saarland 6 0
Sachsen 5 0
Sachsen-Anhalt 9 0
Schleswig-Holstein 25 0
Thiiringen 6 0
gesamt: 647 98

Tabelle 1: Anzahl der Schulen in Deutschland mit Angeboten an bilingualem
Biologieunterricht, nach Bundeslindern (aus Kozianka 2005).

Bevor jedoch ein - evtl. bilingual ausgebildeter - Schiiler auf dieser Stufe inter-
national in naturwissenschaftlichen Zusammenhéngen kommuniziert, durchlauft
er in der Regel eine weitere Ausbildungsstufe, die der akademischen Qualifika-
tion. Und trotz in der Vergangenheit gestiegener, auch internationaler Mobilitit ist
es wohl noch eher der Regelfall, dass Schiiler eine akademische Ausbildung in
dem Land durchlaufen, in dem sie auch ihre Hochschulreife erworben haben.

Gleichwohl werden junge Studierende im Anschluss an ihre Schullaufbahn an
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einer Hochschule des eigenen Landes bereits frithzeitig mit der Internationalitéit
naturwissenschaftlicher Forschung und Lehre konfrontiert: Sie besuchen Lehrver-
anstaltungen gemeinsam mit Studierenden aus anderen Herkunftslindern, in den
Arbeitsgruppen der Lehrenden forschen Diplomanden und Doktoranden, die in al-
ler Regel tiber Englisch als gemeinsame Arbeitssprache kommunizieren, gele-
gentlich sind auch Gastwissenschaftler als Dozenten in Lehrveranstaltungen titig
(Appel 2003). Ebenso werden Schiiler ohne Hochschulreife, die zur Ausbildung
oder Berufstitigkeit in einen naturwissenschaftlichen Fachbereich eintreten, mit
dessen Internationalitit und einer gemeinsamen Arbeitssprache konfrontiert, die
an einer deutschen Hochschule nicht immer die Muttersprache ist.

Einen Blick darauf zu werfen, inwieweit an einer deutschen Hochschule in
einem Fachbereich Biologie tatsichlich Bedarf an akademischer Kommunika-
tionsféhigkeit in einer anderen als der Muttersprache besteht, ist das Anliegen
dieses Beitrags.

2. Material und Methode

Zu diesem Zweck wurden im Jahr 2003 28 Professorinnen und Professoren, die
in einem Fachbereich Biologie einer deutschen Universitiit eigene Arbeitsgruppen
leiten, dazu befragt, welche Sprachen in thren Arbeitsgruppen hauptsichlich zum
Einsatz kommen. In einer Matrix sollten sie weiterhin angeben, von welchen Per-
sonengruppen welche Sprachen in welchen Zusammenhiingen eingesetzt werden.
Diese Angaben sollten sowohl fiir den Ist- als auch fiir einen gewiinschten Soll-
Zustand gemacht werden.

Die Personengruppen der Matrix waren:

= Professor/inn/en (Prof.)

» Wissenschaftliche Mitarbeiter/innen (WMA)
 Sekretédrinnen / Sekretére (Sekret.)

* Technische Assistent/inn/en (TA)

» Wissenschaftliche Hilfskrifte (WHK)

* Studentische Hilfskréfte (SHK)

* Studierende (Stud.).

Die Zusammenhinge oder Situationen, fiir die die Arbeitsgruppenleiter/innen
die Sprachwahl bzw. den Sprachbedarf der benannten Personengruppen angeben
sollten, waren:

* Vorlesungen (V)
+ Ubungen (U)
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* Seminare (S)

« informelle Gespriche (iG)

» Laborbesprechungen (Lab)

» Literatur-Recherche und -Analyse (Lit)

Publikationen (Pub), separiert nach "national” (nat) und "international" (int)

¢ (Tele-)Kommunikation 1.w.S. (Kom), ebenfalls separiert nach "national" und
"international" sowie "schriftlich” (schr) und "miindlich" (md})

» Tagungen (Tag), separiert nach "national" und "international” sowie "Vortrag"
(V) und "Poster” (P)

* Software (SW)

= Seminare / Besprechungen mit ausldndischen Gésten

3. Ergebnisse

3.1 Riicklauf

Von den 28 befragten Arbeitsgruppenleiterinnen und -leitern haben 22 auf 21
zuriickgesandten Fragebogen geantwortet, dies entspricht einer Riicklaufquote
von etwa 79%. Die antwortenden Arbeitsgruppen (AG) waren zudem gleich-
miBig tiber die Arbeits- bzw. Forschungsbereiche des befragten Fachbereiches
verteilt, so dass auch qualitativ von einem reprisentativen Riicklauf ausgegangen
werden kann. Bei der Bearbeitung der Fragebogen wurden zum gewiinschten
Soll-Zustand weniger Angaben gemacht, so dass diese weniger gut abgesichert
sind.

3.2 Haupt- und Nebensprachen

Auf 19 der 21 eingesandten Fragebogen war Deutsch als derzeitige
Hauptsprache der jeweiligen Arbeitsgruppe eingetragen, auf 2 Fragebogen Eng-
lisch. Als derzeitige Zweitsprache wird von 16 Arbeitsgruppen Englisch benannt,
eine AG benennt Deutsch, eine Spanisch. Als weitere Sprachen nutzen 2 AG
Niederldndisch, eine Spanisch und eine Franzdsisch; 17 Arbeitsgruppen machen
fiir die Frage nach einer weiteren gegenwirtig genutzten Sprache aufler Deutsch
und Englisch keine Angaben.

Zur Frage nach zukiinftig gewiinschten Haupt- und Nebensprachen benennen
14 Arbeitsgruppen Deutsch als Hauptsprache, 2 AG Englisch, 5 AG machen hier
keine Angaben. Als Zweitsprache wiinscht sich eine AG Deutsch, 13 AG wiin-
schen sich Englisch, 7 AG machen hier keine Angaben. Tabelle 2 fasst diese Da-
ten zusammen, ohne die Sprachen aufler Deutsch und Englisch gesondert auf-

264

Bilingualitit in der Biologic

zufiihren.

Sprachen, gegenwirtig & gewiinscht: Deutsch Englisch k. A./ sonstige

Ist 19 2 -/-
Hauptsprache

Soll 14 2 5/-

Ist 1 16 3/1
Nebensprache

Soll 1 13 7/-

Tabelle 2: Gegenwirtige und gewiinschte Haupt- und Nebensprachen im befragten
Fachbereich Biologie; Daten aus 21 Fragebogen, k.A. - keine Angabe.

Die Ubersicht zeigt, dass Deutsch die in den meisten Arbeitsgruppen genutzte
Hauptsprache ist und dass Englisch als zweithdufigste Sprache fiir die Kommuni-
kation der AG benannt wird. In diesem Zusammenhang ist s interessant, dass 19
der 22 antwortenden Arbeitsgruppen (86%) in der anschlieflenden Matrix Eintra-
gungen vorgenommen haben, bei der nicht eine Sprache allein, sondern durch
Schrigstrich markierte Kombinationen zweier Sprachen - Deutsch und Englisch
oder umgekehrt - eingetragen wurden. An dieser Stelle konnte keine weitere Auf-
schliisselung erfolgen, wie diese kombinierten Eintragungen im Einzelfall zu ver-
stehen sind, sie zeigen jedoch, dass hier "bilinguale" Kommunikation im Sinne
einer Kompetenz in zwei Sprachen benannt werden sollte. Dementsprechend wird
in der Folge einander gegeniibergestellt, in welchen Anteilen englisch oder "bilin-
gual" kommuniziert wird; hier gilt allerdings die schon genannte Einschrinkung,
dass nicht bekannt ist, wie diese "Bilingualitit” im Einzelfall aussieht bzw. zu ver-
stehen ist.

3.3 Sprachengebrauch nach Gruppen

Da fiir die Gruppe der Wissenschaftler die meisten Daten vorliegen, wird
lediglich fiir diese Gruppe graphisch dargestellt, in welchen Zusammenhingen
welche Sprachen genutzt werden (Abb. 1). Als Gruppe der Wissenschaftler wur-
den Professor/inn/en und wissenschaftliche Mitarbeiter/innen zusammengefasst.
Es wird deutlich, das v.a. in internationalen Kontexten auf Englisch kommuniziert
wird: Dies gilt fiir internationale Publikationen, (Tele-)Kommunikation und Ta-
gungen, ebenso auch fiir die Kommunikation mit auslidndischen Gésten. Daneben
gibt es Zusammenhénge, in denen weder nur die deutsche noch nur die englische
Sprache genutzt wird. So kommen bei nationalen Tagungen beide Sprachen zum
Einsatz und ebenso bei der Literaturrecherche; auch Software wird "bilingual” be-
dient und dementsprechend in den Arbeitsgruppen vorgehalten. Nationale Kom-
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munikation findet bilingual statt und in informellen Gespriachen wie auch im
Labor wird stiirker bilingual kommuniziert als nur auf Englisch. Auch in Lehrver-
anstaltungen wird bis zu einem Drittel bilingual kommuniziert und damit mehr als
nur auf Englisch.

Wissenschaftler, "Ist"

21

14 — S S -
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Abbildung 1: Ubersicht dariiber, in welchen Zusammenhéngen Wissenschaftler des
untersuchten Fachbereiches Biologie im Jahr 2003 englisch oder bilingual (de/en)
kommunizieren. Die Zusammenhinge sind unter 2 im Text aufgeschliisselt. Durch

arithmetische Mittelung aus den Gruppen "Professor/inn/en” und "Wissenschaftliche
Mitarbeiter/inn/en" ergeben sich auch Bruchteile ganzer Zahlen (n).

Fiir die anderen Gruppen gelten folgende zusammengefasste Ergebnisse: Je
nach Zusammenhang geben bis zu 40% der Arbeitsgruppenleiter/innen an, dass
ihr nichtwissenschaftliches Personal - Sekretariate und technische Assistenz - bi-
lingual oder auf Englisch kommuniziert. Die meist genannten Zusammenhénge
sind hier die Beteiligung an internationaler Kommunikation, Gespriche mit aus-
landischen Gisten sowie die Bedienung von Software. Fiir die technischen Assis-
tent/inn/en liegt, entsprechend ihren Einsatzbereichen, ein weiterer Schwerpunkt
in der Kommunikation im Labor, die stirker bilingual als nur englisch stattfindet.

Fiir die Studierenden geben je nach Zusammenhang bis zu 50% der AG-Leiter/
innen an, dass diese bilingual bzw. auf Englisch kommunizieren. Entsprechend
ihrer Rolle in der Universitit liegen Kommunikationsschwerpunkte hier bei den
Lehrveranstaltungen, der Literaturrecherche und der Bedienung von Software.
Insbesondere fiir die Gruppe der Studierenden wiinschen sich bis zu 50% der Ant-
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wortenden zukiinftig mehr Kompetenzen in den beiden Sprachen Deutsch und En-
glisch, die hier als "Bilingualitit” zusammengefasst werden.

3.4 Sprachengebrauch nach Zusammenhéingen

Die augenfilligsten Situationen, in denen - an ihrer Schule evtl. bilingual aus-
gebildete - Studierende und Lehrende sowie weiteres Universitéitspersonal in
einem Fachbereich Biologie miteinander in Kontakt kommen, sind die klassi-
schen Lehrveranstaltungen. Dort stellt sich fiir junge Studierende am ehesten her-
aus, ob sie den Anforderungen des Studiums gewachsen sind. Daher wird hier fiir
die drei berticksichtigten Veranstaltungstypen dargestellt, in welchen Sprachen
die beteiligten Personengruppen dort zur Zeit kommunizieren und zukiinftig kom-
munizieren sollen bzw. wollen. Wegen der unter 3.2 genannten Anteile der einzel-
nen Sprachen erfolgt wieder nur die Gegeniiberstellung "englisch" und "bilin-
gual”.

Neben Seminaren, in denen Deutsch als Hauptsprache genutzt wird, finden
Seminare statt, in denen auf Englisch kommuniziert wird und auch solche, in
denen beide Sprachen eingesetzt werden (Abb. 2). Tendenziell iiberwiegen dabei
Seminare, in denen beide Sprachen genutzt werden, und eher fiir die "bilinguale”
Kommunikation besteht auch der Wunsch nach einer Steigerung ihres Anteils.

Seminare - IST/SOLL

OS-IST ES-SOLL

en bili. en bili. en bili. en bili. en bili. en bili. en bili.
Prof. WMA Sekret. TA WHK SHK Stud.
Gruppen

Abbildung 2: Gegeniiberstellung derzeitiger und von AG-Leiter/inne/n gewiinschter
Sprachkompetenzen auf Seiten der beteiligten Personengruppen im Rahmen des
Lehrveranstaltujngstyps "Seminar". en - englisch; bili. - bilingual (de/en); die Personengruppen

! sind unter 2 im Text aufgeschliisselt.
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In Ubungen wird stéirker bilingual als nur auf englisch kommuniziert (Abb. 3).
Von sich selbst, ihren Mitarbeitern und Hilfskriften sowie den Studierenden, die
die Ubungen besuchen, wiinschen sich bis zu 50% der antwortenden Arbeitsgrup-
penleiter/innen einen Ausbau der Kompetenzen zur Nutzung beider Sprachen,
Deutsch und Englisch.

n Ubungen - IST/SOLL
10

[ oU-1sT  mU-soLL

ut

0 \
en

bili. en biti. en bili. en ; bili. en bili. | en bili.

Prof. WMA Sekret.

TA | WHK | SHK ' Stud.
Gruppen

Abbildung 3: Gegeniiberstellung derzeitiger und von AG-Leiter/inne/n gewiinschter
Sprachkompetenzen auf Seiten der beteiligten Personengruppen im Rahmen des
Lehrveranstaltungstyps "Ubung”. en - englisch; bili. - bilingual (de/en); die Personengruppen
sind unter 2 im Text aufgeschliisselt.

In Vorlesungen schlieBlich kommt die englische Sprache bei keiner beteiligten
Personengruppe ausschlieBlich zum Einsatz (Abb. 4). Zur Zeit nutzt etwa ein
Viertel der Lehrenden die beiden Sprachen Deutsch und Englisch, die Halfte
wiinscht sich fiir die Zukunft, beide Sprachen einsetzen zu konnen. An dieser
Stelle sei noch einmal daran erinnert, dass im Rahmen des Fragebogens nicht
spezifiziert werden konnte, wie sich der kombinierte Einsatz beider Sprachen ge-
staltet.

4. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass im untersuchten Fachbereich Biologie einer
deutschen Hochschule hauptsichlich auf Deutsch kommuniziert wird. Daneben
nutzen v.a. die Wissenschaftler in internationalen Zusammenhéngen Englisch als
"Wissenschaftssprache". Dementsprechend bildet Englisch auch die am
haufigsten benannte Zweitsprache innerhalb der Arbeitsgruppen. Dies strahlt auf
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Lehrveranstaltungen aus, in denen sich Universitétspersonal und Studierende
begegnen. Dort tritt die Nutzung der englischen Sprache jedoch seltener in
"Reinform" als vielmehr als deutsch-englische Bilingualitit auf. Fiir die Zukunft
wiinschen sich die Lehrenden einen Ausbau deutsch-englisch bilingualer
Kompetenzen sowohl fiir ihre Mitarbeiter/innen als auch fiir die Studierenden. Es
ist anzunehmen, dass diese Befunde auf andere Fachbereiche Biologie anderer
deutscher Hochschulen {ibertragbar sind.

o Vorlesungen - IST/SOLL
12 —_——
OVv-IST WY-50LL
6 ’_|
0 i I I
en ‘ bili. en | bili. en } bili. , en - bili, en ‘ bili. en bili. en bili.
Prof. WMA ,  Sekret. TA WHK SHK Stud.
Gruppen

Abbildung 4: Gegeniiberstellung derzeitiger und von AG-Leiter/inne/n gewiinschter
Sprachkompetenzen auf Seiten der beteiligten Personengruppen im Rahmen des
Lehrveranstaltungstyps "Vorlesung". en - englisch; bili. - bilingual (de/en); die
Personengruppen sind unter 2 im Text aufgeschliisselt.

Mitarbeiter/innen eines Fachbereiches Biologie in den Bereichen "Sekretariate"
und "technische Assistenz" rekrutieren sich zum Teil aus Schiiler/innen, die einen
Abschluss der Sekundarstufe I erworben haben; Studierende benétigen ein Zeug-
nis der Hochschulreife, das nach erfolgreichem Besuch der Sekundarstufe II
erteilt wird. Fiir beide Gruppen von Schiilern stellt sich daher die Frage, wie sie
auf die sprachlichen Anforderungen eines Fachbereiches Biologie vorbereitet
werden kénnen - wenngleich fiir SI-Absolventen zugestanden werden muss, dass
es eine kleine Klientel ist, die fiir Ausbildung oder Berufstatigkeit in dieses Metier
gelangt.

Wie eingangs schon erwdhnt, hat Baker (2002) gezeigt, dass Schiiler
kompetenter mit biologischen Fachtexten in englischer Sprache umgehen kénnen,
wenn sie deq Umgang damit aus bilingualem Biologieunterricht gewohnt sind.

f
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Das scheint nicht verwunderlich und ist sicherlich im Sinne einer akademischen
Sprachkom-petenz eine gute Voraussetzung fiir das Bestehen in einem
Biologiestudium. In dem von Baker untersuchten Berliner Modell besuchen
Schiiler eines bilingualen Bildungsgangs, wie u.a. auch in Baden-Wiirttemberg,
entsprechenden Biologieunterricht ab  der Jahrgangsstufe 10. In anderen
Bundeslindern wie beispielsweise Nordrhein-Westfalen wird der Sprach-
unterricht frithzeitig ausgeweitet, setzt aber auch der bilinguale Biologieunterricht
bereits ab der Klasse 7 ein und erhlt ein hoheres Stundendeputat. Wahrend fiir
den spiten Beginn des bilingualen Sachfachunterrichts das bekannte "Dilemma
des bilingualen Fachunterrichts” (Thiirmann 2003) spricht, haben die Verfec.:hter
des frithen Beginns bilingualen Unterrichts die Kognitionspsychologie auf 1h1jer
Seite (vgl. Bialystok, Craick, Klein & Viswanathan 2004). Fiir beide Modelle gibt
es somit Argumente, es fehlen bisher jedoch Untersuchungen dariiber, welches
der Modelle nachhaltiger auf die Anforderungen akademischer Sprachkompetenz
vorbereitet. Diese jedoch ist nicht alleinige Voraussetzung fiir das Bestehen in
einem Fachbereich Biologie allgemein oder speziell in einem Biologiestudium
und anschlieBender fachbiologischer Karriere. Als Kernkompetenzen gelten hier,
neben der Fihigkeit zur Verbalisierung von Sachverhalten, fachtypische
Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie sie das Kerncurriculum Biologie benepnt
(Mayer, Harms, Hammann, Bayrhuber & Kattmann 2004). Aus der Pers_pektl.ve
der Biologiedidaktik stellt sich die Frage, in welcher Kombination von B1010g'1e-
und Fremdsprachenunterricht Schiilerinnen und Schiiler am geeignetsten auf eine
mogliche Bildungskarriere in der Biologie einerseits, andererseits aber auch auf
die Teilhabe an biologisch geprigten Diskursen einer zunehmend globalen
Gesellschaft vorbereitet werden konnen. Eine mogliche Kombination ist die
Nutzung der Arbeitssprache Englisch im Biologieunterricht, der dann als
"bilingual" bezeichnet wird - und als solcher seit etwa 15 Jahren an
bundesdeutschen Schulen angeboten wird. Empirische Untersuchungen zur
Wirksamkeit dieser Unterrichtsform im Hinblick auf die - neben der
akademischen Sprachkompetenz - zu vermittelnden Fachinhalte stehen noch aus
(Hemmelgarn & Ewig 2003).

5. Ausblick

Aufgrund der abschitzbaren demographischen Entwicklung wird die Zahl eng-
lischsprachiger Muttersprachler weltweit in den kommenden Jahrzehnten
abnehmen (Graddol 2004). So wuchsen um 1950 etwas iber 2% der
Weltbevolkerung mit Arabisch als erster Sprache auf, jeweils um die 5% erlernten
Hindi/Urdu und Spanisch als Muttersprache und etwa 9% Englisch.
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Hochrechnungen bis zum Jahre 2050 ergeben, dass Spanisch seinen
Ausgangswert von 1950 etwa halten und Arabisch diesen Wert von knapp 5%
erreichen wird; die Zahl der englischsprachigen Muttersprachler wird dagegen auf
unter 6% sinken und insofern mit etwa 6% noch von denjenigen iibertroffen
werden, die Hindi/Urdu als Muttersprache erlernen werden. Ungeachtet dieser
Konvergenz der Prozentanteile an Muttersprachen auf den nachgeordneten
Réngen wird Chinesisch (sowohl Mandarin allein als auch die Dialekte
zusammengefasst) heute wie in 50 Jahren weltweit von den meisten Menschen als
Muttersprache erlernt und gesprochen: Fiir 1995 wurde die Zahl chinesischer
Muttersprachler auf 1,1 Mrd. geschitzt, gefolgt von etwa 370 Millionen
englischsprachigen Muttersprachlern (Graddol 2004).

Ginge es bei bilingualem Unterricht in Deutschland also allein um die Er-
hohung interkultureller Kompetenzen auf dem Weg zu einer Weltbevélkerung,
die weniger mit Sprachbarrieren zu kiimpfen hat, als es heute der Fall ist, so wire
demnach zu empfehlen, kulturverbindende Unterrichtsficher aus dem Kanon der
Gesellschaftswissenschaften bilingual auf Deutsch und Mandarin oder Deutsch
und Hindi zu unterrichten.

Gleichwohl geht Graddol (2004) davon aus, dass Englisch auch in unserer mul-
tilingualen Zukunft eine Rolle spielen wird. Und Montgomery (2004) benennt
eine wichtige Doméne der englischen Sprache: Die Naturwissenschaften kommen
ohne sie als Medium internationaler Kommunikation nicht aus und haben sie
vielfiltig adaptiert. Teils unter Riickgriff auf die Sprachen des klassischen Alter-
tums wurden fachspezifische Neologismen gepriigt, die so zunichst nur in einer
englischen Wissenschaftssprache fortbestehen werden, die nur noch "basics" ge-
mein  hat mit dem traditionellen Englisch des anglo-amerikanischen
Sprachraumes. Dessen Englisch wird eben aufgrund der abnehmenden Zahl an
Muttersprachlern zunehmend in regionale Varietiten zerfallen, ein Vorgang, der
andererseits im Schonraum des Wissenschaftsenglisch verhindert wird durch die
Notwendigkeit, sich mit dieser Sprache international verstindigen zu koénnen.

Es ist daher nicht zwingend erforderlich, als Argument fiir bilingualen Unter-
richt in den naturwissenschaftlichen Fichern die kulturverbindende Funktion der
fremden Arbeitssprache zu betonen (vgl. Bonnet 2000). Angesichts der sich ab-
zeichnenden Entwicklung der Nutzung und Verbreitung von Sprachen weltweit
einerseits und andererseits der wohl weiter zunchmenden Internationalisicrung
von naturwissenschaftlicher Forschung ist es geradezu ein Desiderat, im naturwis-
senschaftlichen Unterricht auch darauf vorzubereiten, dass in den naturwissen-
schaftlich geprigten Ausschnitten der Erwachsenenwelt nicht ausschlieBlich auf

Deutsch kommuniziert wird. In diesem Sinne bereitet bilingualer Biologieunter-
richt nicht nur auf ein Hochschulstudium der Biologie vor, in dem zunehmend

i
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bilinguale Kommunikationskompetenzen erforderlich sind. Vielmehr ist es ein
Beitrag zur Allgemeinbildung, wie ihn jedes Unterrichtsfach zu erbringen hat,
wenn Schiilerinnen und Schiiler im Biologieunterricht darauf vorbereitet werden,
dass Informationen zum grofen Feld der Lebenswissenschaften vielfach in
englischer Sprache verfiigbar sind, nicht selten iiber das hinausgehend, was an
Informationen in der jeweils eigenen Muttersprache bereitsteht. Auf diese
mehrsprachige Lebensrealitit auch im Biologieunterricht vorzubereiten ist ein
Beitrag, der den allgemeingebildeten Biirger sowohl auf die kompetente Teilhabe
an der Gesellschaft als auch auf verschiedene Berufsfelder - nicht nur an der
Hochschule - vorbereiten kann.

Bilingualer naturwissenschaftlicher Unterricht kann ein Weg dieser
Vorbereitung auf die Realitdt der Berufswelt sein. Dies gilt sicherlich in gleichem
MaBe wie fiir bilingualen Biologieunterricht ebenso fiir die Sachficher Physik
und Chemie, aber auch fiir die naturwissenschaftlich geprigten Anteile des
Sachfaches Erdkunde, das traditionell zum Kanon der gesellschafts-
wissenschaftlichen Sachfiicher gezdhlt und als solches verbreiteter als die
Naturwissenschaften auch bilingual unterrichtet wird. Aufgabe der naturwissen-
schaftlichen Fachdidaktiken wird es sein zu beobachten, ob bei dieser Vermittlung
von akademischer Sprachkompetenz die Vermittlung der {ibrigen fachspezi-
fischen Kompetenzen in gleichem MaBe zur Geltung kommt wie in
muttersprachlichem - in Deutschland deutschsprachigem - naturwissenschaft-
lichem Unterricht. Aus der Auswertung dieser Beobachtungen ergeben sich dann
moglicherweise Anlésse zu gestalterischem Eingriff in die weitere Entwicklung
von Unterrichtsformen, die Schiilerinnen wund Schillern neben den
fachspezifischen Kompetenzen auch eine akademische Sprachkompetenz
vermitteln, die fir die kommenden Jahrzehnte voraussichtlich noch die
Beherrschung eines fachspezifischen Englischs implizieren wird.

Sowohl die beobachtende als auch die gestaltende Begleitung naturwissen-
schaftlichen bilingualen Unterrichts kann von einer engeren Kooperation der
Sprach- und Sachfachdidaktiken nur profitieren. Erste Ansétze dazu sind gemein-
same Tagungen und Workshops, die bereits regelmafig stattfinden (vgl. Hessi-
scher Bildungsserver: http:/lernen.bildung.hessen.de/bilingual/), die jedoch in
zunehmendem Mafe neben dem so wichtigen Informations- und Materialaus-
tausch auch zur Kommunikation von Ergebnissen der fachdidaktischen Lehr-
Lern-Forschung im Bereich bilingualen Sachfachunterrichts genutzt werden
sollten. Neben dieser beobachtenden Teilnahme der Fachdidaktiken bietet sich als
konkretes Aufgabenfeld fiir die gestalterische Beteiligung die gemeinsame Be-
schiftigung mit der Ausgestaltung des vermehrten Sprach- und Sachfachunter-
richts an: Als Reaktion auf das von Thiirmann (2003) beschriebene Dilemma, dass
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Schiilerinnen und Schiiler im bilingualen Sachfachunterricht kognitiv oft weiter
vorangeschritten sind als sie sich sprachlich artikulieren kénnen, haben einige
Bundeslénder verfiigt, dass bilingualer Sachfachunterricht flankiert wird sowohl
durch einen ,sprachlichen Vorlauf mit vermehrtem Fremdsprachenunterricht als
auch durch eine Ausweitung des Unterrichts im jeweiligen Sachfach, um durch
Sprachprobleme mdoglicherweise bedingte Retardierungen aufzufangen. In der
Praxis zeigt sich, dass das Sachfach tatsdchlich die vermehrte Stundenzahl
bendtigt, um im Sachfachuntérricht auch Spracharbeit zu leisten. Auf der Seite des
Sprachunterrichts sollte dagegen ein Augenmerk darauf gerichtet werden, dass
der vermehrte Sprachunterricht nicht ausschlieBlich als Sprachunterricht gemil
seinen {iblichen Richtlinien stattfindet - ohne einen intensivierten Bezug zum je-
weils angebotenen bilingualen Sachfach. Hier sind die Didaktiken der beteiligten
Facher gefordert auszuloten und auch Konzepte vorzulegen, inwieweit insofern
‘aufeinander zu' gearbeitet werden kann, als der vermehrte Sprachunterricht, der
von einer Ausweitung des Sprachunterrichts in ein Sachfach hinein méglicher-
weise auch profitiert, gezielt die sprachlichen Mittel bereitstellt, die im jeweiligen
Sachfach fiir die Arbeit an den Inhalten dieses Faches erforderlich sind, ohne dass
das 'Thiirmann-Dilemma' {iber Gebiihr zum Tragen kommt. Durch eine derartige
Gestaltung des vermehrten Sprachunterrichts im Sinne einer gezielten sprachli-
chen Flankierung des bilingualen Sachfachunterrichts 19sen sich manche Fragen,
die sich sonst beispielsweise hinsichtlich der Beriicksichtigung sprachlicher An-
teile in der sachfachlichen Leistung ergeben: Sind die Schiiler sprachlich gut auf
die spezifischen Anforderungen des Sachfachunterrichts vorbereitet, sollten sie
sich gemdB ihren kognitiven Fahigkeiten - wie im muttersprachlichen Unterricht
auch - am bilingualen Sachfachunterricht beteiligen kénnen. Fachspezifische
sprachliche Mittel, die im bilingualen Biologieunterricht benstigt werden, aber im
ausgeweiteten Sprachunterricht bereitgestellt und eingeiibt werden kénnten, sind
solche, die sich an typischen Arbeitsweisen naturwissenschaftlichen Unterrichts
orientieren. Neben solchen des Beschreibens von Beobachtungen und graphi-
schen Darstellungen sind es Ausdriicke und Wendungen, die bendtigt werden,
wenn Fragestellungen prignant formuliert und in iiberpriifbare Hypothesen
tibergeleitet werden sollen; wenn darauf aufbauende Experimente geplant, durch-
gefithrt, protokolliert und diskutiert werden sollen. Zusammenstellungen niitzli-
cher Wendungen fiir den bilingualen Biologieunterricht finden sich
beispiclsweise bei Callies, Richter & Reischauer (2004), darauf aufbauende
konkrete Unterrichtsmaterialien auch fiir den vermehrten Sprachunterricht zu
konzipieren konnte eine reizvolle Kooperationsaufgabe der beteiligten Sprach-
und Sachfachdidaktiken sein.

Fingang des revidierten Manuskripts: 05.11.2005
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This paper describes an ongoing research project on the age factor in the acquisition of Ger-
man as a Second Language. The project can be divided into two smaller studies. Study 1
aims to find out if there are exceptional learners who, despite a late start in the acquisition of
German, achieve native-like competence in a variety of language skills (pronunciation,
grammar, pragmatics, writing, general proficiency). Study 2 investigates how frequent
native like competency is among learners of different L1s. Research participants as well as
the development and pretesting of the test battery are described in detail.

1. Einleitung

Vor allem seit Penfield & Roberts' (1959) und Lennebergs (1967) Postulat einer
kritischen Periode des Spracherwerbs beschiftigt Linguisten und Sprachlehrfor-
scher die Frage, ob Erwachsene einen mit frith beginnenden Kindern vergleich-
baren Stand in der Fremdsprache erreichen konnen (vgl. zum Uberblick Grotjahn
2003, im Druck; Molnar & Schlak 2005; Schlak 2002, 2003). Die Alltagserfah-
rung scheint gegen diese Annahme zu sprechen. Die meisten Fremdsprachenler-
ner bleiben weit hinter der sprachlichen Kompetenz eines Muttersprachlers
zuriick. Dieser Umstand sowie bestimmte frithe Forschungsergebnisse haben
einflussreiche Sprachlehrforscher (vgl. z.B. Long 1990) dazu veranlasst, einen
erfolgreichen  Fremdsprachenerwerb im Erwachsenenalter grundsitzlich
auszuschliefen. Zunehmend zeigt sich indes, dass dies eine problematische
Sichtweise ist. Unter idealen Erwerbsbedingungen ist es zumindest moglich, auch

1 Korrespondenzadressen: HD Dr. Karin Aguado, Universitit Bielefeld, Fakultit fiir Linguistik und Lite-
raturwissenschaft, Deutsch als Fremdsprache, Postfach 10 01 31, D-33501 Bielefeld. E-Mail:
karin.aguado@uni-bielefeld.de. Prof. Dr. Riidiger Grotjahi, Ruhr-Universitit Bochum, Seminar fiir
Sprachlehrforschung, D-44780 Bochum. E-Mail: ruediger.grotjahn@ruhr-uni-bochum.de. Jun. Prof.
Dr. Torsten §chlak, Ruhr-Universitit Bochum, Seminar fiir Sprachlehrforschung, D-44780 Bochum.
E-Mail: torsgen‘schlak@ruhr—uni—bochmn.de.
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