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Bildung durch Sprache(n) und Literatur

Zur Aktualitit von Wilhelm von
Humboldts Bildungstheorie!

Ansgar Niinning2

In Memoriam Clemens Menze

& fiir Jirgen Trabant zum 65. Geburtstag,

zwel groBe Gelehrte,

die mir Humboldts Sprache und Denken erschlossen haben

1. ""Humboldt heute denken': Prolog und Zielsetzung

In seinem mit "Humboldt heute denken" betitelten Beitrag zu einem Band tiber
Positionen aktueller Sprachphilosophie bemerkt Henri Meschonnic, der wohl
beste franzdsische Humboldt-Kenner: "Humboldt denken: darunter verstehe ich
nicht, durch Humboldt hindurch denken oder ihn zitieren, sondern denselben
Problemzusammenhang denken, den er zu denken begonnen hatte, und iiber ihn
hinaus denken, aber mit ihm, von ihm aus, und ihn dabei weiterfithren, in dem,
was er nicht nur als erster, sondern nach wie vor als einziger gedacht hat."
{Meschonnic 1995: 67) Ganz in diesem Sinne von "Humboldt heute denken"
méchte ich versuchen, die Bedeutung von Sprachen und von Literatur fiir die
Bildung des Menschen zu beleuchten und dabei zugleich die ungebrochene
Alktualitiit von Wilhelm von Humboldts Theorie fiir das Thema der Jahrestagung
der Deutschen Gesellschaft fir Fremdsprachenforschung, "Sprachen lernen -
Menschen bilden", aber auch fiir die heutige bildungspolitische Umbruchs-
situation zu verdeutlichen.

Wie dem Titel meines Beitrags zu entnehmen ist, werde ich drei der vier
Schliisselbegriffe des Rahmenthemas der Jahrestagung, namlich Sprachen,

| Bei dem vorliegenden Aufsatz handelt es sich um eine leicht bearbeitete Fassung des Plenarvortrages,
den ich am 04. Oktober 2007 zur Eréffnung der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fir Fremd-
sprachenforschung zum Thema "Sprachen lernen - Menschen bilden” an der Justus-Liebig-Universitit
Gieflen gehalten habe. Meinem Assistenten René Dietrich danke ich herzlich fiir die sorgfiltige redak-
tionelle Uberarbeitung und Uberpriifung aller Zitate.

Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Ansgar F. Ninning, Otto-Behaghel-Strafle 10B, 35394 Gielen, E-
Mail: Ansgar.Nuenning(@anglistik.uni-giessen.de.
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Menschen und Bilden, aufgreifen und versuchen, ausgehend von Humboldts
Bildungstheorie die ungebrochen grole Relevanz von Sprachen und Literatur fir
die Bildung des Menschen darzulegen. Der urspriingliche Titel enthielt noch die
beiden Worte "unzeitgemilie Betrachtungen", und zwar aus zwei Griinden: Zum
einen gilt Humboldt vielen als hoffhungslos antiquiert oder unzeitgemil; so
konstatiert etwa der bereits zitierte Henri Meschonnic ebenso niichtern wie
zutreffend: "Humboldt bleibt unzeitgemil" (Meschonnic 1995: 68). Zum anderen
mag es in einer Zeit des Bologna-Prozesses, in der alle neuen Studienginge bei
threr Akkreditierung an ihrer vermeintlichen 'Praxisrelevanz' und 'Berufsfeld-
orientierung' gemessen werden, als besonders unzeitgeméiB erscheinen, den Vater
der groflen preuflischen Bildungs- und Universititsreform, der bekanntlich
sowohl die Einheit von Forschung und Lehre als auch die Trennung von Bildung
und Ausbildung begriindete, als Kronzeugen zu bemiihen. Gerade angesichts des
zurzeit rasant fortschreitenden Bologna-Prozesses, der nicht ganz zu Unrecht als
Untergang der humboldtschen Universitit apostrophiert worden ist (vgl. Seibt
2007), scheint es mir aber besonders wichtig, an die ungebrochen hohe Aktualitit
von Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie zu erinnern und sich auf seine
grundlegenden Vorstellungen vom Menschen, von Sprachen und von Bildung
zurilickzubesinnen. Dazu ist es allerdings erforderlich, sich auf ein Denken und
eine Sprache einzulassen, die nicht unsere sind und sich nicht eben leicht
erschlieBen. Ich hoffe aber trotzdem, tiberzeugend darlegen zu kénnen, dass sich
die dafiir erforderliche Miihe lohnt.

Wie sehr es sich fiir Fremdsprachenforscher lohnt, sich im Rahmen eines
Kongresses zum Thema "Sprachen lernen - Menschen bilden" mit Humboldt zu
beschiftigen, zeigt sich bereits daran, dass im Rahmenthema nicht weniger als
drei der Schlisselbegriffe auftauchen, um die sein Denken zeitlebens kreiste:
Allen voran der Mensch, der im Zentrum seiner Anthropologie und
Bildungstheorie steht, sodann der Begriff 'Sprachen', mit dem bzw. mit denen sich
Humboldt in seinen groflen Schriften zur Sprachphilosophie beschiftigte; und
nattirlich das Verb 'bilden’ bzw. der darin implizierte Vorstellung von Bildung, die
ganz mafigeblich von Humboldt geprigt wurde. Man darf also davon ausgehen,
dass Wilhelm von Humboldt das Rahmenthema dieses Kongresses vermutlich
sehr gefallen hitte. Die einzige Wendung, die nicht recht zu seinem Denken passt,
ist hingegen die Formulierung "Menschen bilden”, denn gemidB Humboldts
Bildungstheorie kdnnen sich Menschen immer nur selbst bilden: Bildung ist stets
Selbstbildung oder sie ist nicht. Womit wir auch endlich mitten im Thema wiiren,
ndmlich bei Humboldts Bild vom Menschen.
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2. Mensch - Kraft - Individualitit - Bildung: Grundriss von
Wilhelm von Humboldts Bild vom Menschen

Nicht nur Ausgangs-, sondern auch Dreh- und Angelpunkt von Humboldts
Anthropologie, Bildungstheorie und Sprachphilosophie ist der Mensch. Seine
Bildungstheorie geht folglich nicht von Institutionen, Konzepten oder Theorien
aus, sondern vom Menschen selbst. So heift es in seinem Fragment geblicbenen
Text "Theorie der Bildung des Menschen":

Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thitigkeit nemlich steht der Mensch, der ohne

alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur stirken und

erhéhen, seinem Wesen Werth und Daver verschaffen will (Humboldt 1960-1981: 1 735)

In dieser emphatischen Feststellung klingt zum einen bereits dic hohe
Wertschétzung von Bildung an, die fiir Humboldt ein Wert an sich ist, was
zugleich die Ablehnung jeder Form von Abzweckung und F unktionalisierung des
Menschen impliziert. Zum anderen wirft das Zitat insofern Licht auf Humboldts
Verstindnis des Menschen, als fiir ihn das Wesen des Menschen Kraft bzw.
Selbsttitigkeit ist. Vor allem eine Riickbesinnung auf seine Vorstellung von
Selbsttitigkeit und auf seine Verstehenslehre, deren sprachphilosophische
Grundlegung und deren ethische Konsequenzen kann aus didaktischer Sicht auch
heute noch ein sehr lohnenswertes Unterfangen sein.

Grundgedanke von Humboldts Menschenbild ist seine Vorstellung von der
alles begriindenden Urkraft; diese "urspriingliche und lebendige Kraft" (11 339),
die Humboldt als das "wahre a priori" (V 205) im Menschen bezeichnet, wird von
ihm als das Grundprinzip alles Lebendigen angesetzt. Da diese Kraft Ursprung
und Ende alles geteilten Seins ist, gewihrleistet sie eine Verwandtschaft alles
Lebendigen und ermoglicht dem Individuum somit tiberhaupt erst die Aneignung
und Erkenntnis von Welt.

Manch einem mag es heutzutage zwar schwer fallen, sich auf diesen
metaphysischen, auf Leibniz zuriickgehenden Kraftbegriff (vgl. Menze 1965: 96-
105) einzulassen, doch gerade in dieser Ansetzung von Kraft grunden die
Affinititen zu heutigen didaktischen und konstruktivistischen Vorstellungen. 4 Fiir
Humboldt ist der Mensch ein selbsttitiges Individuum: Umweltreize verursachen
im Menschen keine bestimmten Reaktionen, sondern sie regen ihn zur
Selbsttitigkeit an. Immer wieder betont Humboldt die "vorherrschende Gewalt
dieser Kraft iiber alle auf sie eindringende Einfliisse" (III 161). Humboldts
Ansicht, dass der eigentliche Charakter des Menschen, auf dem auch seine

3 Alle Zitate aus den Werken Wilhelm von Humboldts sind der fiinfbindigen Werkausgabe entnommen.
Der Kurznachweis im Text erfolgt durch Angabe des Bandes und der Seitenzahl.
4 Zudem Verhiltnis von Leibniz und Humboldt vergleiche auch Trabant 1990: 69-92,
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Freiheit beruht, "die primitive Kraft, das urspriingliche Ich, die mit dem Leben
zugleich gegebene Persinlichkeit” (I 479) ist, hat nicht nur weitreichende
Konsequenzen fiir seine Vorstellungen von Individualitit, sondern ist auch von
entscheidender Bedeutung fiir seine Auffassung vom Verhiltnis des Menschen
zur Welt und fiir seine Verstehenslehre.

Jede menschliche Individualitdt stellt eine Abspaltung dieser Urkraft dar, und
somit besteht von vorneherein ein Analogon zwischen verschiedenen Individuen.,
Auf diesen Zusammenhang kommt Humboeldt immer wieder zu sprechen: Da
"doch jeder Einzelne das Gesamtwesen des Menschen, nur auf einer einzelnen
Entwicklungsbahn, in sich trigt" (I11 408), liegt fiir ihn in der Verschiedenheit der
Einzelnen die "sich nur in abgesonderte Individualititen spaltende Einheit der
menschlichen Natur" (III 430). Da fiir Humboldt eine Kraft "nie ohne irgend eine
Richtung denkbar” (I1 57) ist, muss sie in ihrer individuellen Auspriigung
anerkannt werden, denn "es giebt keine freie und kraftvolle Aeusserung unsrer
Fahigkeiten ohne eine sorgfiltige Bewahrung unsrer urspriinglichen
Naturanlagen; keine Energie ohne Individualitat" (11 128). Fiir Humboldt verbietet
sich somit jede Fremdbestimmung und Hinderung der freien Selbsttitigkeit der
Individualitit; sie darf nicht verformt oder von aul3en her bestimmt werden, denn
Jjede Kraft hat ihr eigenes Telos in sich. .

Fiir die heutige Fremdsprachendidaktik sind dieses Bild des Menschen als Krafi
und Selbsttitigkeit sowie Humboldts Hochschiitzung von Individualitit insofern
von weit reichender Bedeutung, als damit eine blofie Einwirkung auf den
Menschen undenkbar ist; so betont er, es sei "doch immer jene inwohnende Kraft,
welche die Wirkung aufnimmt und bestimmt" (I1I 161). Obwohl Humboldt noch
keine Kenntnis haben konnte von den Konzepten eines autopoietischen Systems,
vom schiilerzentrierten Unterricht oder vom Selbstlernen, fiithrt ihn das
Verstiindnis des Menschen als Kraft zu einer dhnlich hohen Einschétzung der
Selbsttitigkeit der menschlichen Individualitit:®

Keine lebendige Krafl verhilt sich gegen fremdes Einwirken bloss leidend; wie sehr man

sie auch von aussen stirken, leiten und unterstiitzen mag, so ist dennoch alles, was in ihr

geschieht, nur das Werk ihrer eignen und innern Energie, [...] (1478).

Humboldts Bildungstheorie leitet sich insofern unmittelbar ab aus diesen
anthropologischen Grundannahmen, als es im Wesen des Menschen und der Kraft
liegt, sich zu bilden. Zu diesem Zweck braucht der Mensch bzw. die Kraft einen
Gegenstand bzw. eine Welt auller sich, an dem bzw. der sich die Kraft ausbilden
und stirken kann. Bildung ist somit ein Prozess, der sich erst in der
Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt vollzieht.

5 Vgl zu den Beziigen zwischen Humboldts Denken und dem autopoietischen System Niinning (1988).
Vgl zu dem Konzept der Selbsttitigkeit und der Handlungsorientierung bei schiilerzentriertem Lernen
Surkamp (2007).
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In seinen Werken ldsst Humboldt keine Zweifel daran, dass Bildung fiir ihn
weder Luxus noch etwas dem Menschen Auflerliches, sondern untrennbar mit
Menschsein und dem Zweck des Menschen verkniipft ist. So heifit es in seiner
wichtigen staatstheoretischen Schrift /deen zu einem Versuch, die Grénzen der
Wirksambkeit des Staates zu bestimmen aus dem Jahre 1792 ebenso emphatisch wie
unmissverstandlich:

Der wahre Zwek des Menschen - nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern

welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt - ist die hichste und propor-

tionirlichste Bildung seiner Kriifte zu einem Ganzen (1 64).

Wie die prignante Formulierung "hochste und proportionierlichste Bildung
seiner Krifte zu einem Ganzen" erkennen ldsst, ist diese humanistische
Vorstellung von Bildung nicht nur jeder Form von fachlicher oder beruflicher
Ausbildung entgegengesetzt, sondern sie griindet auch auf einem Bildungsideal,
das den ganzen Menschen mit all seinen Vermdgen im Blick hat. An gleicher
Stelle erldutert Humboldt auch, welche Bedingungen fur die freie Entfaltung
menschlicher Krifte, die fiir ihn Bildung ausmacht, gegeben sein missen.

Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste, und unerlassliche Bedingung. Allein aufer der

Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Kriifte noch etwas andres, obgleich

mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen (ebd.).

Da Freiheit und Mannigfaltigkeit der Situationen die beiden grundlegenden
Bedingungen fiir Bildung darstellen, ist Humboldt ein Gegner aller den Menschen
einschriinkenden und unterdriickenden Institutionen. In seiner wegweisenden
Schrift Ideen zu einem Versuch, die Grdnzen der Wirksamkeit des Staats zu
bestimmen gesteht Humboldt dem Staat folgerichtig nur eine positive Funktion zu,
nimlich das MaB an innerer und AuBerer Freiheit zu garantieren. Humboldts
beherztes Eintreten fiir Freiheit entspringt somit seiner Forderung, dass jedem
Menschen die Bildung seiner Individualitit ermdglicht werden muss. Mit
bildungsbiirgerlichen Vorstellungen hat diese Uberzeugung von einem Recht auf
Bildung jedoch ebenso wenig etwas zu tun wie mit einer unpolitischen
Auffassung vom menschlichen Leben. Humboldts Ansicht zufolge kann ein
Mensch nur dann auf andere wirken oder politisch tiitig sein, wenn er zundchst auf
sich gewirkt, d.h. seine eigenen Krifte ausgebildet hat. Selbstbildung stellt fiir ihn
nicht nur eine notwendige Voraussetzung der Wirkung auf andere dar,® sondern
auf ihr beruht auch jeglicher menschlicher und gesellschaftlicher Fortschritt.

Humboldts Ansicht, dass die Bildung der Individualitit "der letzte Zweck des
Weltalls" (I 113) sei, ist daher keineswegs ein Zeichen weltfremder und elitérer
Vorstellungen, sondern in ihr driickt sich sein Bewusstsein von der Einzigartigkeit

6 Humboldt erldutert diesen Zusammenhang in verschiedenen Briefen, w.a. in Briefen an Karoline von
Dacherdden vom 6.11.1790 bzw. vom 24.12.1790; val. Humboldt & Humboldt (1924; 250-253; 321-

326).
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und Unverzichtbarkeit der Individualitit aus. Das Individuelle muss in seiner
Eigentiimlichkeit anerkannt und darf nicht funktionalisiert werden. Auch seine
Einsicht, dass Bildung notwendig Se/bstbildung ist, darf nicht als Ausdruck einer
{iberspitzten Egozentrik missverstanden werden, sondern sie ergibt sich zwingend
aus der Bestimmung des Menschen als Kraft; da die Kraft "den Menschen
eigentlich zum Menschen macht, und also die schlichte Definition seines Wesens
ist" (I 395), und da die individuelle Kraft alles "nach der in sie gelegten
Eigenthiimlichkeit" (IIl 385) formt, kann die Entwicklung menschlicher
Vermogen nur in der Individualitit griinden, kann sich Bildung nur nach den
individuellen GesetzméiBigkeiten und Moglichkeiten vollziehen.”

Im Mittelpunkt von Humboldts Denken steht daher die Eigengesetzlichkeit der
Individualitit, die "Eigenthiimlichkeit der Kraft und der Bildung" (I 65). Daher
kommt Humboldt bei seinen Uberlegungen zum "Endzweck des Menschen" zu
folgendem Schluss: "Das hdchste Ideal des Zusammenexistirens menschlicher
Wesen wire mir dasjenige, in dem jedes nur aus sich selbst, und um seiner selbst
willen sich entwikkelte" (I 67). Diese Position ist keineswegs die eines
weltabgewandten Solipsismus, sondern sie entspringt der Einsicht in die
selbsttitige Natur des Menschen. Fiir Humboldt erscheint nur ein solcher Zustand
dem Menschen wiinschenswert, in welchem "feder Einzelne der ungebundensten
Freiheit geniesst, sich aus sich selbst, in seiner Eigenthiimlichkeit zu entwikkeln"
(169).

Aus dem Gesagten diirfte nun auch ersichtlich sein, dass Humboldts
Menschenbild, seine Hochschitzung von Individualitit und sein Bildungsideal
keinen Platz haben fiir die Vorstellung, man kénne 'Menschen bilden'. Dass seine
Bildungstheorie mit so einer Vorstellung nicht vereinbar ist, zeigt sich an seiner
Gegeniiberstellung  eines autonomen Systems mit einem Kontrollsystem;
Humboldt nennt diese beiden Systeme in seiner Studie Das achtzehnte
Jahrhundert "die Bildung und die Beherrschung des Menschen" (1 428);

Was man irgend mit Menschen im Leben vornehmen mag, so besteht es immer entweder

darin sie fiir sich und aus innerer freier Kraft zu hiherer Vollkommenheit zu leiten, oder sie,

mit oder ohne Riicksicht hierauf, zu einer bestimmten Meynung oder Handlung zu lenken,

ein Verfahren, das, da es allemal mit physischem oder moralischem Zwange verbunden ist,
immer den Namen der Beherrschung verdient (I 428).

7 Vgl dazu das hervorragende Kapitel "Die Bestimmung des Menschen: Unverginglichkeit und Bil-
dung." In Menze (1975: 46-59).
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3. Mensch - Sprache - Welt: Humboldts Vorstellung vom
Verhiltnis des Menschen zur Welt

Nachdem ich nun relativ ausfithrlich auf den Zusammenhang zwischen
Humboldts Menschenbild und seinem Verstindnis von Bildung als Selbstbildung
der Individualitit - und damit auf zwei der vier Schlisselbegriffe des
Rahmenthemas; ndmlich 'Menschen' und 'bilden' bzw. Bildung - eingegangen bin,
fragen sich Fremdsprachenexperten sicherlich ldngst, welche Rolle denn nun die
Sprache in diesem Zusammenhang spielt. Eine erste Antwort kénnte lauten: eine
zentrale bzw. konstitutive. Sprache ist allein schon deshalb fiir die Bildung des
Menschen grundlegend, weil sie nach Humboldts Verstindnis das Wesen des
Menschen ausmacht: "Der Mensch ist nur Mensch durch Sprache" (IIT 11),
bemerkt Humboldt in seiner Schrift "Ueber das vergleichende Sprachstudium”.
An anderer Stelle heifit es dhnlich emphatisch: "Die Sprache ist das Organ des
Menschen" (11 173).

Dariiber hinaus war Humboldt der Ansicht, dass Sprache dem Menschen
iiberhaupt erst einen Zugang zur Welt erdffnet; sie ist fir ihn "der einzige
Schliissel zu dem Gegenstande selbst” (I1 174). Deshalb habe ich in der
Zwischeniiberschrift den Begrift der Sprache zwischen die Begriffe 'Mensch’ und
"Welt' gestellt: Gemall Humboldts Vorstellung vom Verhiltnis des Menschen zur
Welt ist Sprache die grundlegende Bedingung fiir die Aneignung von Welt und fiir
die "Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen" (I 64).

Fiir Humboldt ist die Sprache auBerdem das "bildende Organ des Gedanken"
(H1 426).8 Sie ist "Mittel der Bilding des Denkens, Mittel der Bildung des Selbst
und der Welt" (Trabant 1990: 38). Da fiir ihn Sprache ihrem Wesen nach "kein
Werk (Ergon), sondern eine Thitigkeit (Energeia)" (IIT 418) ist, definiert er
Sprache als "die sich ewig wiederholende Arbeit des Geistes, den articulirten Laut
zum Ausdruck des Gedanken fihig zu machen” (ebd.), fiigt aber
bezeichnenderweise hinzu: "Unmittelbar und streng genommen, ist dies die
Definition des jedesmaligen Sprechens" (ebd.). Sprache existiert fiir Humboldt im
Grunde nur im Vollzug des Sprechens, sie ist eine schipferische Titigkeit des
Geistes: "Sie regt, selbst schaffend, durch die Gestalt, die sie dem Gedanken
ertheilt, zu neuen Gedanken und Gedankenverbindungen an" (II1 76).

Da alle Individualitit letztlich auf die allem Lebendigen zugrunde liegenden
Kraft, von der sie eine Abspaltung darstellt, zuriickgeht, sind fiir Humboldt
"Objectivitit und Subjectivitit - an sich Eins und dasselbe" (I 61). Sie werden nur
dadurch verschieden, "dass die selbstthitige Handlung der Reflexion sie einander

8 Vel zu den Grundziigen des Humboldischen Sprachdenkens das ausgezeichnete Kapitel in Trabant
(1990: 34-50).
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entgegensetzt" (ebd.). Da "der Mensch sich nur durch Reflexion deutlich werden,
und diese nur durch das Gegeniiberstellen eines Objects und Subjectes geschehen
kann" (11 28), bedarf er der Sprache, denn diese ist "der groBe Ubergangspunkt
von der Subjectivitit zur Objectivitit, von der immer beschrinkten Individualitit
zu Alles zugleich in sich befassendem Daseyn" (III 18). Zwar besteht das Wesen
des Ichs darin, Subjekt zu sein, doch das Subjekt kann nur dadurch
Selbstbewusstsein entwickeln, dass es sich ein Objekt gegeniiberstellt. Dabei
handelt es sich jedoch nur um ein Scheinobjekt: "Es muss mithin ein Object seyn,
dessen Wesen ausschliesslich darin besteht, dass es Subject ist” (111 204).

Nur durch die Sprache ist es moglich, dass die subjektive Titigkeit sich durch
die Gegeniiberstellung eines Objekts auf sich selbst zuriickwenden kann und ein
Bewusstsein ihrer selbst entwickelt. Vor allem in seiner Erlduterung des Vorgangs
der Begriffsbildung wird deutlich,” dass das Subjekt mittels der Sprache in
seinem Denken selbsttitig ein Objekt erzeugt. Humboldt erldutert diesen
komplexen Zusammenhang in seinem wohl wichtigsten sprachphilosophischen
Werk, der als "Einleitung zum Kawi-Werk" bekannten Schrift Ueber dic
Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaus und ihren Einfluss auf die geistige
Entwicklung des Menschengeschiechis aus den 1830er Jahren:

Subjecti\-'g Thatigkeit bildet im Denken ein Object. Denn keine Gattung der Vorstellungen

kann als ein bloss empfangendes Beschauen eines schon vorhandenen Gegenstandes betra-

chle_t werdcn._Die Thitigkeit der Sinne muss sich mit der inneren Handlung des Geistes syn-
thetisch verbinden, und aus dieser Verbindung reisst sich die Vorstellung los, wird, der
subjectiven Kraft gegeniiber, zum Object und kehrt, als solches auf neue wahrgenommen,

in jene zuriick. Hierzu aber ist die Sprache unentbehrlich (111 428).

Die sprachliche Verfasstheit der so erzeugten Vorstellung ist die
Voraussetzung dafiir, dass es zu einer Verobjektivierung des individuellen
Denkens kommen kann und dass die Individualitit nicht in folgenloser
Subjektivitidt um sich selbst kreist. Sprache ist somit nicht nur die Bedingung fiir
die Aneignung von Welt, sondern 'Welt' existiert fiir den Menschen nur in
Sprache: "Der Mensch erschafft sich also in seinem Sprechen die Welt" (Menze
1975: 40).'" Die Welt ist fiir den Menschen daher nur als sprachliche verfasste
Welt erfahrbar und zuginglich,

Sprache ist fiir Humboldt somit weder ein willkiirliches Zeichen, wie uns der
Strukturalismus weismachen will, noch ein Kommunikationsmedium noch ein
Mittel, um Erkenntnisse bloB darzustellen und anderen mitzuteilen. Aufgrund der
korrelativen Beziehung von Sprache und Denken sind Sprachen vielmehr ein
eminent schopferisches Medium, das unerlissliche kognitive Funktionen erfiillt

9 Vgl dazu das Kapitel "Die Rolle der Sprache in dem Verhiltnis des Menschen zur Welt", in Menze
(1975: 38-45).
10 Vgl. auch: "Die Welt ist nur, insofern sie gedacht wird" (ebd.).
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und Erkenntnis und Wahrheit zuallererst selbst erzeugt:

Durch die gegenseitige Abhiingigkeit des Gedankens, und des Wortes von einander leuchtet
es klar ein, dass die Sprachen nicht eigentlich Mittel sind, die schon erkannte Wahrheit dar-
zustellen, sondern weit mehr, die vorher unerkannte zu entdecken (I11 191.).

4. Sprachen - Weltansichten - (Fremd-)Verstehen:
Humboldts Vorstellung von der Rolle der Sprachen fiir die
Bildung des Menschen

Mit dem stillschweigenden Ubérgang von Sprache (im Singular) zu Sprachen
(im Plural) sind wir beim vierten Abschnitt angekommen, bei Humboldts
Vorstellungen von Sprachen als Weltansichten, von Verstehen und von der Rolle
der Sprachen fiir die Bildung des Menschen. Beginnen wir mit Humboldts
Auffassung, dass Sprachen nichts Geringeres sind als verschiedene Ansichten von
Welt.!! Diese Auffassung griindet zwar bereits in seinem Menschenbild und
seiner Hochschitzung von Individualitét, wird aber durch die Verschiedenheit der
Sprachen nochmals nachdriicklich gestérkt:

Da aller objectiven Wahmehmung unvermeidlich Subjectivitit beigemischt ist, so kann

man, schon unabhiingig von der Sprache, jede menschliche Individualitat als einen eignen

Standpunkt der Weltansicht betrachten. Sie wird aber noch viel mehr dazu durch die

Sprache (II1 4331).

Nicht nur aufgrund der Subjektivitit der menschlichen Wahrnehmung und des
Denkens, sondern auch weil in "jeder Sprache eine eigenthiimliche Weltansicht"
(111 434) liegt, erzeugt jeder Mensch in seinem Denken und Sprechen seine
individuelle Sicht von Welt. Wenn Humboldt daher sagt, dass "die objective
Wahrheit aus der ganzen Kraft der subjectiven Individualitat hervorgeht” (111 20),
so impliziert das keinen Gegensatz zwischen einer objektiven und einer
subjektiven Wahrheit oder Wirklichkeit; vielmehr bedeutet es, dass es nur
relative, selbsterzeugte, individuelle Wahrheiten geben kann, von denen keine
'wahrer' sein kann als eine andere. Der Berliner Sprachwissenschaftler Jirgen
Trabant (1990: 47), seit dem Tode von Clemens Menze der wohl beste deutsche
Humboldtkenner, hat die epistemologischen Implikationen dieser Auffassung von
Sprachen als Weltansichten, aus der sich die Forderung nach Mehrsprachigkeit
zwingend ergibt, besonders pragnant herausgestellt:

Wohlgemerkt: die Sprachen im Plural, die Sprachen in ihrer Verschiedenheit, sind die Mit-

tel, die Wahrheit zu entdecken. Die entdeckten Wahrheiten sind damit Wahrheiten entspre-

chend den Traditionen verschiedener historischer Gemeinschaften: verschiedene Welt-
ansichten.

11 Vgl. dazu das Kapitel "Aul dem Weg zur einzelsprachlichen Semantik: Weltansichten", in Trabant
(1990: 24-29).
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Ebenso wie jede Individualsprache fiir Humboldt eine bestimmte Ansicht von
Welt darstellt, so versteht er auch die Verschiedenheit der menschlichen Sprachen
nicht als ein blof kontingentes phonetisches, lexikalisches oder grammatisches
Phinomen. Die Verschiedenheiten des menschlichen Sprachbaues, mit der sich
Humboldt so intensiv wie kein zweiter beschiftigte, sind fiir ihn sehr viel mehr als
bloB linguistische Phinomene: "lhre Verschiedenheit ist nicht eine von Schillen
und Zeichen, sondern eine Verschiedenheit der Weltansichten selbst.” (IIT 20) Vor
allem die Grammatik, der 'innere Bau' der Sprachen, war fiir Humboldt "Trégerin
der strukturellen Individualitit einer Sprache” (Trabant 1990: 28).

Ein Blick auf Humboldts Verstehenslehre, die mit seiner Sprach- und
Bildungsphilosophie ebenso untrennbar verflochten ist wie mit seinen
anthropologischen Grundauffassungen vom Menschen als einem selbsttitigen
Wesen,'? gibt nicht nur weiteren Aufschluss iiber das im Zentrum dieses
Kongresses stehende Thema nach dem Verhiltnis von Sprachen und Bildung,
sondern lohnt sich aus fremdsprachendidaktischer Sicht auch deshalb, weil
Humboldts Verstehenslehre fiir die Didaktik des Fremdverstehens noch heute
aktuell ist. Verstehen beruht fiir Humboldt auf "innerer Selbstthitigkeit” (111 430);
"da auch das Auffassen wirkliche, nur anders modificirte Selbstthitigkeit ist" (11
61), wird in jedem Akt des Verstechens oder Auffassens das zu Verstehende
modifiziert: "Denn der Mensch naht sich auffassend der dusseren Natur und
entwickelt selbstthitig seine inneren Empfindungen nach der Art, wie seine
geistigen Krifte sich in verschiedenen Verhiltnissen gegen einander abstufen”
(IIT 469). Humboldt war davon tiberzeugt, dass sich der Mensch der Summe alles
Erkennbaren, "diesem rein objectiven Gebiet nicht anders, als nach seiner
Erkennungs- und Empfindungsweise, also auf einem subjectiven Wege, nihern”
(I11 20) kann,

Humbeoldt betont zwar stets die Selbsttatigkeit der Individualitit, die ihre
einzelnen Vorstellungen mittels Sprache ebenso selbst erzeugt wie auf diesem
Wege ihre eigene Welt, doch er begriindet auch, wie dennoch in bestimmten
Grenzen wechselseitiges Verstehen mdglich ist. Fiir Humboldt beruht "die
Méglichkeit der Verstindigung" darauf, dass "es etwas Gemeinsames in dem
ganzen menschlichen Geschlechte giebt" (III 200).13 So heifit es in seiner
wichtigen Schrift "Ueber die Aufgabe des Geschichtsschreibers" (1821): 14

12 Wie Humboldt die konstitutive Bedeutung von Sprache fiir die Bildung begriindet, kann hier ebenso
wenig dargelegt werden wie seine grundlegenden sprachtheoretischen Erkennmiss.e, wie etwa Hum-
boldts Bestimmung der Sprache, die ihrem Wesen nach "kein Werk (Ergon), sondern eine Thitigkeit
(Energeia)" (11T 418) ist, oder seine Darlegung des korrelativen Verhiiltnisses zwischen Denken und
Sprechen; vgl. dazu 11T 191, 428-440, sowie Menze (1978: 829-844).

13 Vgl. zur Erliuterung des Verstehensvorgangs in der Sprachphilosophic Humboldts Menze (1965:
24411.); sowie: Menze (1963: 475-489).

14 Vgl. zu Humboldts Verstehenslehre Menze (1985: 387-432, bes. S. 410ff.).
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Jedes Begreifen einer Sache setzt, als Bedingung seiner Maglichkeit, in dem Begreifenden
schon ein Analogon des nachher wirklich Begriffenen voraus, eine vorhergéngige,
urspriingliche Uebereinstimmung zwischen dem Subject und dem Object (1 596f.).

Ebenso wie sich das Begreifen von etwas als ein Oszillieren zwischen Subjekt
und Objekt beschreiben lisst, wobei sich beide in diesem Prozess wechselseitig
assimilieren, kommt es auch beim sprachlichen Verstehen zu einer dauernden
Assimilierung "der eignen und fremden Sprachform" (III 156). Eine blofle
Ubertragung von Informationen ist somit fiir Humboldt ausgeschlossen:

Die gemeinsame Rede ist nie mit dem Ubergehen eines Stoffes vergleichbar. In dem Ver-

stehenden, wie im Sprechenden, muf derselbe aus der eignen, innren Kraft entwickelt wer-

den; und was der erstere empfingt, ist nur die harmonisch stimmende Anregung (111 430).

Wenn also das gemeinschaftliche Sprechen "bloss gegenseitiges Wecken des
Sprachvermogens des Horenden" (ebd.) ist, wenn Sprache "immer im Denken
aufs neue erzeugt werden, und folglich ganz in das Subject iibergehen" (111 226)
muss, und wenn sie "auf diesem Wege jedesmal die ganze Einwirkung des
Individuum" (111 438) erfihrt, dann kann Verstehen nur eine Konstruktion von
Bedeutung und Informationen innerhalb des Subjekts sein. Verstehen ist somit
niemals ein bloB passives Hinnehmen (vgl. 111 156), sondern wie das Sprechen
"selbst eine Anregung der Sprachkraft" (111 217), d.h. eine schopferische Tatigkeit
die alle Krifte des Menschen in Anspruch nimmt. Verstehen bedeutet fur
Humboldt somit nicht Rekonstruktion des vom Sprecher Intendierten, sondern
Konstruktion des Gehérten durch denjenigen, an den die AuBlerung gerichtet ist.
Indem der Horende das Gehorte in seiner Sprache und gemiB der
Eigengesetzlichkeit seiner Individualitit neu erzeugt, versteht er das Gehorte.'?
"Verstehen' heifit also bei Humboldt Ubersetzen aus einer Individualsprache in
eine andere (vgl. Leppin 1981, bes.: 128-155); damit ist auch klar, dass bei dieser
schopferischen Tatigkeit volliges Verstehen einer sprachlichen AuBerung nicht
denkbar ist. Humboldt kommt daher zu folgender Erkenntnis, die fir die Didaktik
des Fremdverstehens nichts an Aktualitit verloren hat:

Erst im Individuum erhilt die Sprache ihre letzte Bestimmtheit. Keiner denkt bei einem

Wort gerade und genau das, was der andre, und die noch so kleine Verschiedenheit zittert,

wie ein Kreis im Wasser, durch die__ ganze Sprache fort. Alles Verstehen ist daher immer

zugleich ein Nicht-Verstehen, alle Ubereinstimmung in Gedanken und Gefiihlen zugleich

ein Auseinandergehen (111 439).

Ein Dialog ist daher beschreibbar als ein unendlicher Prozess des Oszillierens
zwischen zwei Positionen, in der zwar deren Differenz fortschreitend eingegrenzt
werden kann, eine vollige Ubereinstimmung oder Identitit jedoch ausgeschlossen
ist. Humboldt erldutert diesen Zusammenhang mit einer anschaulichen akustisch-
musikalischen Metapher:

15 Vgl. zum Konzept des Horens bei Humboldt auch Trabant (1990: 172-75).
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Die Menschen verstehen einander nicht dadurch, dass [...] sic sich gegenseitig bestimmen.,
genau und vollstindig denselben Begriff hervorzubringen, sondern dadurch, dass sie
gegenseitig in einander dasselbe Glied der Kette ihrer sinnlichen Vorstellungen und inneren

Begriffserzeugungen beriihren, dieselbe Taste ihres geistigen Instruments anschlagen,

worauf alsdann in jedem entsprechende, nicht aber dieselben Begriffe hervorspringen (111

559).

Was das fiir die Konzeption von Fremdverstehen bedeutet, erlautert Humboldt
mit seinem Hinweis, das Verstehen besteche somit letztlich darin, "das Fremde
sich, und sich dem Fremden zu assimiliren” (III 156). Dabei ist die vorgéingige
Ubereinstimmung, das Vorhandensein eines konsensuellen Bereichs die
Bedingung jeder Moglichkeit von Verstindnis. Dies erkldrt auch, dass der
Mensch den Menschen oft auch da versteht, "wo, genau untersucht, die Sprache
keine Briicke des Verstindnisses darbietet” (Il 156). Uberpointiert formuliert
kann man also mit Humboldt sagen: "Um sich zu verstehen, muss man sich in
einem andren Sinn schon verstanden haben" (I 597); das zeigt sich auch daran,
dass nach Humboldt vélliges Verstidndnis nur in der Liebe moglich ist (vgl. 1513).

Vor dem Hintergrund von Humboldts Vorstellungen von Sprachen als
Weltansichten und von Verstehen ldsst sich nun die im Zentrum des
Rahmenthemas dieses Kongresses stehende Frage nach dem Zusammenhang von
Fremdsprachenlernen und Bildung des Menschen zusammenfassend so
beantworten: Fiir Humboldt besteht die kaum zu {iberschéitzende Bedeutung des
Lernens von Sprachen fiir die Bildung des Menschen vor allem in drei Punkten:
* Erstens ist die Sprache, wie im 3. Abschnitt erldutert, insofern grundlegende Be-
dingung fiir die Bildung des Menschen, als der Mensch nur durch Sprache Zugang
zur Welt hat und Denken und Sprechen untrennbar mit einander verkniipft sind.
» Zweitens sind Sprachen Voraussetzungen fiir Dialog, Geselligkeit und Fremd-
verstehen. Humboldt vertritt die Ansicht, dass "das lebendig einander eingreif-
ende, Ideen und Empfindungen wahrhaft austauschende Wechselgesprich [...] der
Mittelpunkt der Sprache" (IIT 81) ist und dass "die gesellige Mittheilung durch
Sprache" dem Menschen Uberzeugung und Anregung gewiihrt.
¢ Durch das Lernen von Sprachen erwerben Menschen drittens nicht nur bestim-
mte Kenntnisse und sprachliche Fertigkeiten, sondern sie lernen durch Sprachen
zugleich auch neue Weltansichten - heute wiirden wir vielleicht sagen: 'Kulturen'
- kennen.

Die grofie Bedeutung bzw. der Sinn des Fremdsprachenlernens, so lieBe sich als
Zwischenresiimee festhalten, besteht also nicht blof3 darin, dass einem Sprachen
die Verstindigung mit Angehorigen anderer Nationen ermdglichen. Vielmehr
stellen Sprachen nicht Geringeres dar als den Schliissel zum Verstindnis und
Studium fremder Denk- und Empfindungsweisen, also Kulturen oder
Mentalititen. Worin die Bedeutung des Sprachstudiums letztlich besteht, erldutert
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Humboldt in verschiedenen Werken: "Die wahre Wichtigkeit des Sprachstudiums
liegt in dem Antheil der Sprache an der Bildung der Vorstellungen." (III 153) In
seinem Fragment gebliebenen Text "Uber den Nationalcharakter der Sprachen”
bemerkt Humboldt, die Sprache miisse man

nur um ihrer selbst willen, und unabhiingig von jedem andren Zwecke studiren. Dies, sie

nicht als Mittel zum Verstehen, sondern als Zweck in sich, als Werkzeug des Denkens und

Empfindens einer Nation, anzuschen, ist die Grundlage alles eigentlichen Sprachstudiums,

von welchem sich jede andre Erlernung einer Sprache, wie griindlich sie sey, ihrem Wesen

nach entfernt (111 76).

In diesem Text wird nochmals sehr deutlich, warum das Erlernen von Sprachen
von grofer Bedeutung fiir die Bildung des Menschen ist. Die bildende Bedeutung
des Fremdsprachenlernens griindet darin, dass Lernende dadurch die Werkzeuge
des Denkens und Empfindens anderer Nationen, die darin verkérperten
Weltansichten sowie die Relativitit der eigenen Weltansicht kennen lernen. Da
jede Sprache eine bestimmte Weltansicht verkérpert und da neben Freiheit
Mannigfaltigkeit der Situationen eine der beiden grundlegenden Bedingungen fiir
Bildung darstellt, er6ffnet das Erlernen verschiedener Sprachen dem Menschen
die Méoglichkeit, "durch die Mannigfaltigkeit der Ansichten die eigene
inwohnende Kraft zu stirken” (I 237).

5. Literatur - Einbildungskraft - Bildung: Humboldts
Vorstellung von der Rolle der Literatur fiir die Bildung des
Menschen

Damit kommen wir zur letzten Frage, zu der Frage, welche Rolle die Literatur
in Humboldts Konzeption fir die Bildung des Menschen spielt. Nach dem
Gesagten diirfte es unmittelbar einleuchtend sein, dass der Sprache im Vergleich
zu Kunst und Literatur fiir Humboldt eine noch grundlegendere Bedeutung fiir die
Bildung zukommt. Die Sprache ist nimlich dasjenige, was iiberhaupt erst die
Hervorbringung von Literatur erméglicht, "ihre Verkniipfung mit dem Menschen
und die daraus resultierende Wechselwirkung stiftet" (Menze 1975: 38). Im
Gegensatz dazu sind Kunst und Literatur "eine vom Menschen geschaffene Welt,
die schon zu threr Hervorbringung der Sprache bedarf" (ebd.).

Der Mensch denkt, fiihlt und lebt allein in der Sprache und muss erst durch sie gebildet wer-

den, um auch die gar nicht durch Sprache wirkende Kunst zu verstehen (111 77).

Riickt man die Frage nach der bildenden Bedeutung von Literatur in den
Blickpunkt, so ist es zunichst einmal erstaunlich, dass Humboldts Asthetischen
Versuche von der Literaturdidaktik und der Literaturwissenschaft bislang kaum
zur Kenntnis genommen worden. Dies ist nicht allein deshalb verbliiffend, weil
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Humboldts Ausfithrungen zur Asthetik eine Reihe von wesentlichen Aspekten der
modernen Literaturtheorie antizipieren. So ist es besonders verwunderlich, dass
sich die Rezeptionsiisthetik nicht auf Humboldt beruft, konnte sie ihn doch mit
Fug und Recht als Begrinder ihrer Disziplin reklamieren: Da die
Rezeptionsisthetik ihrem Selbstverstindnis "als Uberwinderin traditioneller
Formen von Produktions- und Darstellungsisthetik”" entsprechend an der
"Wirkung und Aufnahme eines Kunstwerks" (Warning 1975: 9) interessiert ist,
kénnte sic Humboldts Bestimmung der Seinsweise von Kunst als Wirkung als die
Grundlegung der modernen Rezeptions- und Wirkungsisthetik postulieren. Von
Humboldts Wirkungsisthetik ergeben sich vor allem interessante Parallelen zur
"iteraturdidaktischen Sichtweise, die naturgemif speziell mit dem Empféanger -
dem Schiiler als Leser - befafit ist" (Schober 1981: 12).

Auch Humboldts Bestimmung von Kunst als Wirkung, die abschlieBend in
ihrer Bedeutung fiir die Bildung des Menschen kurz skizziert werden soll,
verweist auf den umfassenderen Zusammenhang von Selbsttitigkeit, Sprache und
Verstehen. Die Bedeutung der eben dargestellten Verstehenslehre fiir Humboldts
Auffassung von kiinstlerischer Wirkung besteht vor allem darin, dass sowohl
Verstehen als auch Wirkung auf innerer Selbsttitigkeit beruhen. Im Anblick eines
Kunstwerks empfiingt der GenieBende ebenfalls "nur die harmonisch stimmende
Anregung" (111 430), die der Verstehende vom Sprechenden empfingt. Daher
kommt es in beiden Fillen nie zum Ubergehen eines Stoffes: Ebenso wie das
gemeinsame Sprechen nie mit einer Ubertragung von Informationen vergleichbar
ist, so kommt es auch bei der Wirkung eines literarischen Werkes niemals zu
bloBer Ubernahme von schon Vorhandenem. Der Verstehende muss den Stoff der
Rede des Anderen genauso aus seiner eigenen, inneren Kraft entwickeln, wie der
GenieBende die Wirkung von Kunst erst selbst hervorbringt. Sprache und
isthetische Wirkung haben somit nirgends eine bleibende Stitte: So wie der tote
Teil der Sprache "immer im Denken aufs neue erzeugt werden"” (111 438) muss, s0
wird auch die Wirkung von Kunst und Literatur vom jeweiligen Individuum im
Akte der Aneignung eines Kunstwerks immer wieder neu hervorgebracht. e

Fiir Humboldt ist Kunst bzw. Literatur nichts einfach Vorliegendes, sondern -
in Anlehnung an Kant - ein dem Schénen korrespondierender Gemiitszustand.
Aus diesem Grunde ist es nicht nur unméglich, Kunst vom Objekt her zu
definieren, sondern im strengen Sinne ist Kunst nicht einmal ein Objekt: "Denn
eines Theils ist das Object der Kunst nie ein wirkliches Object und tréigt daher
immer gewissermassen uneigentlich diesen Namen. Die Kunst bleibt allein
innerhalb des Kreises der Einbildungskraft also innerhalb unseres Gemiiths" (II

16 Vgl. dazu auch Menze (1975: 30-38) sowie zu dem Zusammenhang von Rezeptionsiisthetik und Liter-
aturdidaktik Bredella (2007a).
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159). Somit ist fir Humboldt nicht die 'objektive’ Beschaffenheit eines
literarischen Textes oder eines Gemildes fur deren d&sthetischen Status
verantwortlich, sondern die Qualitit des Asthetischen wird ihnen von #sthetisch
gestimmten Subjekten zugeschrieben. Um eine dsthetische und bildende Wirkung
zu erzielen, bleibt einem Kiinstler somit nichts anderes tibrig, "als sich an das
Subject zu wenden, auf das er wirken will" (Il 137): Da "in der Wirklichkeit
immer eine Bestimmung jede andere" (ebd.) ausschlieft, "vor der Phantasie
hingegen" (ebd.) diese Beschriinkung wegfillt, muss der Kiinstler "in unsrer Seele
jede Erinnerung an die Wirklichkeit vertilgen und nur die Phantasie allein rege
und lebendig erhalten” (ebd.). Humboldts Kontrastierung des Wirklichen und des
Asthetischen basiert somit nicht auf einer inhaltlichen Definition von Kunst oder
Literatur, sondern das Asthetische wird in Relation zum Rezipienten, also
pragmatisch bestimmt. Eine Verpflichtung gegeniiber Faktizitat entfillt damit im
Bereich des Asthetischen ebenso wie ein unmittelbarer handlungspraktischer
Nutzen, der fiir Humboldt mit einer wahrhaft dsthetischen Wirkung prinzipiell
unvereinbar war: Der Dichter "ist nie bemiiht, unsre Phantasie absichtlich weder
zu ergdtzen noch zu spannen noch Uberhaupt auf diese oder jene Weise zu
bewegen" (II 241).

Die Wirkung und damit zugleich die bildende Bedeutung der Literatur besteht
zunichst einmal darin, dass sie zur harmonischen Bildung der geistigen Krifte des
genieBenden Subjekts beitriigt: "Mehr aber als das Gemiith zu stimmen ist nicht
die Absicht des Dichters, die sich {iberhaupt nie iiber das Subject hinaus erstreckt"
(Il 149). Dariiber hinaus stirken Kunst und Literatur durch ihre #sthetische
Wirkung vor allem die Einbildungskraft des Menschen.!’

Ubersetzt in die Sprache der modernen Fremdsprachendidaktik, ldsst sich die
bildende Bedeutung von Literatur thesenhaft verkiirzt folgendermalien
umreiBen.'®  Erstens gewihrt Literatur aufgrund des fiktionalen Privilegs der
Bewusstseinsdarstellung Einblick in das, was in den Képfen anderer Menschen
bzw. Figuren vor sich geht. Literarische Texte iiberwinden dadurch die
lebensweltlichen Grenzen, die der "rdumlichen Reichweite unseres Handelns"
und "unserer Fihigkeit zum Nachvollzug der Bewusstseinsabliufe anderer
Menschen" (Gumbrecht 1982: 512) in der Lebenswelt gesetzt sind. Zweitens
evozieren literarische Texte anhand von anschaulich und konkret geschilderten
fiktionalen Einzelschicksalen lebensweltliche menschliche Erfahrungen.

Drittens zeichnen sich literarische Texte dadurch aus, dass sie das dargestellte
fremdkulturelle Wirklichkeitsmodell perspektivisch gebrochenen darstellen (vgl.
Bredella 1998: 2), Lernende also fiir die unhintergehbare Perspektivitit jeglicher

17 Vgl. zu der bildenden Wirkung von Literatur auch Bredella (2007b).
18 Vgl. zum Folgenden Niinning (2007).
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Wirklichkeitserfahrung sowie fiir den Umgang mit anderen Perspektiven
sensibilisieren. Viertens konfrontieren viele Romane Rezipienten und
Rezipientinnen mit unterschiedlichen Perspektiven, die jeweils bestimmte
Weltansichten verkorpern. Gerade in dieser Erfahrung von Perspektivenvielfalt
griindet insofern die groBe bildende Bedeutung der Literatur, als Leser und
Leserinnen im Lektiireprozess unweigerlich andere Perspektiven {ibernechmen
und verschiedene Ansichten der fiktionalen Welt miteinander abgleichen missen.
Gerade bei der Lektiire von multiperspektivischen Texten, die im Sinne von
Humboldt verschiedene Weltansichten priisentieren, werden Leser mit
unterschiedlichen Maglichkeiten, ein und dasselbe Geschehen zu sehen,
konfrontiert, und miissen sich mit den konkurrierenden Sichtweisen
auseinandersetzen (vgl. Niinning & Niinning 2000). Fiinftens erfordert die
Lektiire literarischer Texte aus mehreren Griinden Perspektivenwechsel. Zum
cinen geben literarische Texte Lesern sowohl Eblick in die Perspektive
fiktionaler Figuren als auch Gelegenheit, sich in deren Perspektive
hineinzudenken. Zum anderen inszenieren viele Romane mit verschiedenen
literarischen Darstellungsverfahren selbst Perspektivenwechsel auf der Ebene der
Figuren und/oder der erzdhlerischen Vermittlung, Durch die Beschiiftigung mit
literarischen Texten kénnen Leser also lernen, "die Welt aus unterschiedlichen
Perspektiven zu sehen", mithin etwas, das "fiir das Fremdverstehen von
entscheidender Bedeutung” (Bredella 1998: 2) ist. Aus den gleichen Griinden sind
literarische Erzihltexte sechstens in vorziiglicher Weise dazu geeignet, zur
Ausbildung der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme beizutragen, die
bekanntlich als konstitutiv fiir das Fremdverstehen angesehen wird. Worin die
bildende Bedeutung von Literatur also liegt, haben Lothar Bredella und Wolfgang
Hallet kiirzlich prignant zusammengefasst:

Literarische Texte sind fiir ihre Leserinnen und Leser also vor allem deshalb bildungsrele-

vant, weil sie ein Modell fiir die Deutung ihrer Erfahrungen, Hoffhungen und Angste bereit-
stellen und ihnen damit das Gefiihl geben, verstanden und anerkannt zu werden (Bredella &

Hallet 2007: 4)."”

Doch zuriick zu Humboldt: Aus Humboldts Menschenbild und Bildungstheorie
ergeben sich auch eine Reihe von Konsequenzen fir seine Wirkungsésthetik,
deren Aktualitit fiir die heutige Rezeptionsésthetik und die darauf aufbauenden
literaturdidaktischen Ansitze kurz skizziert werden sollen. Allein schon aus der
Bestimmung des Menschen als Kraft ergibt sich die Einsicht in die individuelle
Verschiedenheit #sthetischer Wirkungen, zumal jede Kraft und damit jedes
ndividuum den Grund und die Richtung seiner Veréinderung in sich selbst trigt.

19 Vgl. zu den Fragen der bildenden Bedeutung von Literatur und deren Vermittlung im Unterricht grund-
siitzlich die Aufsitze in den crsten Bénden der neuen Reihe "Literatur- und Kulturdidaktik", Bredella &
Hallet (2007) und Hallet & Niinning (2007).
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Da die Individualitat einzigartig ist und nur das hervorbringen kann, was sie der
Moglichkeit nach ist, kann auch die Wirkung eines Kunstwerks erst im
Individuum die letzte Bestimmtheit erhalten und immer nur eine je individuelle
sein.

Aus diesen grundsitzlichen Uberlegungen folgt, dass es fiir Humboldt weder
eine bestimmte Bedeutung eines Textes geben konnte noch die richtige
Interpretation eines Kunstwerks. Ebenso wenig wie Verstehen die exakte
Rekonstruktion des vom Sprecher tatsdchlich Gemeinten bedeutet, kann es auch
nicht das Ziel von Interpretationen literarischer Texte sein, die Intention des
Autors zu ermitteln. Fiir Humboldt ist vielmehr jedes Verstehen - sei es von
sprachlichen Auferungen anderer, sei es von Fremde, sei es von Literatur - ein
eminent schipferischer Prozess, durch den sich Menschen durch die Stirkung
ihrer geistigen Kriifte selbst bilden.

Der Hauptgrund fiir die Verschiedenheit dsthetischer Wirkungen liegt letztlich
in Humboldts Bestimmung von Bildung als Selbstbildung. So wie auch das, was
Humboldt als das "Ideal menschlicher Vollkommenheit" (I 415) nannte, "keine
bestimmte Regel iiber die Annahme dieses oder jenes Charakters" (ebd.)
vorschreibt, sondern nur verlangt, dass wir "denjenigen annehmen sollen, der in
unsrer Natur urspriinglich angezeigt ist" (ebd.), so lassen sich auch tber die
jeweiligen inhaltlichen Festlegungen isthetischer Wirkungen keine allgemeinen
Aussagen treffen: Kunst regt den Menschen an, den urspriinglich in ihm
angelegten Charakter auszupridgen, seine individuelle Idee in der Erscheinung
hervorzubringen. Kunst ist insofern vollendete Bildungswelt, als die Seinsweise
von Kunst Wirkung ist, und die Wirkung von Kunst letztlich in der Bildung der
Individualitit besteht. Kunst als Wirkung und Wirkung von Kunst bezeichnen
daher in letzter Konsequenz denselben Zusammenhang aus verschiedener
Perspektive: Das Wesen von Kunst und Literatur besteht darin, bildend auf den
Menschen zu wirken.?’

6. Epilog: Sechs unzeitgemiille Thesen zur Aktualitit von
Humboldts Bildungstheorie

Erlauben Sie mir nach so viel Rekonstruktion von Humboldts Vorstellungen
von der Rolle der Sprachen und der Literatur fiir die Bildung des Menschen, in
einem Epilog einige unzeitgemife Betrachtungen zur Aktualitit von Humboldts
Bildungstheorie anzustellen. Warum ist es gerade heute - und zumal im Jahr der
Geisteswissenschaften - so wichtig, sich auf Humboldts bahnbrechende Ideen
zuriickzubesinnen? Zum einen weil sie von ungebrochener Aktualitit und

20 Vgl. zu Humboldts Konzeption dsthetischer Wirkung Niinning (1989),

159



Ansgar Niinning

Relevanz sind, zum anderen weil sie durch den Bologna-Prozess und seine Folgen
akut bedroht sind. Wihrend die Reform des preuBischen Bildungswesens vor
sweihundert Jahren auf der wohldurchdachten Bildungstheorie Humboldts
griindete, werden heute ein einstmals relativ gut funktionierendes Universitats-
system und eine Institution, um die uns die ganze Welt beneidet hat, nimlich die
Humboldtsche Forschungsuniversitit, in kurzer Zeit ersetzt durch ein nicht selten
mit heiBer Nadel gestricktes System von Modulen, credit points bzw.
Leistungspunkten und workloads, ohne dass dahinter eine bildungstheoretische
Konzeption erkennbar wire. In einem ebenso lesens- wie bedenkenswerten
Artikel in der Siiddeutschen Zeitung mit dem Titel "Ende einer Lebensform. Von
Humboldt zu Bologna" hat Gustav Seibt (2007) die These aufgestellt, die
Bologna-Reformen fiihrten zum "atemberaubenden Untergang der deutschen
Universitit", "wie sie vor allem von Wilhelm von Humboldt vor 200 Jahren
konzipiert wurde". Um seine These zu untermauern, resiimiert Seibt die Folgen
des durch Bologna ausgeldsten Strukturprozesses in drei Punkten:

« "Erstens bricht die Einfiithrung der scharf reglementierten Bachelor-Studi-
enginge mit der Humboldtschen Unterscheidung von Schulunterricht und Univer-
sitdtsunterricht.”

« "Aus dieser Umstellung folgt zweitens die Authebung der Humboldtschen Ein-
heit von Forschung und Lehre."

« "Verschulung und Biirokratisierung der Universitdt miinden drittens in die
Ersetzung von Innensteuerung durch Aulensteuerung."”

Das sind zugegebenermalien starke Worte, starke Thesen, vielleicht sogar
starker Tobak, und dieser Beitrag ist sicherlich nicht der richtige Ort, diese Thesen
im Einzelnen zu diskutieren. Nichts liegt mir im Ubrigen ferner, als zum Schluss
den Untergang des Abendlandes zu beschwdren. Ein hochkaritig besetzter
Kongress zum Thema "Sprachen lernen - Menschen bilden” wird jedoch kaum
umhin konnen, sich mit dem weltweit einflussreichen Erbe Wilhelm wvon
Humboldts, der sich so intensiv wie kaum ein anderer mit dem Zusammenhang
swischen dem Erlernen von Sprachen und der Bildung des Menschen beschéftigt
hat, auseinanderzusetzen. Da die Aktualitit von Humboldts Bildungstheorie tiber
seine wegweisenden Einsichten zur Rolle von Sprachen und Literatur fir die
Bildung des Menschen noch weit hinausgehen, machte ich abschliefend einige
auf Humboldt zuriickgehende, bewusst zugespitzte Thesen zu bildungspolitischen
Fragen der Gegenwart formulieren.

Begreift man Sprachen nicht reduktionistisch als willkiirliche Zeichen bzw. als
Kommunikationsmittel, sondern mit Humboldt als unterschiedliche Weltansich-
ten, dann spricht erstens alles dafiir, dem Phinomen der Mehrsprachigkeit nicht
nur von didaktischer Seite, sondern auch von kulturwissenschaftlicher noch mehr
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Beachtung zu schenken, und eine Riickbesinnung auf Humboldt kénnte dazu
beitragen, diesem etwas diffus gewordenen Konzept mehr Priagnanz zu verleihen.

Folgt man Humboldts Einsichten iiber die Rolle von Sprachen als
Weltansichten, dann spricht zweitens alles dafiir, die in Giellen seit langem
etablierte Zusammenarbeit zwischen Fremdsprachendidaktik und Kulturwissen-
schaften weiter auszubauen, denn Sprachen sind einer der wichtigsten Schliissel
zum Verstiandnis von Kulturen. Das Lernen von Sprachen steht namlich nicht nur
in einer unaufléslichen Wechselwirkung mit der Selbstbildung des Menschen,
sondern auch mit dem Fremdverstehen bzw. dem Verstehen fremder Kulturen.
Indem Menschen Sprachen lernen, bilden sie sich nicht nur selbst, sondern
erschlieBen sich auch neue kulturelle Weltansichten. Auch wenn wir bei der
Antragstellung im Rahmen der Exzellenzinitiative von einigen dafiir beldchelt
wurden, dass wir im Rahmen eines kulturwissenschaftlichen Graduierten-
zentrums die Fremdsprachendidaktik mit einbezogen haben, bin ich optimistisch,
dass diese ungewohnliche Mannschaftsaufstellung und das im GCSC entstehende
Teaching Centre nicht nur ein Alleinstellungsmerkmal sein wird, sondern sich
auch als ein zukunftsweisendes Modell entpuppen wird.

Folgt man Humboldt, der die Verschiedenheit und Vielfalt der Sprachen stets
als Reichtum begriffen und gepriesen hat, dann wird drittens ersichtlich, dass die
heute vielfach geforderte Verwendung des Englischen als wissenschaftlicher
lingua franca relativ. wenig mit Internationalisierung, sondern eher mit
sprachlicher und kultureller Verarmung zu tun hat. Akzeptiert man die
sprachphilosophisch bekanntlich kontrovers diskutierte These von der unauf-
laslichen Verkniipfung von Sprechen und Denken bzw. Humboldts Vorstellung
von der Sprache als "dem bildenden Organ des Gedankens", dann spricht vielmehr
alles fiir einen Erhalt des Deutschen - und natiirlich auch des Franzdésischen, des
Spanischen und anderer Weltsprachen - als Wissenschaftssprachen, zumindest
sofern die "Verddung der Wissenschaftssprache" (vgl. Klein 2007) nicht noch
weiter voranschreiten soll, als sie es ohnehin vielfach schon getan hat.

Nicht minder bedenklich sind viertens die bereits von Seibt beklagte
Aufhebung der Humboldtschen Einheit von Forschung und Lehre sowie die
Einfithrung der neuen Kategorie der 'Lehrprofessuren'. Letztere mag allenfalls ein
Mittel sein, um eine Massenausbildung zu gewihrleisten. Zum einen wiirde
dadurch aber unweigerlich die universitire Lehre von der Dynamik der Forschung
und der wissenschafilichen Entwicklung abgekoppelt. Zum anderen wirde die
Trennung von Forschung und Lehre zur Folge haben, dass das Potential an
wissenschaftlicher und didaktischer Kreativitit aus der Lehre nicht mehr in die
Forschung einfliefen wiirde (vgl. Miinch 2007: 532).

Vergegenwiirtigt man sich abschlieBend nochmals die Grundgedanken von
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Humboldts Bildungstheorie, so sollte man fiinftens versuchen, die bereits weit
fortgeschrittene Ersetzung von Innensteuerung durch Aullensteuerung zu stoppen
bzw. riickgingig zu machen. Man braucht kein Humboldtianer zu sein, um Seibt
in seiner Einschitzung zuzustimmen, dass die mit den stark reglementierten
Bachelor-Studiengéingen einhergehende Verschulung und Biirokratisierung der
Universitiit die Ersetzung von Innensteuerung durch AuBensteuerung zur Folge
haben werden. Doch nicht nur vor dem Hintergrund von Humboldts Konzeption
von Selbstbildung und Individualitit, in deren Mittelpunkt stets der einzelne
Mensch bzw. das selbsttitige, sich bildende Subjekt steht, sondern auch vor dem
Hintergrund neuerer fachdidaktischer Einsichten zur Bedeutung des Selbstlernens
und des schiilerzentrierten Unterrichts besteht m.E. begriindeter Anlass zur Sorge,
was von Bildung und Individualitit im Zeitalter von standardisierten Modulen,
Kreditpunkten und workloads wohl zu retten sein wird.

Mit der sechsten und letzten These méchte ich an Humboldts strenge Trennung
von allgemeiner Bildung bzw. Menschenbildung und beruflicher Ausbildung
erinnern, die einer der zentralen Grundsitze fiir seine wegweisende Reform des
Bildungswesens war und die durch den Bologna-Prozess akut gefihrdet ist, wie
der ehemalige Kulturstaatsminister Julian Nida-Riimelin, der fiir den Festvortrag
zur Erdffnung des GCSC gewonnen werden konnte, unlédngst zu Recht betont hat:

Wer mit dieser Tradition bricht, indem er Studiengiinge etabliert, die berufsfeld- und solche

die wissenschaftsorientiert sind, versiindigt sich nicht nur an diesem Identititsmerkmal der

modernen Universitit, fillt damit in die mittelalterliche und frithneuzeitliche Ausbildungs-

Universitat fiir spezifische Berufe (...) zuriick, sondern beschidigt paradoxerweise auch die

Arbeitsmarktchancen ihrer Absolventen (Julian Nida-Riimelin 2007: 528).

Anne Will ist nicht deshalb Moderatorin der Tagesthemen und nun
Nachfolgerin von Sabine Christiansen geworden, weil ihr  Studium
berufsfeldorientiert war, sondern weil ihr Studium der Geschichte, Politikwissen-
schaft und Anglistik gerade keine Schmalspur-Ausbildung, sondern ein
forschungs- und wissenschaftsorientiertes geisteswissenschaftliches Studium
war, das sprachliche Ausdrucksfahigkeit, geistige Flexibilitit, Offenheit des
Denkens gegeniiber neuen Weltansichten und Urteilskraft forderte. Wer das
Rahmenthema dieses Kongresses "Sprachen lernen - Menschen bilden" also ernst
nimmt, sollte alles daran setzen, dass aus der Universitit keine Sprachenschule
gemacht wird, und sich dafiir einsetzen, im Sinne Humboldts die
"Bildungssubstanz insbesondere der geistes- und kulturwissenschaftlichen
Studiengiinge aufrecht zu erhalten” (Nida-Riimelin 2007: 528).

Auch wenn es vielleicht schon zu spit und wenn der Zug nach Bologna langst
abgefahren sein mag, ist es m.E. noch nicht zu spit, um noch einmal grundsétzlich
iiber den Zusammenhang zwischen dem Lernen von Sprachen und der Bildung
des Menschen - und das heiBt unweigerlich auch iiber Wilhelm von Humboldt und
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seine bahnbrechende Bildungstheorie - nachzudenken. Von daher kann man den
Vorstand der DGFF und die Organisatoren dieses Kongresses nur begliick-
wiinschen zur Wahl des Themas. Mit der "von ihm gepriesenen Vielzahl und
Verschiedenheit der Sprachen" (Trabant 1990: 48), die sich nicht nur im
Lexikalischen und Grammatischen, sondern vor allem auch durch ihre
Weltansichten unterscheiden, hat uns Wilhelm von Humboldt jedenfalls mit
Nachdruck daran erinnert, wie wichtig, nein: unerlisslich das Lernen und Lehren
von Sprachen ist - vor allem, aber nicht nur fiir die Bildung des Menschen,
sondern auch fiir das Fremdverstehen und fiir ein friedliches Zusammenleben in
einer von Migration und Multikulturalitdt geprigten Welt. Humboldt habe damit
"die sprachphilosophische Botschaft der Pfingstgeschichte" erneuert, bemerkt der
bereits zitierte Jirgen Trabant (1990: 49), dem ich gerne das letzte Wort
liberlassen méchte, weil er die Bedeutung und den Wert des Sprachenlernens im
Sinne von Humboldts so pragnant zusammenfasst:

Da uns kein Heiliger Geist die Miihe abnimmt, miissen wir jenes Hindernis durch das
Erlernen von Sprachen beiseite raumen. Diese Mithe wird nicht nur durch die dann erméogli-
chte gegenseitige Verstindigung belohnt, sondern auch dadurch, dass sie uns gleichzeitig
den Reichtum neuer Weltansichten erschliefit.

Eingang des revidierten Manuskripts 29.11.2007
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Interlinguales Erschlieflen von Texten in
einer unbekannten germanischen
Fremdsprache

Nicole Marx!

According to Intercomprehension Pedagogy, speakers of one language should learn to read
and understand etymologically related languages, either separately from one another or con-
currently, as is planned in the EuroComRom project. In order to utilize intercomprehension,
however, information about the subjective mutual comprehensibility of languages is
needed. Within the EuroComGerm project, for example, it is important to study which Ger-
manic languages are easier to comprehend in which situations and for which learners, and
whether further individual learning factors such as age, language leamming experience etc.
have an impact on the success in comprehending new languages.

The study secks to shed light on some of these questions, acting as a starting point for the
use of EuroComGerm within a language learning situation.

1. Europiische Sprachenpolitik und rezeptive
Mehrsprachigkeit

1.1 Europiische Sprachenpolitik und Englisch

Im vereinten Europa, wo Linder durch freien Personen- und Giiterverkehr
immer mehr zusammenwachsen, ist eine problemlose (oder problemreduzierte)
Verstindigung zwischen Vialkern verschiedener Herkunftsldnder und -sprachen
sowohl zu einem groBen Ziel als auch zu einem grofien Problem geworden. Die
Forderung des Europarats. dass jeder EU-Biirger mindestens eine internationale
Sprache sowie eine Nachbarsprache sprechen sollte (Europarat 1995: 62f.), ist
notwendig, die Realitiit zeigt aber eine andere Situation: Auch in Landern, die
schon seit den Anfingen zur EU gehoren, wird dieser Forderung nur punktuell
nachgegangen. So lernen in Deutschland zwar alle Schulkinder die internationale
Verkehrssprache Englisch, diese wird aber in so starkem Mafle fokussiert, dass
dies zu der Auffassung gefiihrt hat, Englisch sei die heutzutage dominante "killer
language". Fiir das Lernen einer weiteren schulischen Fremdsprache, die meistens
auch keine Nachbarsprache ist, bleibt bei vielen Schiilern wenig Motivation, ist
doch ihrer Meinung nach Englisch die einzige Sprache, die heutzutage bendtigt

1 Knm.espondenzndresse: Dr. Nicole Marx, Westfilische Wilhelms-Universitit, Germanistisches Institut,
Abteilung Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, Leonardo-Campus 11, 48149 Miinster, E-
Mail: nmarx_01@uni-muenster.de.
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werde (vgl. Krumm 2002: 75). Niederlindisch, Dinisch oder Polnisch bleiben
hiufig wegen Zeit- und Interessenmangels auf der Strecke.

1.2 Zur Forderung der sprachlichen Vielfalt durch die
Interkomprehension

Mit den jetzt 23 offiziellen Sprachen der EU stellt sich die Frage, wie verhindert
werden kann, dass Englisch nicht nur zur dominanten Sprache wird, sondern
{iberdies alle anderen an den Rand dringt? Und wie kann sichergestellt werden,
dass Kommunikationspartner verschiedener sprachlicher Herkunft wegen ihrer
(evtl. fehlenden) Sprachenkenntnisse nicht benachteiligt werden? Sprachenpoli-
tische sowie didaktische Ansitze miissen versuchen, die geforderte Mehr-
sprachigkeit zu fordern.

Eine schon linger bekannte Antwort auf diese Fragen bietet das Konzept der
rezeptiven Mehrsprachigkeit, namlich die Idee, dass Menschen jeweils in der
eigenen Sprache sprechen, und dennoch vom Kommunikationspartner verstanden
werden (vgl. schon Schroder/Zapp 1976). Dies wird auch vom Europarat
geférdert: "Speakers of the languages in question each speak their own language
and can be understood by the others" (Europarat 2006: 37). Ein Vorteil dieses
Ansatzes ist, dass Sprechende die eigene (oder evtl. die am besten beherrschte
Fremd-)Sprache verwenden kénnen und somit Unklarheiten oder Missver-
stéindnisse wegen fehlender Sprachproduktionskompetenz vermeiden kdnnen.

Die rezeptive Mehrsprachigkeit kann sowohl auf schriftlicher als auch auf
miindlicher Basis stattfinden, wofiir es unterschiedliche Abgrenzungen gibt (vgl.
Zeevaert 2004: 16-22): Bei der Semikommunikation (vgl. Braunmiiller 2002) geht
es um die mindliche Kommunikation zwischen Sprechenden sehr nahe
verwandter Sprachen (wie Spanisch und Portugiesisch); beim polyglotten Dialog
um die Kommunikation zwischen Sprechenden nicht eng verwandter Sprachen
(wie Franzosisch und Schwedisch), und bei der Interkomprehension schlieBlich
um das Verstehen schriftlicher Texte in verwandten Sprachen (vgl. u.a. Posner
1991; dagegen Doyé 2007: 250 sowie Meifiner 2005, die Interkomprehension als
Schirmbegriff fiir rezeptive Mehrsprachigkeit verwenden).

Die Interkomprehension wird schon seit etwa zwei Jahrzehnten in Projekten
wie EuroComRom (s.u.), EuRom4 (vgl. Blanche-Benveniste 1995), Galatea (vgl.
Degache & Masperi 1995) oder Galanet (Degache 2003) geschult. In diesen
Ansiitzen geht es darum, Sprechende einer romanischen Sprache fiir die
Gemeinsamkeiten und sprachlichen RegelmiBigkeiten, aber auch fur die Unter-
schiede zwischen ihrer Basis- oder Briickensprache und anderen romanischen
Sprachen zu sensibilisieren.

166

Interlinguales Erschlieffien von Texten in einer unbekannten germanischen Fremdsprache

Das Ziel ist es,

"in realistischer Weise den Europiiern Vielsprachigkeit zu erméglichen, d.h. ohne erhohte
Lernanstrengungen [... und] ohne maximalistische Kompetenzantorderungen, d.h. unter
Anerkennung des Wertes partieller sprachlicher Kompetenz fiir kommunikative Zwecke"
(Klein & Stegmann 2000: [1).

Lernende sollen das optimierte ErschlieBen erlernen, das

"auf zwei sprachlichen Fundamenten aufbaut - den lexikalischen. lautlichen, morphologis-
chen und syntaktischen Sprachverwandtschaftsbeziehungen zwischen den romanischen
Sprachen [...] und den Internationalismen” (Stoye 2000: 184).

Bei diesem Ansatz sollten Lernende das Beste aus ihren Wissensbestinden
machen, um den ohnehin stattfindenden "Parasitismus" (Ecke & Hall 2003) beim
Lernen einer neuen Sprache auszunutzen. Hierbei geht es, im Unterschied zu
anderen Ansitzen, die eine Genauigkeit in der TexterschlieBung erfordern, um
anndherungsweise richtige ErschlieBung: "Beim Erwerb rezeptiver Kompetenz in
neuen Sprachen kann man zwar falsch raten, aber man kann an den neuen
Sprachen nichts ,falsch machen" (Klein & Stegmann 2000: 19). Es sollten keine
Ubersetzer ausgebildet werden, sondern kommunikationsfihige Menschen, die
auf der Basis von Sprachverwandtschaflen und Internationalismen schnell Texte
in mehreren Fremdsprachen verstehen und darauf reagieren kénnen. Hierbei steht
eine Briickensprache, eine der/den Zielsprache/n verwandte Sprache zur
Verfiigung (vgl. den Terminus hase language von Chandrasekhar 1978: 64), die
beim Aneignen der neuen Sprache eine Hilfe bietet.

1.3 Forschung im Bereich der Interkomprehension

Nicht nur Projekte zur Forderung der Interkomprehension bestehen bereits, es
sind auch Méglichkeiten fiir das interlinguale Erschlieen unter den romanischen
Sprachen belegt (vgl. uv.a. MeiBner & Burk 2001; Meifiner & Senger 2001;
Miiller-Lancé 2003).

Aus der romanistischen Interkomprehensionsforschung ist ersichtlich
geworden, dass Lernende mit einer Briickensprache Textverstehen weiterer
verwandter Sprachen auch ohne Einarbeitung erlangen kénnen, vor allem im
lexikalischen Bereich (vgl. u.a. Miiller-Lancé 2003: 299, 436); sie entwerfen auch
schnell eine so genannte Spontangrammatik. So greifen Lernende regelmiBig auf
die Muster einer oder auch mehrerer bekannter verwandter Sprache(n) zuriick, um
Sprachhypothesen zu formulieren; dies muss nicht die Muttersprache sein (vgl.
Gabrys 2001). Meifiner & Burk (2001) konnten z.B. belegen, dass Deutsche mit
guten Franzosischkenntnissen bei spanischen Hortexten den thematischen
Rahmen sowie die wichtigsten inhaltlichen Argumente erkennen konnten, und
dies trotz der Tatsache, dass sie mit dem Thema nicht vertraut waren und die
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Sprache noch nie gelernt hatten. Dieses Ergebnis wurde von Miller-Lance (2003)
unterstiitzt, dessen Probanden in der Lage waren, noch nie gelernte bzw. nur
schwach beherrschte Fremdsprachen zu verstechen - allerdings mit
unterschiedlichem  ErschlieBungserfolg: Beim unbekannten Spanisch und
Italienisch wurde trotz fehlender Zielsprachenkompetenz wesentlich mehr
verstanden als beim unbekannten Katalanisch (Ibid: 343).

Innerhalb der skandinavischen Sprachen ist die Interkomprehension offen-
sichtlich auch ohne gezieltes Training maglich; bereits mehrere Studien konnten
zeigen, dass Schweden, Dinen und Norweger erfolgreich die jeweils anderen
Sprachen verstehen kénnen (vgl. u.a. Braunmiiller 2006; Golinski 2007; Zeevaert
2004). So ergab 1972 eine Studie von Maurud (zitiert nach Viker 1993) zum Lese-
und Horverstindnis in den skandinavischen Sprachen, dass das Verstindnis stets
mindestens 23% erreichte; hidufig war es sogar wesentlich hoher, bis zu 90%.
Interessant war dabei, dass die Interkomprehension bzw. Semikommunikation
zwischen Norwegern und Schweden sowie zwischen Norwegern und Dédnen
hésher war als die zwischen Dinen und Schweden (Vikoer 1993: 1191f).

In allen der oben genannten Projekte wird jedoch die Meinung vertreten, dass
ein Training in Interkomprehension bedeutende Vorteile hat, was auch durch
einige Begleitstudien zum Tertidrsprachenerwerb und zur Interkomprehension
belegt wurde (vgl. wa. fir EuroComRom Meifiner & Reinfried 1998 und fiir
Deutsch als L3 nach Englisch Marx 2005b). Jedoch bleiben noch grofiere
Forschungsliicken in diesem Bereich, die geschlossen werden miissen, um den
Prozess und die Moglichkeiten der Interkomprehension besser verstehen zu
kénnen.

1.4 Das Projekt EuroComGerm

Vor allem fiir Sprecher germanischer Sprachen, die in der EU stark vertreten
sind (allein das Deutsche wird von 18% der Europder als Muttersprache
gesprochen, vgl. Eurobarometer 2006), ist es sinnvoll, die Interkomprehension zu
fordern, denn somit konnte sich ein groBer Teil der Europder in der
Kommunikation der eigenen Muttersprache bedienen. Im Vergleich zu den vielen
romanischen Interkomprehensionsprojekten ist im Bereich der germanischen
Sprachen (Ausnahme sind hier die innerskandinavischen Projekte, s.0.) jedoch
bislang wenig passiert. Einige Projekte sind hier die "Lernen fiir Europa"-
Lesekurse fiir Niederldndisch und Dinisch an der FernUniversitit Hagen, der
Pilotkurs IGLO (Intercomprehension in Germanic Languages Online, vgl.
Mondahl 2002), das Sigurd-Portal (The Socrates Initiative for Germanic
Understanding and Recognition of Discourse) oder der Pilotkurs "Englisch leicht
lesen lernen - Online" (Marx 2005a). Eben erschienen ist auch das Basiswerk fiir
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EuroComGerm (Hufeisen & Marx 2007), das die Interkomprehension bei
Deutschsprachigen (mit Englischkenntnissen) in den Sprachen Dinisch,
Friesisch, Islindisch, Niederlindisch, Norwegisch und Schwedisch fordert. Es
soll "Sprechenden einer oder einiger germanischer Sprache(n) moglich werden,
‘Texte in den weiteren germanischen Sprachen zu verstehen" (Hufeisen & Marx
2007: 5):

Mit Hilfe der EuroCom-Methode nutzt man Bekanntes in einem Text aus, um syntaktische

Strukturen, morphosyntaktische Regeln und unbekannten Wortschatz zu durchleuchten und

zu Bekanntem zu machen. Es geht hierbei um die Aneignung eines Werkzeugs zum Erlan-

gen von Lesekompetenzen (Ibid.: 5).

Allerdings ist das Projekt noch im Anfangsstadium, und Forschungen zum
Konzept und zum ErschlieBungsprozess in dieser Sprachfamilie stehen noch aus.
Ob das sprachliche Erschliefen auf gleiche Weise funktioniert wie in den
romanischen oder skandinavischen Sprachen, muss noch belegt werden; die
Vermutung liegt aber nahe, dass die Rezeption von Texten in der germanischen
Sprachenfamilie wegen unterschiedlicher historischer Prozesse schwieriger
verlduft - so hat das Islindische aufgrund seiner geografischen Isolation viele
Entwicklungen nicht mitgemacht, die die anderen festlandeuropiischen und
festlandskandinavischen Sprachen durchlaufen haben. Deshalb ist die leichte
Wiedererkennbarkeit bei dieser Sprache nicht in dem MaBe gegeben wie
beispielsweise bei Schwedisch oder Niederldndisch.

Um diese Hypothese zu testen, wurden in der vorliegenden Studie Texte in vier
der im EuroComGerm-Projekt einbezogenen Sprachen an deutschen
Muttersprachlern ausprobiert. Von Interesse war vor allem die Frage, ob dhnliche
Texte in den verschiedenen Sprachen zu dhnlichem ErschlieBungserfolg fithren
wiirden, oder ob es auch innerhalb der germanischen Sprachfamilie fir
Deutschsprachige "bevorzugte" Sprachen gibt (wie in der Studie Miiller-Lancés
2003, s.0.). Die Studie versteht sich als Vorldufer zu weiteren, in denen der Erfolg
von Lernenden bei der Interkomprehension wihrend und nach Erarbeitung der
Lernmaterialien gemessen werden soll.

2. Die Studie: Ziel und Fragestellung

Die vorliegende Studie zielte darauf ab herauszufinden, ob Sprecher des
Deutschen Lesetexte in unbekannten germanischen Fremdsprachen auch ohne
vorheriges Training in der Interkomprehension dieser Sprachfamilie erschlieffen
kénnen. Dabei konzentriert sich das Erkenntnisinteresse auf drei Fragen:

1. Gibt es Sprachen, die fiir deutsche Muttersprachler leichter zu erschlieffen
sind?

2. Erschlieffen Probanden mit mehr Fremdsprachen unbekannte Texte leichter
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’ e y i rschiede
als Lernende mit weniger Fremdsprachen? Ergeben sich weitere Unte

indivi istika der Probanden?
durch individuelle Charakteristika der . . -
u3 Wie empfinden Lernende das ErschlieBen in den verschiedenen Sprachen?

3. Hypothesen

GemiB der drei zentralen Fragen der Untersuchung wurden folgende
Hypothesen aufgestellt: .
ylp Lernende kénnen sich ihre bestehenden Sprachenkenntnisse zuI Nu(tize?
mac.hen wenn sie Texten in einer neuen Fremdsprache bcfgegin_en; vor al er?‘hab
Niederlé’mdischc, das innerhalb der germanischen Sprachfamilie dem D-eL;tiLheE
am nichsten steht, wird einfach sein. Dagegen wird wegep Qer unterschnehllicﬁe
sprachhistorischen Entwicklung das Islandische am schwierigsten zu erschliehen
sein. . o
2. Wegen des weiter entwickelten Strategiengebrauchs (vgl. va. M1Blfn 199:)1
und erweiterter Fremdsprachenlernerfahrung werden f.’ro'banden m}:t mell
Fremdsprachen sowie Probanden mit héheren Kenntnissen in ihren Sprachen thg .
Miiller-Lancé 2003) bei der ErschlieBung unbekannter Sprachen erfolgreicher
sein. . |
3. Lesende ohne Erfahrung mit Interkomprehension werden a‘nfax?gs
Schlwieri gkeiten mit dem Konzept haben; belegt werden soll dies durch subjektive
Aussagen vor und nach der Datenerhebung.

4. Methodik

4.1 Versuchspersonen

Probanden waren 61 Studierende (10 Minner und -51 Frauen) delr Germztlgls‘gﬁ
bzw. des Lehramts (mit gemischten Ficherkombinationen, u. a. mit Deutsc }2 }115
Alter von 20-42 Jahren (im Durchschnitt 23,4 Jahr.e alt). }f\lle hat'[er;][[)emlll‘tscis;l}1
Muttersprache erworben (eine Probandin ist zwelspl'achlg Deu_tsch -Ita ::n1 unci
eine weitere Deutsch-Griechisch aufgewachsen) und hatten‘ zwsc eg ZS\ ¢ .
sechs Fremdsprachen gelernt, sprachen jedoch durchschnittlich 3, E]?raTiSCh
(inklusive der L1) pro Person. Als erste Fremdsprache w.urde_ st?,trs rjcmte
angegeben; dies war auch mit nur sechs Agsnahm_en" die e1n:1g; dgS e
germanische Fremdsprache. Franzosisch war die .zwe1thau“f1gste reld pr e
und wurde von allen auBer 7 Probanden gelernt. Weitere er\.vallmte FremGs‘p‘rdh. "
waren Latein (31), Spanisch (13), Niederléndi.sch (.S), ltaliemsch.(ﬁd:;. Urm:; 1;:::]]
(4), Altgriechisch (3), Russisch (2) und jeweils einmal Schwedisch, Ungar
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und Japanisch. Die Anzahl der gelernten Sprachen korrelierte in keiner Weise mit
dem Alter der Versuchsperson (r=,104).

4.2 Variablen

Die abhéngige Variable reprisentierte das Ergebnis der Versuchsperson beim
ErschlieBungstest, und zwar geteilt nach: Gesamtergebnis; semantisch-
lexikalischem Bereich; syntaktischem Bereich.

Die unabhiingige Variable war die jeweilige Sprache, in der der Text prisentiert
wurde; vier Sprachen wurden untersucht.

Weitere, moglicherweise beeinflussende Variablen waren individuelle Fak-
toren der Versuchspersonen: Alter; Anzahl der schon gelernten Sprachen;
geschitztes Niveau in den gelernten Sprachen; Geschlecht.

Besondere Storvariablen in dieser Studie wurden moglichst gering gehalten,
indem die Erledigung der Aufgabe fiir keinen Teilnehmenden verpflichtend war,
geniigend Zeit fiir die Erarbeitung gegeben wurde und die Ergebnisse auf keine
Weise einen Einfluss auf die Kursnote hatten. Die Studierenden hatten wenig

Zeitdruck und wurden ermuntert, den jeweiligen Text auszuprobieren. Allerdings
hitten Stdrvariablen gerade durch diese Situation zu Tage treten konnen, denn

Versuchspersonen waren nicht extrinsisch motiviert zu einer vollstindigen
Lésung der Aufgabe.

4.3 Vorgehen

Den Probanden wurde einer von vier Paralleltexten (je nach Sprachen zwischen
50 und 96 Wértern) in den Sprachen Niederlindisch, Schwedisch, Norwegisch
oder Islindisch ausgeteilt (Beispiel s. Anhang).® Die Kurztexte waren von
dhnlichem sprachlichen Schwierigkeitsgrad und behandelten das gleiche Thema,
nidmlich das Milgram-Experiment, und waren Ubersetzungen eines zugrunde
liegenden Textes auf Deutsch. Es wurde nicht darauf geachtet, die
Kognatendichte bei allen Texten gleich zu halten, da dies einerseits unmaglich
gewesen wiire und andererseits zu einer extremen Verkiinstlichung der Texte
geflihrt hitte; die Texte sollten maglichst authentisch sein, um die Validitdt der
Ergebnisse zu gewiihrleisten.

Es wurde darauf geachtet, dass diejenigen, die auch einen niederdeutschen
Dialekt sprechen, den Niederlindischtext nicht erhielten, um mégliche
Storfaktoren wegen der sehr nahen Verwandtschaft zwischen westfilischem

2

Es wurden nur diese vier Sprachen ausgewihlt, um diese erste Analyse tibersichtlicher zu halten; in

weiteren Studien mussten dann bei deutschen Muttersprachlern noch Diinisch und evtl. Friesisch unter-
sucht werden.
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Niederdeutsch und Niederlindisch auszuschliefien. Ebenfalls durfte keine
Sprache erarbeitet werden, die die Versuchsperson schon einmal gelernt hatte.

Die Probanden wurden nach Austeilung der Texte darum gebeten, den Text
aufmerksam zu lesen und die darauf folgenden sieben Fragen schriftlich zu
beantworten. Eine {Jbersetzung ins Deutsche war nicht vorgesehen. Fragen
wurden eingeteilt 10 semantisch—lexikalische (z.B. Was war das Ergebnis der
Ereignisse?) und syntaktische ErschlieBungsfragen (z.B. Schreiben Sie alle
definiten Artikel auf und entwickeln Sie eine Regel dafiir! 7.B: Im Deutschen gibt
es sechs definite Artikeln (der',die,das,den,den-:(des) ). Diese korrespondieren in
Genus, Numerus und Modus mit dem darauf folgenden Substantiv). Die Fragen
waren fir alle Sprachen gleich.

Fiir die Erarbeitung der Aufgabe standen 25 Minuten zur Verfiigung. Am Ende
der Untersuchung wurde besprochen, wie Probanden das ErschlieBen der Texte
empfunden hatten.

Ergebnisse wurden mittels cinfacher ANOVAs ausgewertet. Als post-hoc-
Verfahren wurde der Tukey-HSD-Test angewandt.

5. Ergebnisse

5.1 Erfolg beim sprachlichen Erschliefien

Die Probanden erreichten durchschnittlich 7,0 Punkte, das entspricht 50,1% der
gestellten Fragen.

Teilt man die Ergebnisse nach untersuchten Sprachen auf, kann festgestellt
werden, dass fur diese deutschen Studierenden das gchwedische und das
Niederlandische am leichtesten zu erschliefen waren, das Islandische ihnen
dagegen fremd blieb. Norwegisch lag dazwischen (Abb. 1).

Eine einfache ANOVA ergab einen Effekt flir den Faktor Sprache
(F(3,57)=25,74, p=.000).

Der anschliefiend durchgefithrte Tukey-Test zeigte signifikante Unterschiede
zwischen Niederlandisch und Norwegisch (p=.01), Niederlandisch und Istindisch
(p=,000), Norwegisch und Schwedisch (p=,000), Norwegisch und Islindisch
(p=<,01) und Schwedisch und Islandisch (p=,000) auf. Es wurden keine
signifikanten Unterschiede zwischen Niederliandisch und Schwedisch gefunden.

Detaillierter konnte gezeigt werden, dass das Schwedische vor allem im
Jexikalischen Bereich leichter zu erschliefien war. Strukturelle RegelmaBigkeiten
im Niederlandischen konnten die Probanden jedoch genauso gut erschliefen wie
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(F(3,57)=0,073 p=,974) oder in denen des syntaktischen ErschlieBens

(F(3,57)=1,160, p=,333) (Abb. 2). . . .
Es ist zu vermerken, dass die Altersvariable relativ gleich verteilt iiber alle

Sprachen war; sie lag stets zwischen 22,2 und 24,1 Jahren.

S

Erschliellen nach Alter

70 — - -—

azo21J
2223
024254
8261+

Ergebnis

Gesant Sermantik Struktur

Sprachlicher Bereich

Abbildung 2: ErschlieBen nach Alter der Versuchspersonen

5.2.2 Anzahl der schon gelernten Sprachen )
Auch die Anzahl der schon gelernten bzw. erworbenen Sprachen kdnnte

Informationen zu individuellen Unterschieden im Ersch]ieﬁungse{"folg c.ier
Probanden bieten. Hier schien bei der Erstbetrachtung der Graphiken eine
Tendenz besonders interessant: Lernende mit vier Sprachen - also irlisgesamt drei
Fremdsprachen - schnitten bei diesem Test am besten ab, sothl msgesaTnt als
auch, getrennt betrachtet, im lexikalisch-semantischen un-d im syntaktischen
Bereich. Insgesamt gab es keinen signifikanten Effekt fur die Anzahl der schon

gelernten Sprachen (F(3,57)=2,312, p=0,086) (Abb. 3):

Erschiiefien nach Anzahl der schon gelemten
Sprachen

o3
£ | B4
i as
a H6+

Gesant Semantik Struktur
Sprachlicher Bereich

Abbildung 3: ErschlieBen nach Anzahl der schon gelernten Sprachen

Wie bei der Altersvariable ist zu vermerken, dass die Sprachcnanzahlvarlable
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iiber alle Sprachen gleich verteilt war; Probanden hatten durchschnittlich
zwischen 3.7 (Niederlindisch und Schwedisch) und 3,8 (Norwegisch und
Isldndisch) Sprachen gelernt.

Allerdings werden hier keine Aussagen iiber den Grad der Sprachbeherrschung
gemacht, was aber im nichsten Abschnitt diskutiert wird.

3.2.3 Niveau der gelernten Sprachen

Probanden wurden auch darum gebeten, nicht nur die Sprachen aufzulisten, die
sie schon gelernt hatten, sondern auch das Niveau der jeweiligen Sprache grob
einzuschitzen (auf einer Skala von O=gar nicht bis 5=Muttersprachler). Diese
Niveaus wurden dann am Ende addiert, um ein grobes Gesamtsprachenniveau
(ausgeschlossen der Muttersprache) zu vermitteln,

ErschlieBen nach eingeschéatztem
Gesamtsprachen-Niveau

L —— - e

| o235
| mass
|| Os75
| msas5
@10+

Ergebnis

Gesamt Semantik Struktur

Sprachlicher Bereich

Abbildung 4: Erschliefien nach eingeschitztem Gesamtsprachen-Niveau

Insgesamt ergaben sich auch hier keine signifikanten Effekte fir das selbst
eingeschitzte Gesamtsprachenniveau; d.h. Probanden mit selbst eingeschitzten
héheren Sprachkenntnissen hatten insgesamt nicht mehr Erfolg als Probanden mit
geringeren Sprachkenntnissen (F(3,57)=,681, p=,601) (Abb. 4). Unterschiede
befanden sich auch nicht zwischen den Testgruppen; Probanden hatten sich relativ
gleich eingeschitzt (durchschnittliche zwischen einem Gesamtniveau von 6,1 und
7:2):

Allerdings missen diese Ergebnisse sehr vorsichtig interpretiert werden, da das
sprachliche Niveau auf Basis von Selbsteinschitzung ermittelt wurde und daher
keine exakte Messung der Kenntnisse reflektieren konnte. Es ist daher moglich,
dass mit genaueren Messinstrumenten fiir das Sprachenniveau Unterschiede zu
finden wiren.

Von Interesse wire sicherlich auch, ob das eingeschitzte Niveau in den schon
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gelernten germanischen Sprachen mit dem ErschlieBungsergebEﬂs korrelieren
wiirde. In dieser Studie wurden keine signifikanten Ergebnisse gefunden: da aber
nur sechs Teilnehmende eine weitere germanische Sprache gelernt hatten, ka.mn
nicht geschlussfolgert werden, ob Kenntnisse dreier (i.m Verglewh zu ZW.BICT)
germanischer Sprachen (d.h. Deutsch, Englisch und eine Weltel.’e germanische
Sprache) beim ErschlieBen einer weiteren unbekannten germanischen Sprache

hilfreich wiren.

5.3 Subjektive Empfindungen der Versuchspersonen zum
Erschliefien

Wegen Zeitmangels konnte in zwei Kursen eine anschlieffende Diskus§ion nur
im Proseminar durchgefiihrt werden; einige Versuchspersonen haben die Texte
auch direkt vor der Abgabe schriftlich kommentiert. .

Insgesamt teilten sich die Probanden bei der Einschitzung de_s .enge.nen
ErschlieBungserfolgs in zwei Gruppen. Einige schienen kaum Schw1e.r1g.kelte‘n
mit dem Text gehabt zu haben, wihrend andere bereits bei der ersten Ems?cht in
den Text ein Textverstehen fiir unmoglich hielten. Vor allem beim Islindischen
schien die Frustration groB zu sein, und die Probanden mussten wihrend der
Aufgabenerledigung dazu ermuntert werden, den Text weiter zu lesen.
Stellvertretend fiir die Probanden, die sich mit dem Isldndischtext befasst haben,
sagte eine Studentin: "Ich verstehe hier gar nichts!" (I4)

Bei den anderen Sprachen ergaben sich laut der Kommentare der
Versuchspersonen weniger Probleme, wobei die Auffassung Yon Proband zu
Proband stark schwankte. So war ein Student beim schwedischen Text .de-r
Meinung: "Der Artikel war schwerer, als ich gedacht hatte [...] es w.aren viele
Warter, die ich mir auf keine Weise herleiten konnte," (82) wihrend eine andtere
Studentin schrieb: "Es ist iiberraschend, wie viel dieses schwedischen Tex.tes !Ch‘
nach einiger Zeit verstehen oder aber auch rekonstruieren konnt;.e. E:ﬂ. wird auf
jeden Fall sehr deutlich, dass Deutsch und Schwedisch verwandt sind." (S1)

Beim ErschlieBen des Niederldndischen bestanden nach den Kommentaren der
Studierenden keine besonderen Schwierigkeiten, und alle miindlichen
Kommentare wiesen auf das relativ problemlose Textverstehen. Stellvertretend
dazu zwei (in diesem Falle schriftliche) Aussagen:

« "Sie haben viele Gemeinsamkeiten. Daher war auch der Text sehr leicht zu ver-
stehen." (N12) . .

« "Beim ersten Lesen des Textes in Niederlindisch, (sic!) konnte ich berc?lts den
kompletten Sinn erschliefen. Bis auf wenige Worter war es mir moglich, die Vok-
abeln zu iibersetzen." (N18)
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Diese Unterschiede bei der subjektiven Empfindung der ErschlieBungs-
schwierigkeit ist vor allem vor dem Hintergrund interessant, dass die Probanden
etwa den gleichen Erfolg beim ErschlieBen der zwei Sprachen Niederldndisch und
Schwedisch hatten. Warum die Studierenden das Schwedische subjektiv schwieri-
ger einstuften, es aber trotzdem erfolgreich erschlossen, konnte aber in der Studie
nicht ermittelt werden. Womdglich musste beim Schwedischen mehr Er-
schlieBungsarbeit geleistet werden, die aber letztendlich zum gleichen Erfolg
fithrte. Diese These wird unterstiitzt durch die Beobachtung, dass die Nieder-
lindischtexte durchschnittlich friiher abgegeben wurden als die Schwedischtexte
(Unterschiede zwischen Norwegisch und Islindisch konnten nicht festgestellt
werden).

Zum Norwegischen kann noch angemerkt werden, dass miindliche
Kommentare relativ ambivalent ausfielen; Probanden waren insgesamt der
Meinung, der norwegische Text sei "etwas schwer" zu verstehen. Leider hat kein
Proband den Norwegischtext auch schriftlich kommentiert. Die Aussagen
wiihrend der Diskussion spiegeln aber den Erschliefungserfolg bei dieser Sprache
im Vergleich zu den drei weiteren wider.

6. Diskussion

Zunichst war in der vorliegenden Studie von Interesse, ob bestimmte germa-
nische Sprachen fiir deutschsprachige Lesende mit Englischkenntnissen einfacher
zu erschlieBen seien als andere, d.h. ob es Unterschiede im Interkompre-
hensibilititsgrad der Sprachen gibt. Hier konnte gezeigt werden, dass dieser
Faktor die einzige aussagekriiftige unabhiingige Variable zum Erschliefungs-
erfolg von Texten in unbekannten germanischen Sprachen war.

Der Grad der Schwierigkeit bei diesen Texten (vom héchsten Interkomprehen-
sibilititsgrad zum niedrigsten) war Schwedisch / Niederlandisch > Norwegisch >
Islandisch. Niederldndisch und Schwedisch wiesen keine signifikanten Unter-
schiede auf, und Norwegisch stand mit der Ausnahme des syntaktischen Bereichs
(wo Unterschiede zwischen dieser Sprache und Islindisch nicht signifikant
waren) immer auf Platz 3. Islindisch bildete das Schlusslicht mit signifikanten
Unterschieden zu den anderen drei Sprachen in allen sprachlichen Bereichen
(auBer Syntax, $.0.).

Das Ergebnis ist insofern iiberraschend, indem zu erwarten wire, dass das
Niederlindische, das dem Deutschen typologisch sowie geografisch wesentlich
niher steht als das Schwedische, den hochsten ErschlieBungserfolg herbeirufen
wiirde. Noch {iberraschender wurde es angesichts der studentischen Kommentare
(Frage 3), da die Studierenden die Sprachen im Interkomprehensibilititsgrad
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Niederlindisch > Schwedisch > Norwegisch > [slandisch anreihten.

Eine Erklirung fiir dieses Ergebnis ist schwierig, vor allem, weil Probanden
jeweils mit nur einer Sprache arbeiteten. Denkbar wiren zwei verschiedene
Erklidrungsansitze. Zuniichst konnte es sein, dass in diesem Fall die deutschen
Probanden eine (tiuschende) Transparenz fiir bare Miinzen genommen hatten und
ihren ersten ErschlieBungs-"Erfolg" nicht hinterfragten. Dies hitte zu Fehlern im
ErschlieBen des Niederldndischen fithren konnen, da die Probanden die
Notwendigkeit nicht sahen, ihre Antworten zu kontrollieren. Dafiir spricht auch
eine zweite Tatsache: Mit nur wenigen Ausnahmen wurden die Niederlandisch-
texte als ersten abgegeben; bei den Schwedischtexten arbeiteten Probanden
linger. Um diese Hypothese zu {iberpriifen, wire es bei einer weiteren Unter-
suchung notwendig, den Probanden zu instruieren, ihre Antworten vor Abgabe
noch einmal vorsichtig zu iiberpriifen und sich zu iiberlegen, ob die Antworten
auch einen Sinn im Kontext des Textes ergeben.

SchlieBlich sollten individuelle Unterschiede zwischen den Probanden
untersucht werden. Hier war zu vermuten, dass Probanden mit mehr
Fremdsprachenlernerfahrung (dokumentiert durch die Anzahl an schon gelernten
Sprachen) hoheren Erfolg beim ErschlieBen von Texten in unbekannten Fremd-
sprachen hitten. Hier gab es zwar bestimmte Tendenzen (Studierende mit vier
Sprachen haben z.B. hoheren Erfolg als solche mit drei oder fiinf/sechs Sprachen),
allerdings konnten hier keine signifikanten Ergebnisse ermittelt werden. Auch
konnten keine Unterschiede in Bezug auf das Niveau der Sprachkenntnisse oder
auf das Alter und das Geschlecht der Probanden gefunden werden.

Auch dieses Ergebnis ist iiberraschend, denn zu erwarten wire, dass der so
genannte "M-Faktor" (Multilingualismus-Faktor, s. Jessner 2006) zu hoherem
ErschlieBungserfolg fiihren sollte. Jedoch scheint es, zumindest bezogen auf
dieser Studie, keine bedeutende Rolle gespielt zu haben. Auch diesem Befund
miisste in einer weiteren Studie nachgegangen werden. Vor allem wire

emptehlenswert, umfangreichere Lernerbiografien zu erheben; weiterhin sollte
untersucht werden, ob auch in diesen Lernergruppen Unterschiede zwischen
"monolinguiod - bilinguoid - multilinguoid" arbeitenden Lernertypen aufzu-
decken sind (s. Miiller-Lancé 2003: 456).

7usammenfassend konnte daher gezeigt werden, dass nur die Variable Sprache
aussagekriftig ist, jedoch nicht die Anzahl der schon gelernten Sprachen und auch
nicht die Qualitit der Sprachkenntnisse der Probanden - zumindest, wenn
Probanden schon die zwei germanischen Sprachen Deutsch und Englisch
erworben bzw. gelernt haben. Dieses Ergebnis ist vor allem fir die

Mehrsprachigkeitsforschung von Interesse, da ein Standbein der Mehrsprachig-
keitsdidaktik die Behauptung ist, dass Lernende mit mehr Fremdsprachen-
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kennt.nisscn (gemessen an der Anzahl der bereits gelernten Sprachen) schneller
Verbindungen zwischen Sprachen finden und daher auch zumindest beim
Verstehen besseren Erfolg erzielen sollten (vgl. auch die Ergebnisse MiBilers 1999
zum Strategiengebrauch bei Multilingualen). Jedoch schien in diesem Falle (bei
Probanden mit mindestens schon drei Sprachen) kein weiterer Vorteil durch
erhohte Sprachlernerfahrungen zu bestehen. Dies sollte durch weitere Unter-
suchungen dringend tiberpriift werden.

7. Ausblick

Die vorliegende Pilotstudie fragte danach, in welchen Fillen der
In.terkomprehensionsprozess beim Lesen in unbekannten germanischen Sprachen
leichter sei, u.a. mit der Absicht, Hinweise fiir die Arbeit mit dem EuroComGerm-
Konzept zu erlangen. Allerdings wurde hier ausschlieBlich ein Ausgangspunkt
unter bestimmten Bedingungen gemessen; wie mit dem eigentlichen Kurs dann
umgegangen wird und was die Ergebnisse danach sind, bleibt weiterer Forschung
tiberlassen. Diese ist v.a. deswegen notwendig, um Konsequenzen fiir die
Durchfiihrung dieser Projekte zu ziehen. So kénnte man z.B. aus der vorliegenden
Untersuchung schlussfolgern, dass ein EuroComGerm-Kurs unter Deutsch-
sprec].lenden weniger Zeit flir das Niederlandische und das Schwedische
aufbringen miisste, dafiir aber stirker das Norwegische bzw. das Islindische
fokussieren miisste.

Zusitzlich zu den im vorigen Abschnitt aufgestellten Forschungsempfehlungen
muss gefragt werden:

. 'w1e Lesende mit anderen Muttersprachen als dem Deutschen andere germa-
nische Sprachen erschliefien;
. gb Lesende mit Kenntnissen in mehreren (3+) germanischen Sprachen erfolg-
reicher sind, und wenn ja, bei welchen Ausgangssprachen;
» welche Ausgangssprachen beim Erschlieffen am hilfreichsten sind;
* ob das Niveau der Sprachenkenntnisse auch eine Auswirkung ’auf den Er-
schlieBungserfolg hat, wie bereits bei den romanischen Sprachen gezeigt wurde;
°.0b Lernende in nicht-sprachenbezogenen Berufsfeldern oder Studienf‘acher;l
einen dhnlichen ErschlieBungserfolg erzielen;
+ welche ErschlieBungsstrategien von den Lesenden eingesetzt werden (und von
wem);
* wie und mit welchem Erfolg weitere germanische Sprachen (u.a. Friesisch und
Dinisch) erschlossen werden kénnen.

Die gleichen Fragen miissen dann auch nach Durchfithrung eines
EuroComGerm-Kurses gestellt werden, um zu untersuchen, ob bestimmte
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(individuelle) Konstellationen giinstiger fiir das Ersch]ieﬁen—Lemer_\ sind, wie z. {3
Mahlmeister (2004) fiir die romanischen Sprachen vermutet und Vﬂqar (_1993_? .tur
die skandinavischen Sprachen nachgewiesen hat (beide in Bezug auf die jeweilige
Ausgangssprache). .
Zur Forderung der Mehrsprachigkeit ist das Konzept der Interkomp_rehenS{on
viel versprechend, und didaktisch angelegte Projekte wie EuroCom bieten F:me
Moglichkeit, diese zu erzielen. Solche Projekte miissen aber durch we{tere
Forschung begleitet werden, um deren Nutzen fiir die Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit zu belegen.
Eingang des revidierten Manuskripts 07.08.2007
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Anhang: Textbeispiel (Niederlindisch)

Experiment van Milgram

Het experiment van Milgram was een beroemd wetenschappelijk experiment. Het
experiment werd voor het eerst beschreven door Stanley Milgram, een psycholoog
aan de Yale University. Het was bedoeld om de bereidheid te meten van een
deelnemer om gehoor te geven aan opgedragen taken van een gezaghebbende die
strijdig zijn met het persoonlijke geweten van de deelnemer.

65 procent van deelnemers gaf de maximumschok van 450 volt, hoewel velen zich
er zeer ongemakkelijk bij voelden. Geen deelnemer hield op voor het 300

voltniveau.
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Rezeptive Mehrsprachigkeit und
Sprachdistanz deutsch-niederlindisch

Veronika Wenzel

Language distance has always been regarded a crucial aspect of understanding a foreign
language. Language distance is measurable by Levenshtein algorithm. Research on bilin-
gualism has focused on (visual) word recognition of homographs, homophones and cog-
nates and supports an overlapping bilingual memory model. This overlap must be expected
in multilinguals as well and must lead to a rather complex model. This article discusses the
concepts of language distance (measurement) and mental lexicon (models) from the per-
spective of the intercomprehensional skills of 'real’ subjects reading a text in an unknown
language Dutch with little - though quite regular - distance to their L1 (German) and 1.2
(English). The author points at some effects that text construction, dominant language net-
worls and phonetic reading ability may have on cognate recognition.

1. Einleitung

Die niederldndische Sprache hat den zweifelhaften Ruf leicht zu sein. Im
Allgemeinen ist damit gemeint, dass man mit etwas Geschick auf der Basis des
Deutschen und anderer Sprachen einen niederlidndischen Text recht gut verstehen
kann. Ist das reiner Optimismus, gilt das fiir alle, oder nur fiir Leute, die dieses
Geschick haben?

Schon 1971 platzierte Goossens aufgrund linguistischer Merkmale die
niederldndische Sprache zwischen Deutsch und Englisch, kurze Zeit spiter hat
Décsy (1973: 271f) die deutsch-niederldndische Sprachgrenze als eine
"kontrastarme” Grenze mit "geringfligiger Verstindlichkeit" eingestuft. Von einer
Tradition der gegenseitigen Verstindigung wie sie in Skandinavien festgestellt
wurde (Zeevaert 2004), kann im deutsch-niederldndischen Grenzraum jedoch
nicht die Rede sein, auch wenn Haz (2005: 129) feststellt, dass Deutsche
niederldndische Texte recht gut verstanden und sich optimistisch hinsichtlich der
Frage zeigten, ob man die Sprache schnell verstehen lernen kann.

Nichtsdestoweniger kann man beobachten, dass Lerner, die bereits mehrere
Sprachen gelernt haben, ihnen unbekannte Sprachen manchmal zumindest in
Ansiitzen verstehen. Mehrsprachige scheinen nicht nur wegen des Mehr an
Sprachen, sondern auch wegen ihrer Sprachlernerfahrung Vorteile zu haben
gegeniiber weniger erfahrenen Menschen, die dann offensichtlich weniger oder

1 Korrespondenzadresse: Dr. Veronika Wenzel, Institut fiir Niederldndische Philologie, Westfilische
Wilhelms-Universitit Miinster, Alter Steinweg 6/7, 48143 Miinster, E-Mail: wenzelvi@uni-muen-
ster.de.
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weniger passende Operationen durchfiihren. Linguistigchc Hinweise,”welche
Operationen passend  sind, lassen sich theoretisch —unter hmbezlzlg
sprachvergleichender Analysen darlegen (Maoller 200—,’-')...16 mehr Anha‘ltspur‘\:l te
eine Sprache bietet, desto besser das erwartbare Ergebnis im Erkcn.nen vcr\_:van ter
Waorter. Was aber sind viele Anhaltspunkte und welches Wissen wird ngn
tatsichlich eingesetzt, um diese Anhaltspunkte als solche zu erkennen und L.n
authentischen Rezeptionsablidufen zu nutzen? Geht man davlon aus,.dass dl.e
wahrgenommene Sprachdhnlichkeit fiir den Transfer entscheidender ist als die
tatsichliche linguistische Sprachihnlichkeit (Kellerman 1979), dann muss man
sich bemiihen, die subjektiven Vorstellungen, die sich die Menscben im L'aufe
ihres Lebens von Sprache(n) machen - ihr individuelles metasprachliches Wissen
- in die Forschung einzubeziehen. . -

Die kognitionspsychologische Worterkennungsforschung, die c‘:omputatlonelle
Sprachdistanzmessung und die metasprachliche exen}plansche Aﬁalyse
authentischer, ungesteuerter Rezeptionsabldufe liefern drei r‘echt'vers?chl.edene
Perspektiven auf die Thematik der rezeptiven Mehr.sprachlgkelt, die in der
Literatur nach meinen Erfahrungen bislang nicht aufeinander bezogen wurden.
Insbesondere scheint unklar, wie diec Modelle klinischer Experimente und
mathematischer Berechnungen mit der Realitéit ﬁbereinstimmer? f)der aucﬂh nur
zusammenhingen. Die vorliegende qualitative Studie. liefert einige v?rlauﬁge
Ergebnisse zur Erforschung der rezeptiven Mehrsprachlgkmt.und beschrankt s.1ch
dabei auf das Lesen eines niederlindischen Textes. Bevor sie besc?hrieben wird,
werden einige fur die deutsch-niederlindische KoTnmumkatlon relevante
Ergebnisse zur Worterkennung, Sprachdistanz und Schreibung zusammengefasst.

2. Worterkennung

Der gemeinsame Ursprung der Sprachen Niederléndis?h und Deutsch ﬁlh.rt
dazu, dass es viele formal shnliche Worter gibt, die man beim Lesen erkennt. _Dle
(L1-)Leseforschung zeigt, dass beim  optischen ‘Erkenflen einer
Buchstabenabfolge im Text der Wortanfang besonders entscheidend 1st, ?nd dass
Konsonanten die Zuordnung zu einem bestehenden Wort stirker prigen als
Vokale. Worterkennung versteht sich aber auch als die AnfangsphaStl: des
Prozesses ciner Bedeutungszuordnung im Sinne einer (visuellen) Verarbeitung.
Hat ein Wort nun mehrere Bedeutungen, geht man davon aus, dass kf)ntextuel.le
Information zur Bedeutungsklarung einer Wortform herangezogen. wu;d. Das ist
auch fiir das Lesen einer der L1 verwandten L2 anzunehmen, wo sich inter- oder
crosslinguale Homographen ergeben:
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Word forms may also be shared by words of different languages. For instance, in the case of
interlingual homographs, words in different languages share the same orthographic form.
The English word ANGEL, for example, is spelled just like a Dutch word meaning 'sting'.
Such words are also called false fiiends, for they look similar but they have different mean-

ings (Van Heuven 2000: 95-96).

Auch hier geht man vom Heranziehen kontextueller Information aus, niamlich
des sprachlichen Kontextes, in dem das Wort verwendet wird: Ist es ein englischer
Text, wird bei der Buchstabenfolge A+N+G+E+L beim bilingualen Sprecher die
Bedeutung Engel aktiviert, ist es ein niederldndischer Text, die Bedeutung
Stachel, Haken.

Dieser etwas vereinfachten Vorstellung liegt die Annahme zweier mehr oder
weniger getrennter Systeme zur Abspeicherung und zum Abruf sprachlichen
Wissens im mentalen Lexikon zugrunde, die sich in bestimmten Situationen
aktivieren bzw. unterdriicken lassen. Es zeigt sich jedoch, dass die Sprachsysteme
nicht grundsitzlich sprachselektiv strukturiert sein kénnen, sondern einander
beeinflussen. Untersuchungen zu interlingualen Homographen treiben die
Modellentwicklung zum bilingualen mentalen Lexikon voran (vgl. Dijkstra,
Grainger & Van Heuven 1999; French & Ohnesorge 1996). Geht man davon aus,
dass Bilingualititsmodelle prinzipiell auch fiir das multilinguale Lexikon gelten,
so ergeben sich ausgesprochen komplexe Gebilde: Fiir den deutschen Leser ergibt
sich in Van Heuvens Beispiel nimlich auch die Angel, ein Gerit zum Fischen,
eventuell auch die (Tiir-)Angel, die iibrigens die etymologische Verwandtschaft
mit Stachel, Haken aufzeigt: Die Worter sind kognat.

Kognate (cognates) sind zwischen zwei Sprachen nicht nur in der Form,
sondern auch in der Bedeutung gleich, oder doch zumindest dhnlich: "Those
interlingual homographs that do not only share their orthographic form but their
semantics as well are termed cognates" (Van Heuven 2000: 96).2 Eng verwandte
Sprachen wie Niederldndisch, Englisch und Deutsch weisen eine Vielzahl von
Kognaten auf. Im obigen Angel-Beispiel sind das deutsche und das
niederlindische Lexem homophon und kognat, da man einen gemeinsamen
Ursprung erkennt, auch wenn man das Angelgerét im Niederldndischen als hengel

(ebenfalls etymologisch verwandt!) bezeichnet. Das englische Lexem hingegen
ist kein Kognat, aber homograph mit den Lexemen der beiden anderen Sprachen.
Als falscher Freund ist es vergleichsweise leicht zu entlarven, wenn es in einem
Kontext steht.

Fiir Aussagen zum Verstehenspotenzial einer Sprache ist die Berechnung der
Anzahl von Kognaten zwischen verwandten Sprachen interessant (Méller 2007).

2 Um Unklarheiten zu vermeiden, werden im Folgenden die Begriffe homograph und homophon fiir
ausschlieBlich formale Kongruenz und der Begriff kognat flir Kongruenz auf sowohl formaler als auch
semantischer Ebene verwendet,
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Fiir den Leseprozess stellt sich die Frage, welche der moglichen linguistischen -
gel. mehrsprachigen - Informationen der Leser nutzt, um die Bedeutung zu
entschliisseln, erraten oder zu analysieren. Welche Sprache wird der
sprachunkundige Leser dabei als Briickensprache verwenden? Auf diese Fragen
gibt es bislang keine iberzeugende Antwort. Zuordnungsexperimente mit
bilingualen Lesern wiesen in den achziger Jahren auf die Bedeutung der Frequenz
eines Wortes, aber auch auf dessen sprachspezifische formale Eigenschaften.
(Gerard & Scarborough 1989; Grainger & Beauvillain 1987; Altenberg & Cairns
1983) So ist etwa ein Wort, das mit wh- beginnt, wie etwa white, eindeutig ein
englisches und kein franzésisches Wort und die Zuordnung eines existenten oder
moglichen Wortes (pflok) verlangt mehr Aufmerksamkeit als unmogliche
Nonwdorter (*tliep). Bei solchen Nonwortern zeigt sich eine sehr frithe
(potenzielle) Sprachzuordnung, obwohl sie eigentlich gar keinen Eintrag im
mentalen Lexikon besitzen koénnen (Lemhoéfer 2004: 63). Es ist denkbar, dass
auch die Zuordnung einer geeigneten Briickensprache durch die Form eines
unbekannten Wortes - besser noch durch das subjektive Wissen (belief) der
Versuchsperson iiber die formalen Charakteristika der Sprache - beeinflusst ist.

Bei der Verarbeitung von Kognaten wirken nicht nur formale, sondern auch
semantische Aspekte (Grainger & Frenck-Mestre 1998). Sie werden auch
schneller iibersetzt als nicht-kognate Worter, "vielleicht weil sie iiber eine
gemeinsame lexikalische Reprisentation verfiigen" (Lutjeharms 2003: 131),
wobei das MaB der formalen Ubereinstimmung den Prozess beschleunigt
(Lemhoter, 2004: 60). Reine Homographen scheinen weitgehend getrennte,
Kognate aber weitgehend gemeinsame Repriisentationen zu haben.

Da viele Menschen Kenntnisse in mehr als einer Fremdsprache haben, kann
man sich allerdings nicht auf das Sprachenpaar L1 + L2 beschrinken: "cross-
language interactions are not restricted to the special case of the native language
affecting the second language. Two non-native languages acquired later in life can
also influence each other during word recognition" (Lemhdfer, 2004: 80).

3. Sprachdistanzmessung

Die Sprachdistanzmessung kann helfen, Kognate ndher zu differenzieren. Je
nach Maf} an Ubereinstimmung kénnte man etymologisch verwandte Lexeme als
stirker oder schwiicher kognat werten. Wie aber lisst sich das Mal} bestimmen?
Die Gesamtheit der strukturellen Ubereinstimmungen und Abweichungen
zwischen Lexemen ldsst sich, wenn auch unter weitgehendem Verzicht auf
semantische Aspekte, mathematisch berechnen. Die Levenshtein-Methode ist
eine solche mathematische Berechnung der sprachlichen Ahnlichkeit zweier
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Worter, die zunchmend auch zwischen Sprachvarietiiten, insbesondere Dialekten,
Anwendung gefunden hat (Kessler 1995, fiir Niederlindisch: Nerbonne e.a. 1996,
Heeringa & Nerbonne 2001; Heeringa 2004; Gooskens & Heeringa 2004a, Méller
2007). Derartige Messungen liegen aber ldngst nicht fiir alle Sprachen vor, eher
schon fiir einzelne Teilbereiche, wie etwa phonologische oder lexikalische
Aspekte (Braunmiiller 2006: 14).

Gooskens & Heeringa (2004a) zeigen, dass aufgrund von Wortentlehnung
Niederldndisch mehr lexikalische Ubereinstimmungen mit Deutsch aufweist als
mit dem stark vom Franzdsischen beeinflussten Englisch. Sie stellten auch fest,
dass die Distanzmessung der Wahrnehmung von Probanden weitgehend
entspricht (Gooskens & Heeringa 2004b).

Der Messalgorithmus wertet in seiner einfachsten Form in Relation zur
Wortlidnge alle Operationen, also Ergiinzungen, Weglassungen und Ersetzungen,
die aus der Buchstabenabfolge der Sprache A die Buchstabenabfolge der Sprache
B machen, als gleichwertig (Van Heuven 2000). Dabei wird von einem binéren
Kontrast ausgegangen: Entweder zwei Phoneme sind identisch oder nicht.
Sensiblere  Berechnungsweisen machen einen graduellen Unterschied,
beispielsweise auf der Basis von Spektogrammen. Es ist aber nicht wirklich klar,
welcher Wert den Phonemeigenschaften zuerkannt werden soll. Die berechenbare
Sprachdistanz auf phonematischer Basis ist dariiber hinaus eine andere, als wenn
man das Schriftbild zugrunde legt,

Fest steht aber, dass in der tatsichlichen schriftlichen Rezeption einer unbe-
kannten Sprache sowohl die Schreibung als auch die Lautung eine Rolle spielen
{Dijkstra & Grainger & Van Heuven 1999; French & Ohnesorge 1996). Bei seiner
Suche nach vergleichbaren Lexemen wird ein Leser kaum ein &k gegen ein i
eintauschen, wohl aber gegen ein ¢. Auch wenn man die tatsichlichen Phonem-
kontraste nicht zugrundelegen kann, muss man annehmen, dass der Leser subjek-
tive Annahmen tber die interlinguale Vergleichbarkeit von Phonemen bzw.
Graphemen hat, selbst wenn er die Lautung der Sprache nicht kennt und kein
Training im Erschlieflen nahverwandter Sprachen absolviert hat. Nur sprach-
historisch geschulte Leser werden allerdings systematisch Lautkorrespondenzen
zu ihnen bekannten Sprachen kennen und zu nutzen verstehen und etwa im Falle
von Deutsch und Niederlindisch die Gesetze der Zweiten (hochdeutschen)
Lautverschiebung zurtickverfolgen (paard- pferd, tien - zehn, boek - Buch). In
Haz' Studie, in der unter andem auch die Ergebnisse von Wort-iibersetzungen
nicht-geschulter Leser beschrieben werden, fehit leider die Ant-wort auf die
Frage, warum eine bestimmte Losung beim Lesen (oder Haren) als richtig einge-
stuft wird. Mit anderen Worten: Die Wissensbestinde des Laien, der Nieder-
lindisch als vergleichsweise gut lesbar einstuft, sind weitgehend unbekannt.
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4. Orthographie und Phonologie

Germanische Sprachen verfligen iiber dhnliche Schriftsysteme und -konven-
tionen. Sie nehmen auf die Ausdrucksseite Bezug und beruhen als auf dem
Lateinischen basierende Alphabetschriften mehr oder weniger genau auf der
Lautstruktur der Sprachen, in weit minderem MaBe auf der grammatischen
Struktur.? BekanntermaBen reprisentieren Grapheme allerdings nur selten
wirklich die selben Phoneme in den Sprachen: So ist nl. g in den meisten
Umgebungen ein velarer Frikativ [X] und unterscheidet sich stark vom engl. und
dt. g. Deutsches z ist eine Affrikate, im Niederlindischen und Englischen ein
stimmhafter Frikativ. Zahlreiche Grapheme, wie etwa /, k oder ¢, unterscheiden
sich in ihrer Realisierung hingegen in den drei Sprachen nur geringfligig.
Abhingig von seiner Umgebung gibt es verschieden groBie Unterschiede beim a:
Im Niederlindischen kurz und velar [a] (dhnlich engl. [u] in bur) oder auch lang
und palatal [a.], im Englischen bekanntermaBen [a.], [&] oder [ei]. Es gibt
sprachspezifische Phoneme: Der engl. Dental #2 und die nl. Diphthonge i [cei]
und ij [&i] sind im Deutschen unbekannt, ebenso Gbrigens wie die meisten
friesischen Diphthonge in den anderen Sprachen. Diphthonge werden meist mit
Diagraphemen wiedergegeben, deren Einzelgrapheme jedoch nicht immer
aufschlussreich sind (dt. ex statt o, nl. ui und ;j) Diagrapheme konnen aber auch
Einzelphoneme reprisentieren, jedoch nicht immer die selben: oe ist im
Niederlindischen [u] in toen (als), im Deutschen bei Auflosung des Umlautes [6]
wie in Toene, im Englischen ist es der Diphthong [2u] in foe.

Neben der Graphem-Phonem-Relation unterscheiden sich auch die
Schreibkonventionen. Ein gutes Beispiel ist die Linge des Nukleus, die
unterschiedlich markiert ist. Im Niederldndischen verlangen Silben mit
abschlieBendem Konsonant (Coda) nach langem Vokal (Nukleus) eine
Verdopplung des Vokals: So schreibt man im Singular de boot (das Boot), im
Plural aber de boten (die Boote), aber in beiden ist es ein langes o. SchlieBt eine
Silbe mit einem Konsonant ab, wird sie kurz gesprochen, was mit einem
qualitativen Unterschied einhergeht (kurzes, offenes o). In den anderen Sprachen
gibt es diese Konvention nicht. Andersherum ist die Vokalverdopplung im
Deutschen bekanntermafien ebenfalls ein Indiz fiir Vokallange (Boof), neben
einfachen Vokalen (Lof) und dem im Niederldndischen unbekannten Dehnungs-h
(droht).

3 Neben den Alphabetschriften sind Silbenschriften (Japanisch) und Konsonantenschriften (Arabisch,
Hebriisch) ebenfalls lautbasicrend. Als Beispiel fir einen teilweise auf grammatischer Struktur beru-
hendem alphabetischen Schrifttyp kann das Franzosische gelten: il parle - ils parlent: stumme Plural-
morpheme sind in der Schrift wiedergegeben (morphophonemischer Schrifttyp). Im Niederlindischen
ist das selten zu finden und wird in Rechtschreibreformen heftig diskutiert: (Bsp. wordt-word / hun-
hen).
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Segmentale Einheiten werden im Niederlindischen und Deutschen mit
diakritischen Zeichen wiedergegeben, aber jeweils unterschiedlich: Das
niederlindische Trema ist optisch mit dem deutschen Umlaut (d, #) identisch,
markiert aber eine Didrese, eine getrennte Aussprache aufeinanderfolgender
Vokale (auch &, ). Akzente kommen im Niederlindischen als optionale
Betonungszeichen vor, im Deutschen und Englischen abgesehen von
Lehnwortern gar nicht, hingegen im mit dem Niederldndischen sehr eng
verwandten Friesischen in vielfiltiger Form, auch um die Phonemqualitit zu
spezifizieren. Morphophonemische Funktion hat der Apostrof: Im Deutschen und
Englischen ist er ein Auslassungszeichen (wie geht's? He's, the Burtons'), im
Niederlidndischen auch ('t huis, z'n), hat aber im Gegensatz zum Deutschen in den
beiden anderen Sprachen auch grammatische Funktion (Suffixe vor bestimmten
Phonemen im Auslaut: nl. Diminutiv, Plural: baby'tje, azalea's, eng. Genitiv: the
girl's).

Diese verkiirzte Darstellung reicht bereits aus, um zu sehen, dass nicht alle
Unterschiede in der Graphem-Phonem-Zuordnung gleichermafien das Erkennen
von Kognaten behindern. Méller (2007) berechnete in seinem Experiment, dass
bereits nach einer geringfiigigen Nivellierung orthographischer Konventionen
22% seiner Kognaten das gleiche Schriftbild aufwiesen. Auflerdem gibt es Fille,
bei denen zu erwarten ist, dass Unkenntnis der Lautung sogar vorteilhaft ist (ge-
Prifix, sch). Andere konnen aber Ahnlichkeiten verschleiern: goed - gut [u], so
dass zu erwarten ist, dass einiges in der niederlindischen Orthographie dem
deutschen Leser Schwierigkeiten bereiten kann (Haz 2005: 130). Die
Schriftsysteme unterscheiden sich nicht grundsitzlich, wohl aber im Detail und
insbesondere in der Konsequenz, mit der eine moglichst regelhafte Graphem-
Phonem-Korrespondenz zu erreichen versucht wird. Das niederléndische System
kann wahrscheinlich als das regelhafteste System unter den drei genannten
westgermanischen Systemen gelten, denn es gibt vergleichsweise wenige
Ausnahmen vom phonetischen Prinzip. Niederlindische Texte eignen sich daher
gut zur Uberpriifung, ob objektiv feststellbare Lesbarkeit mit wahrgenommener
Graphem-Phonem-Korrespondenz zusammenhéngt und ob Leseerfahrung mit
anderen Schriftsystemen herangezogen wird, um GesetzmiBgkeiten zu
entdecken.
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5. Die Untersuchung

5.1 Fragestellung

Die Frage ist, wie deutsche Leser niederlindische Kognaten im Text erkennen
und wie sie ihre Sprachenkenntnisse dabei einsetzen. Genauer:

(1) Welche formalen Eigenschaften weisen Lexeme auf, die im Leseprozess als
Kognat erkannt werden und welchen Beitrag liefert der im Leseprozess
entstehende Kontext beim Aussortieren falscher Freunde?

(2) Welchen Nutzen haben Fremdsprachenkenntnisse im Entschliisselungs-
prozess? Werden systematisch alle moglichen Ln-Kognate ausgetestet, bis das
optimale Ergebnis erreicht ist, oder gibt es Faktoren, die die Wahl der jeweiligen
Briickensprache bestimmen?

(3) Auf welche Graphem-Phonem-Korrespondenz verlassen sich die Leser, und
kénnen sie ihre Erfahrungen mit anderen orthographischen Konventionen dabei
nutzen?

Dass Sprachlernerfahrene Vorteile haben gegeniiber Personen, die nur mit der
L1 (Deutsch) und etwas Englisch vertraut sind und demzufolge bessere
ErschlieBungsergebnisse haben werden, ist erwartbar und als solches wenig
interessant. Die Frage ist, ob und wie sie die wahrgenommene phonologisch-
orthographische ~ Ahnlichkeit zu diversen beherrschten Sprachen zur
Kognatenerkennung nutzen, und woraus man schlieBen konnte, dass die Kenntnis
mehrerer Sprachen auch ohne erlernte sprachspezifische ErschlieBungsstrategien
und Vorwissen zu effektiven interlingualen Netzwerken fiihrt.

5.2 Projekt

Fiir eine vorwiegend qualitative Untersuchung wurde mit Laut-Denken-
Protokollen und Recall-Interviews von 40 Probanden gearbeitet, sowie deren
Sekundirdaten (Fragebogen und strukturiertes Interview zu Schulerfolg,
sprachlichem Hintergrund, Selbsteinschitzung, Attitide, Motivation u.a.). Es
wurden aus einer groferen Personenmenge zwei Probandengruppen gebildet,
solche mit viel und solche mit wenig Sprachenlernerfahrung. Die weniger
Sprachenlernerfahrenen haben im Rahmen ihrer Schulbildung nur das Minimum
an Fremdsprachenkenntnissen (Englisch, einige auch Franzésisch) erworben,
beschiftigten sich vergleichsweise selten mit Sprachen und beurteilten ihre eigene
Englischkompetenz als miBig bis schlecht. Sie befanden sich in einer Ausbildung
zu einem handwerklichen oder technischen Beruf und waren sprachlich wenig
motiviert. Die sprachenlernerfahrenen Personen hatten zwischen 3 und 7
Sprachen erlernt und studierten mindestens eine romanische oder eine nordische
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Sprache. Es sind insgesamt 40 Personen, alle sind in Deutschland geboren und
aufgewachsen, und gaben an, keinerlei Niederlindischkenntnisse zu haben.
Keiner erhielt Information zur niederlindischen Sprache.*

Die Personen erhielten einzeln einen schriftlichen Text - einen Werbetext itber
eine Ledertasche aus der niederldndischen Modezeitschrift Libelle - mit der Bitte,
zu versuchen, diesen so gut wie moglich zu verstehen. Sie wurden in das
Verfahren des Lauten Denkens anhand eines anderssprachigen Textes eingefiihrt,
um sicher zu gehen, dass sie ihre Rezeptionsprozesse offenlegen. Das
Explizitieren wird als Indiz angenommen, dass der Person dieses Verfahren
bewusst ist. Die Ergebnisse beschrinken sich daher auch auf die bewussten
Entscheidungen der Probanden. Dass die metakognitive Aufgabe den Sprachlern-
getibteren eher vertraut sein kénnte als den weniger Geiibten, wird in der Analyse
beriicksichtigt; es sind in das Experiment nur Personen aufgenommen worden, die
die Aufgabe bis zum Schluss durchfiihrten.

Der zu entschliisselnde Text ist authentisch, befasst sich mit einem allen
Personen vertrauten Thema und wurde nicht manipuliert. Er besteht aus vier
Sitzen, einer Uber- und einer Unterschrift, sowie einer Abbildung (siehe
Anhang). Im Text sind zahlreiche Kognate und Homographen enthalten, darunter
ein aus dem franzdsischen entlehntes Syntagma (a la minure). Nach Abschluss der
Rezeptionsphase wird er den Probanden laut vorgelesen, diese haben ausreichend
Gelegenheit, etwas zu erginzen, und werden unmittelbar danach zu ihren
Entscheidungen befragt (Recall-Interview).

Das Experiment wurde im Bildungskontext (fremdsprachlicher Schulunterricht
bzw. Universitdtskurs) durchgefiihrt, so dass man annehmen kann, dass die
Jeweiligen sprachlichen Netzwerke stirker aktiviert waren als in privaten Kon-
texten.

5.3 Methodik

Der Vorgang wurde auf Video aufgenommen, die Protokolle wurden unter
Berticksichtigung von Mimik, Gestik, Aussprache transkribiert. Die Transkripte
wurden halbautomatisch und mechanisch kodiert (Programm Aquad 2006, siche
Tesch 1992). Als Segmente, die zu kodieren waren, wurden die folgenden
gewdhlt:

4 Natiirlich wird diese Kurzdarstellung den individuellen Eigenschafien der Personen nicht gerecht. Bei
der Auswahl der Personen auf der Basis des Interviews und des Fragebogens wurde eine Polarisierung
der subjektiv empfundenen Sprachenlernerfahrungen angestrebt. Dass diese mit der Héhe des Bil-
dungsniveaus korrelieren und mit anderen kognitiven und affektiven Kompetenzen einhergehen, ist
nicht nur mir bewusst, sondern auch den Probanden selbst: Einige zeigten im Experiment Unsicherheit,
andere gingen mit Eifer an die Aufgabe heran. Erfolg oder Misserfolg stehen hier aber nicht zur Dis-
kussion. Andere, miglicherweise relevante Faktoren (Geschlecht) wurden nicht untersucht.
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« Item-Sequenzen, das heilit Abschnitte zu Wortern oder Wortgruppen, insgesamt
zu 38 Items

« verbale und non-verbale Ausdrucksformen, wic z.B. redebegleitende Gestik
und Mimik, die insgesamt fiinf verschiedene Wertungen ausdriickten (Zweifel/
Nichtwissen, Sicherheit, Ablehnung, Spafi, Nachdenken/Pause)

« Themen-Sequenzen, also Exkurse zu kategorisierbaren Themen, die die
Probanden anliisslich des Prozesses wiederholt ansprachen, wie z.B. Sprachver-
wandtschaften, der Effekt des Vorlesens u.a. .

» Operationale Sequenzen, das heifit das Umsetzen unterschiedlicher Wissens-
bestinde in Losungsversuche. Das sind metakognitive Fertigkeiten ("ich les das
erstmal durch"), einzelsprachliches Wissen, Wissen tiber Sprachen allgemein,
Welt- und Sachwissen.

Die Codierung erlaubt den Zugriff auf einige quantitative Ergebnisse, aber vor
allem auch das Erkennen von Zusammenhingen (Metacodes) zwischen den
gefundenen Kategorien. Die hier beschriebenen Ergebnisse beschrianken sich auf
die Kognaterkennung.

6. Ergebnisse

6.1 Allgemeines

Die Transkripte der 40 Probanden liegen zwischen 416 und 1875 Wartern,
wobei die der sprachlernerfahrenen Probanden im Durchschnitt die lingeren sind.
Die Bereitschaft, die Aufgabe zu bearbeiten und ihre Eloquenz, ist in diesen
Gruppen in der Regel hoher als in den anderen. Naturgeméif ziehen sie auch mehr
Sprachen heran, als diejenigen, die nur Englisch gelernt haben. Ebenso erwartbar
ist dic Tatsache, dass sie die hohere lexikalische Entschliisselungsdichte
erreichen.

34 Probanden erkennen den textpragmatischen Zusammenhang (Werbetext)
und entschliisseln folgende Kernbegriffe des Kontexts: Tasche kaufen, fir
Qualitit entscheiden, {berzeugen, Kaufargument. 19 Probanden davon
entschliisseln weitere Details und bilden mindestens vier Satzfragmente oder
Wortgruppen. Insgesamt neun Probanden gelingt es, bis auf wenige Lexeme den
Text nahezu vollstindig, detailliert und semantisch akzeptabel zu entschliisseln.

6.2.Kognaterkennung

6.2.1 L1-Kognate und Sprachdistanz o .
Die Probanden entschliisseln spontan vor allem Items mit einer geringen

Distanz zum Deutschen. Zu diesen starken Kognaten finden sich in allen
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Transkripten Losungsversuche, selbst bei Probanden, die nur wenige einzelne
Warter erschlielen. Die Items mit der geringsten orthographischen Distanz sind
die drei  Homographen (orthLD = 0, GroB- und Kleinschreibung ist
vernachlissigt) argument (argument, 36 Probanden), weg (weg, 20 Probanden)
und minute (hier ein franzosisches Lehnwort d@ la minute). Die phonematische
Distanz ist bei weg und argument wegen des velaren Frikativs [x] (ch und g),
etwas hoher: phonL.D = 0,13 fiir argument, 0,09 fiir weg. Bis auf zwei erkennen
alle Probanden diese Worter, in der Gruppe der weniger Sprachlernerfahrenen
nennen fiinf (von 20) alle drei, in der Gruppe der Sprachlernerfahrenen sind das
14 Probanden (von 20). Die Korrelation mit non-verbalen Ausdrucksformen in
den Transkripten zeigt, dass Probanden beziiglich der Bedeutung dieser Items
selten zweifeln.

Ebenfalls stark kognat sind die folgenden bedeutungsgleichen Lexeme, die sich
von der L1 nur geringfligig unterscheiden, wie etwa durch ein Graphem, das
lediglich Stimmbhaftigkeit bzw. -losigkeit oder Vokallinge signalisiert
{Doppelvokal, Dehnungs-h): gedragen (getragen), aanschaffen (anschaffen),
nemen (nehmen), mode! (modell). Auch hier ist die orthographische LD deutlich
geringer als die phonematische (phonLD=0,57; 0,57 0,25). Umgekehrt verhilt es
sich bel kwalitatief (qualitativ, orthLD = 0,36, phonLD: 0). Alle Probanden
nennen Worter aus dieser Gruppe, von den Sprachlernerfahrenen sind es elf, von
den weniger Erfahrenen funf] die alle {iinf genannten Kognate spontan nennen.

6.2.2 Kontext und Co-text

14 Probanden weisen bereits vor oder gleich zu Beginn des
Entschliisselungsprozesses auf ihre Erwartungen zum Textinhalt hin. Alle
anderen tun das nicht und beginnen mehr oder weniger sofort mit dem
Entschliisseln, ohne jedoch deshalb zu einem weniger guten Textverstindnis zu
kommen. Statt eines strategischen Top-down-Verfahrens scheint ndmlich
enscheidender, dass es die oben genannten erkannten starken L1-Kognaten sind,
die den Kontext herstellen.

Die Kontextualisierung verlduft in etwa nach dem folgenden Muster:
aanschaffen und die Textsorte Werbetext suggerieren zu Beginn, dass man etwas
kaufen soll, tas wird mit Hilfe der Abbildung mit dem Produkt identifiziert, das
mit gedragen, kwalitatief und model in Zusammenhang gebracht wird. Argument
unterstiitzt schlieBlich zusammen mit weg fe nemen textpragmatisches Wissen
tiber Werbetexte, die den Leser zum Kaufen animieren wollen. Die erkannten
Kognate haben eine Schlisselfunktion, sie sind die ersten Anhaltspunkte fiir die
rezeptive Kommunikation. Man kann sie Schliisselwérter nennen. Durch die
geringe Distanz mit der L1 werden nur selten andere Sprachen hinzugezogen, der
Verweis auf eine Ln entfillt, sobald das deutsche Wort gesagt ist. Auf Satzniveau
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wird mit ihrer Hilfe ein engerer Co-Text erschlossen, der weitere
Entschliisselungen ermoglicht.

Items, die semantisch und pragmatisch passend erscheinen, werden wiederholt
herangezogen und treten in den Transkripten mit hoher Frenquenz auf. Meta-
kognitive Operationen ("das passt zu dem Modell von eben") weisen auf
Riickgriffe zur Absicherung des Ergebnisses. Die oben genannten starken
Kognate tauchen in solchen Operationen besonders hiufig auf. Einzelne
Transkripte enthalten bis zu 36 Segmente, in denen diese Items wieder
aufgegriffen werden.

Nicht nur Lexeme, sondern auch feste Wortgruppen (Syntagmen) sind
zwischen verwandten Sprachen kognat, zumal Entlehnung auch Syntagmen
betrifft (ndl; we gaan ervoor; ik kijk ernaar wit aus engl. we go for it; I'm looking
forward to it). Ein transparenter Co-Text kann die Entschliisselung weiterer Items
unterstiitzen, im vorliegenden Experiment sind das wijfel (Zweifel) in twijfel mee
weg te nemen und goed (gut) in een goed argument. Die Transkripte weisen in
diesen Kontexten bevorzugt Unterstreichungsgesten auf, die zeigen, dass die
Probanden sich ihrer Sache sicher sind. Nicht alle Probanden jedoch
rekonstruieren spontan syntagmatische Beziehungen zwischen den erkannten
Kognaten. Hier  unterscheiden sich die Probandengruppen.  Acht
sprachlernerfahrene Probanden gehen hier ausgesprochen routiniert und nach
Plan vor. Sie isolieren zusammengehdrige Wortgruppen, wihrend vier der 20
weniger sprachlernerfahrenen Probanden ber die Nennung einzelner
Wortbedeutungen nicht hinaus kommen und zwei andere sehr assoziativ handeln
und Inhalte hinzureimen. Die Risikobereitschaft ist sehr individuell. In der
Tendenz jedoch erkennen die weniger sprachlernerfahrenen Probanden im
Vergleich zu den Erfahrenen weniger Kognaten und verfiigen damit iiber weniger
Schliisselworter und stellen dariiber hinaus weniger erfolgreich Beziige zwischen
diesen her.

6.2.3 Kognate und Linearitdt
Lingst nicht nur die Sprachdistanz, sondern in stirkerem Mafe die Linearitit

des Entschliisselungsvorganges bestimmt, ob und wie hiufig ein Kognat zur
Konstituierung des Kontextes herangezogen wird. Insbesondere zu Beginn der
TexterschlieBung ist bei allen Probanden zu erkennen, dass sie ihre Rezeption
stark von den entschliisselten Kognaten der ersten Sitze (aanschaffen und
kowalitatief) leiten lassen. Diese scheinen in einem iiberwiegend linearen
Leseprozess fiir die Entschliisselung des Textes die Weichen zu stellen.
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Item (nach Auftreten im Text) Lésungsversuche Probanden
las i 465 39
aansc.jha ffen 132 39
kwalitatie 114 37
mf)del g i éﬁ
minute 105 36
gedragen 107 31
argument 118 :16
weg 53 23
nemen 96 30

Tabelle 1: Kognate [tems im linearen Leseprozess

Nur 12 Probanden scannen zunéchst den Text nach brauchbaren Kognaten, die
anderen arbeiten groBtenteils linear, mit mehr oder weniger zahlreiéhen
Riickgriffen auf bereits erschlossene Passagen. In Dreiviertel der Fille, betrifft
das die weniger sprachlernerfahrenen Probanden. ,

6.2.4 Kognate und Wortlinge

Es gibt mehr Itemsequenzen zu lingeren als zu kiirzeren Wortern. Die
Ausnahme stellt das Item tas dar. Es kommt nur selten zu mehrgliedrigen -ltem-
Sequenzen, in denen Probanden iiber die Bedeutung eines kurzen Lexems
n:achdenken. Die Erwartungshaltung, dass kurze Waérter weniger wichtig sind als
langere, _entspricht der Lesegewohnheit in der L1 und konnte wahrscheinlich
Flurch B‘hckbewegungsstudien verifiziert werden. Das hier zugrundegelegte Indiz
ist weniger exakt, denn es beschrinkt sich auf die Beschiftigungsdauer der
Probanden mit einem Item. Kurze Wérter werden manchmal gar nicht expliziert
sondern nur die Ubersetzung genannt. !

Kurz_e Worter sind oft Funktionsworter. Wegen ihrer eher grammatischen denn
sem?ntischen Funktion sind kurze Lexeme (z.B. Pripositionen, Artikel) in
HBXIOHSEII?]TIGI‘I Sprachen, wie dem Niederldndischen (und Engliscf;en) frequent
Im Experiment finden sich mehr Sequenzen zu lingeren Funktionswdértern als ZL‘1
kurzen, die Probandengruppen unterscheiden sich hier nicht.

Item Lésungsversuche
te (dt zu) 16

om (dt. um) 13

de (dt. der/die) 11

het (dt. das) 6

vast (dt. fest/sicher) 19

naarmate (dt. (je) nach) 28

Tabelle 2: Funktionsworter
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Obwohl die Probanden der Untersuchung nicht wissen konnen, was im Text ein
Funktionswort ist, beschiftigen sie sich mit den kurzen, Wortern re, om, de, het
cher selten, obwohl sie nicht zu den Kognaten mit sehr geringer Distanz zur L1
gehoren. Dafiir beschiftigen sie sich 6fter und anhaltender mit dem langen
naarmate, das allerdings auch ein Funktionswort ist. Die Recall-Interviews
weisen darauf hin, dass sich die Probanden kurzer Items oft nicht bewusst sind.

Murmelt, liest leise] [3ec.] [zeigt][leise:] vast niet [fast ni:t], ja [murmelt:] zien van [tzi:n].
"Jetzt find ichs gar nicht wieder." [lacht]

"ast? Eh. Ach ja. Ja. Phhh. Keine Ahnung. Was hab ich gesagt?"

Die Losungsvorschlige der Probanden zeigen, dass fiir das Verstindnis oder
auch nur das Erwihnen eines Funktionswortes das Erkennen eines dhnlichen L1-
Syntagmas entscheidend ist. Beispiele sind: om weg fe nemen, (wortlich: um weg
zu nehmen), bij het zien (bei dem Sehen) und het aanschaffen (das Anschaffen).
Bei kurzen Lexemen ist die Worterkennung daher in besonderem MaBe vom
Erkennen des syntagmatischen Umfeldes abhingig, die interlinguale Distanz ist
hier weniger wichtig.

6.3 Briickensprachen

6.3.1 Aktive und hyperaktive interlinguale Netzwerke

Erwartungsgemif stellen die sprachlernerfahrenen Probanden wesentlich
komplexere Uberlegungen an als die weniger Sprachlernerfahrenen, die mit der
Art der metasprachlichen Aufgabe weniger vertraut sind, aber nicht zuletzt auch
iiber weniger Briickensprachen verfugen. Uberraschenderweise kommt es aber
vor, dass Sprachlernerfahrene die Aufgabe iibererfiillen und ein schlechteres
globales Textverstindnis haben als Probanden mit weniger Sprachenkenntnissen.

Mit Absicht wurden die Probanden im Rahmen eines Sprachkurses an der
Untersuchung gebeten, der vermuten ldsst, dass er fiir eine momentane Dominanz
einer Ln sorgt. Die einzelsprachlichen Operationen der Romanisten zeigen
tatsichlich, dass die starke Aktivierung der hier eigentlich oft unbrauchbaren
interlingualen Netze mit der Verarbeitung des sprachlichen Inputs inferiert.
Aufschluss geben die Themensequenzen, Zum Thema Sprachverwandtschaft und
Transfer: Die Probanden weisen mehrfach darauf hin, dass sie spontan aus einer
Ln transferieren, selbst wenn andere Sprachen, sogar die sicherlich noch
dominantere L1 (Deutsch) naheliegender wiiren. Bezogen auf die Kognaten - oder
das, was sie als solche erkennen - hat es mitunter den Anschein, als ob sie ohne
oder mit weniger metasprachlichen Operationen bessere Entschliisselungs-

ergebnisse hitten.
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Mee (mit) wird mit mais (aber) assoziiert, witzien (aussehen) mit wiile, auch
englisch used, tas (Tasche) mit spanisch fener (haben). Im Recall-Interview sagt
eine Romanistin:

Ich n.aerk da§ gar nicht so, wenn ich irgendwas Franzisisches da mit reindenke, aber das
passt irgendwie."

Ein anderer (zu ras):

"Ja, j; das istl mer_kwurdig [..], also das war echt ne verriickte Idee wo ich direkt aus dem

_Spamschenrwlellelcht was abgeleitet hab, was aber sehr fern liegt, und, dh, es ist ja so, dass

m_ solchen /J.exlschnﬂen, in solchen Frauenzeitschriften, Modezeitschriften, sich imm’er an

g'l:b?gﬁs;:siézc;iﬁcilcgiil”ulrd, sie wird praktisch geduzt und direkt angesprochen, also

Die gefundene Losung wird hier semantisch mit dem bereits entschliisselten
K_ontext abgeglichen, wobei dieser aber auch so weit zurechtgebogen wird, dass
die Losung passt. Die Romanisten sind sich bewusst, dass Transfer aus den
romanischen Sprachen auf das Niederldndische wenig erfolgversprechend ist:
"das ist jetzt vielleicht weit hergeholt", "merkwiirdig", "verriickte Idee".

In ganz dhnlicher Weise suchen Nordisten nach Parallelen zu nordischen
Sprachen. Sie entdecken zahlreiche unerwartete Kognate, weisen wiederholt auf
die germanische Sprachfamilie und akzeptieren im Untereschied zu den
Rpmanisten mit dieser Begriindung ihre Lisungen auch leichter und ldnger als
dfese. Aufgrund ihres sprachhistorischen Vorwissens gehen sie optimistisch an
die Aufgabe heran. Es werden dann auch Lésungen akzeptiert, die
tc?xtpragmatisch oder syntaktisch wenig Sinn machen, wie etwa das Anpreisen
einer verschlissenen Tasche:

"beslissen l?eiBl ja irgendwie em [I] verschlissen sagt man im Deutschen oder ja in den

ganzen nordischen Sprachen ist das dhnlich"

Sieben der zehn Nordisten erkennen filschlicherweise in naarmate (dt. je
waortlich: nach Mallen) das schwedische Wort fiir fast, nahezu und in ook (auch)
das Schwedische og (und).

"Mmh [2] naarmate ist ndstan [4], nirmast. Also fast. Wiird ich jetzt mal behaupten"

"Namaste het leer, namaste, nistan schwedisch, die Ahnlichkeit ist verbliiffend. Das heifit
also nahezu.," ‘

Die verbliiffenden Ahnlichkeiten und zahlreichen interlingualen Transfers
fithren die Probanden oft in die Irre. Was nicht vergessen werden darf: Die
falschen Freunde fungieren allerdings auch hier als Schliisselworter und bewirken
neue Kontextualisierungen fiir weitere Items.

6.3.2 Spontaner, impliziter L1-Transfer
In .fast allen Fillen wird die Nennung eines Ln-Kognaten expliziert, das heilt
Ableitungen aus dem Englischen, Franzdsischen etc. werden in einem meta-
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sprachlichen Kommentar erldutert. Hingegen wird im Falle eines L1-Transfers
das erkannte deutsche Lexem oft nur genannt.

L1 Ln
Transfer 219 (100%) 151 (100%)
Impl. Transfer 196 (89,5%) | 21(13,9)

Tabelle 3: Expliziter und impliziter Transfer

Fiir die Kodierung gelten der Zeitfaktor (< 2 sec.) bei gleichzeitigem Fehlen der
Kommentierung als Indiz fiir impliziten Transfer. Als explizit gelten alle Be!ege,
in denen ein Proband auf die jeweilige Sprache verweist ("das konnte mit dem
deutschen verschlissen irgendwas zu tun haben; moin sagt man jaauch ifn ?latt"),
Synonyme dem Kognat hinzufiigt ("anschaffen, na ja allaschafte.n, ‘(‘las ist ja vias
anderes eigentlich, oder, oder kaufen halt") nennt und sich damit linger und mit
cinem hoheren Bewusstseinsgrad mit dem Item beschiftigt. Auch unter
Beriicksichtigung methodologischer Einschrinkungen kann man erkellmen, dass
nicht nur der Transfer aus dem Deutschen iiberwiegt, sondern dabei auch der
implizite, der mitgemeinte und nicht weiter erwihnenswerte Tra}lsfer.

Ln-Transfer scheint mehr metasprachliche Aufmerksamkeit zu verlangen.
Insbesondere die Beschiftigung mit (tatsdchlichen oder vermeintlichen) sehr stfnrk
kognaten Items ist kurz. L1-Transfer korreliert in mehr als Z.W61 DrlttelQ derﬁFalle
mit nonverbalen Ausdrucksformen (Gestik, Mimik), die zeigen, dass die Losung
als evident empfunden wird und keiner weiteren Erkldrung bedarf.

"Gedragen [gedra:gan] also getragen [...] [leise:] Hollindisch ist ja relativ einfach auch.”

Evidenzmarkierungen finden sich in den Aufnahmen selbst dann, wenn ein.e
Losung wenig sinnvoll erscheint, wie bei der Ubersetzung von leer (Leder) mit
leer:

"Leere Tasche, leren tas [le:ran tas] jaren, jarenlang [ja:ralan] also jahrelang"

L1-Transfer wird selten mit Aufmerksamkeit tiberpriift, und wenn, dann liegt
es daran, dass die Losung dem Co- oder Kontext zuwider lduft:

"Wieso ist die denn leer, Mensch. Das heifit die sind doch immer leer, das schreibt man
doch nicht hin! ... Ach klar: Leder leer!"

6.4 Phonem-Graphem-Korrespondenz

6.4.1 Phonematisch-orthographisches Bewusstsein . .

Alle Probanden lesen niederlindische Textteile halblaut vor, bis auf vier
thematisieren sie das Verhiltnis zwischen Graphem und Phonem. Vor aller.n
sorgen die Graphemkombinationen oe, if und wi fir wertende Kommentare, die
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sich etwa zwei Kategorien zuordnen lassen. Es sind Wertungen des eignen Nicht-
Kénnens, wie "kann ich gar nicht aussprechen" und Wertungen der
niederldndischen Sprache "naja, das sieht immer so komisch aus halt, das
Holléndische". Insgesamt scheinen die Vokale eine besondere Rolle in der
Fremdheitwahrnehmung der niederlidndischen Orthographie zu spielen: "mit
diesen Doppellauten, das ist ja auch in diesem Niederldndischen [...] und dann
halt, aber es ist viel mit Doppellauten, da fillt es auf."

In der Vorstellung der weniger Sprachlernerfahrenen spielt die orthographische
Norm eine stirkere Rolle, was zu Urteilen iiber die Schreibung des
Niederldndischen fithrt. Die niederldndische Schreibweise wird als fehlerhaft
empfunden:

"goed argument [gud argument, engl.] wiird ich sagen aus dem Englischen, is halt falsch

geschrieben aber wiird ich sagen doch aus'm Englischen, dass man gute Argumente dass

man vielleicht dies kaufen sollte."

Interessant ist, dass selbst Sprachlernerfahrene bei der Rezeption einer
unbekannten Sprache von einer 1:1-Darstellung zwischen Graphem und Phonem
ausgehen. Ein einzelnes Graphem symbolisiert dieser Vorstellung zufolge einen
Laut. So versucht folgender Proband das nicht-kognate Item mooie zu lesen und
geht von vier Vokalen aus.

[leise:] "Mooie. Das sind ja eh vier, vier Vokale nacheinander! Ehm"

In Wirklichkeit handelt es sich um zwei Vokale und einem [j] in der Mitte:
[mo:ja]. Das kann der Proband nicht wissen. Er zieht aber auch nicht in
Erwiigung, dass es redundante Grapheme geben kénnte, obwohl das in allen ihm
bekannten Sprachen (Deutsch, Englisch, Schwedisch, Dénisch, Franzosisch) der
Fall ist. Eine Erklarung fir sein gesteigertes Mall an metasprachlichem
Bewusstsein ist die Wahrnehmung der optischen Distanz zwischen dem
niederldndischen Wortbild und ihm vertrauten Wértern.

Es gibt in der Gruppe der weniger Sprachlernerfahrenen allerdings deutliche
Hinweise, dass ein fehlendes phonematisch-graphematisches Bewusstsein das
Lautlesen und das Erkennen von Kognaten verhindert. Ein Ausschnitt aus einem
Recall-Interview illustriert das:

"Weil, ich wusste gar nicht zum Beispiel, wie ich dieses Wort hier [Zeigegestik] kwalitatief

[kawaliti:f], wie ich das aussprechen sollte. Und wenn Sie das vorlesen, dann hort sich das

direkt ganz anders an dann kann man da, zum Beispiel konnte ich daraus halt qualitativ

schlieBen. Dann hort sich das einfach, weil dann klingt das im Kopf auch noch mal.”
6.4.2 Interlinguale Lautkorrespondenz

In allen der 36 untersuchten ltems des Textes lassen sich mit Kenntnissen der
Zweiten (hochdeutschen) Lautverschicbung und dhnlichen Korrespondenzen
Anhaltspunkte finden, welches deutsche oder englische Lexem mit ihm verwandt
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ist (was wegen der falschen Freunde nicht immer zu einer befriedigenden Lisung
fithrt). Fiinf Korrespondenzpaare sind mehr als einmal vertreten, wodurch
intralinguale Abgleiche und der Aufbau eines auf die Zielsprache gerichteten
Einzelwissens moglich ist, welches weitere ErschlieBungen erleichtert. Beispiele
sind: s-sch: ras (Tasche), beslissen (beschlieBen); t-s: dat (dass/das), uit (aus),
naarmate (nach mafen); d-t: goed (gut), gedragen (getragen); t-z twijfel (zweifel),
te (zu): z-s: zult (sollt), zien (sehen), zelfs (selbst).

Tatsichlich ist jedoch zu beobachten, dass die Probanden bei weitem nicht so
strategisch vorgehen, auch nicht die, die Erfahrung im Vergleichen von Sprachen
haben. Selbst wenn die Wortpaare gefunden wurden, gibt es nur vereinzelt
explizite Hinweise (drei von 40 Probanden), dass einzelne interlinguale
Korrespondenzen erkannt oder auch nur die Existenz solcher Muster
angenommen wird. Explizit sind die Probanden hierbei selten. Eine Ausnahme
stellt folgende Person dar, die die RegelmiBigkeit des [t]-[s]-Wechsels beschreibt:

"Das ist halt diese Konstruktion mit dem wie im englischen that und im deutschen dass und
dat, dass das schon dieses das mit [} oder ss wohl sein miisste."

6.5 Fallbeispiele

6.5.1 Der 'falsche Freund' vast

Die Text-liems vast (sicherlich, bestimmt), zuff (zullen: werden) und zelfs
(sogar) kénnen zu den falschen Freunden gerechnet werden. Thnen ist gemeinsam,
dass verschiedene Briickensprachen in Frage kommen, der Co-Text wenig Hilfe
verspricht und dass sie vergleichsweise bedeutungsarm und kurz sind. Wie gehen
die Probanden damit um? Beispiclhaft werden die Sequenzen zu vast niher
beleuchtet.

Ubereinstimmungen im Vorgehen der Probanden, die vast zu entschliisseln
versuchen, zeigen, dass dieses Item problematisch ist. Die Videcaufnahmen
weisen zahlreiche Markierungen von Unsicherheit und Zweifel auf, wie
Frageintonation und Griibelgestik.

Im Text fungiert das Item als Intensifyer und steht in einer syntagmatischen
Verbindung (vast wel - sicherlich, bestimmt, wortlich: fest wohl), die im
Deutschen nicht existiert. Angebotene Liésungsvorschlige waren fast oder
beinahe (analog zu dt. fast zu dem es homophon ist, wenn man die stimmlose
Variante des niederlidndischen v als [f] zugrundelegt (phonLD = 0, orthLD =
0.25), ferner schnell oder sofort (engl. fast, phonLD = 0,25, orthLD = 0,25) und
weit (engl. vast: phonLD = 0,5, orthLD:0). Das sind letztendlich alles falsche
Freunde, da vast kognat ist zu fest, nicht aber zu den anderen Lexemen, wenn die
etymologische Verwandtschaft zwischen engl. fast, nl. vast und dt. fest (ahd. fasti,
fest) noch zu erkennen ist in fast asleep ugs. fest(e) laufen. Die Verbindung von
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Jest - sicher - sicherlich/bestimmt erkennt kein einziger Proband.

Acht von 12 Probanden, deren Transkripte eine verwertbare Item-Sequenz zu
vast enthalten (insgensamt drei der ersten Gruppe, neun der zweiten), gehen vom
deutschen fast, aus, das englische fast wird viermal genannt, das ihnen wohl
weniger vertraute englische vast nur einmal.

"Ja fast [fa:st], ist zwar jetzt mit V aber wenn mans jetzt mit F nimmt, fast [fa:st] heiBt ja
schnell oder so. In letzter Minute."

"Aah! Vast niet [va:st nizt] eh Englisch vast, weit? Das glaub ich aber nicht, ich glaub eher

fast, vom Deutschen her."

Die Wahl der Briickensprache ist ganz entscheidend von der subjektiven
Graphem-Phonem-Zuordnung geprigt. Diese richtet sich nach der eigenen
phonetischen Realisation beim Versuch des lauten Vorlesens: [fa:st] und [va:st]
aktivieren englische Lexeme, [fast] deutsche. Weder die orthographische
Sprachdistanz noch die phonematische kénnen voraussagen, welche Sprache zu
Hilfe genommen wird, sondern die Aussprache beim spontanen Vorlesen. Alle
Probanden versuchen Teile des Textes vorzulesen. Leser, die des
Niederldndischen nicht méchtig sind, lesen Grapheme oft zunichst so, wie man
sie im Deutschen liest. Allerdings gibt es auch fiir das deutsche v zwei phonetische
Realisationen: [w] in Fase und [f] in Vogel. Dariiber hinaus ldsst sich ohne
Kenntnisse tiber die niederlindischen orthographischen Konventionen der
Markierung der Silbenlinge (offene und geschlossene Silbe) das a lang oder kurz
lesen. Im Deutschen ist die Vokalldnge variabel: es ist zwar die Rast [], aber er
rast [a:], im Englischen ist das a vor st hingegen immer lang: blast past. Die
Variabilitdt der deutschen Graphem-Phonem-Zuordnung ist entscheidend fiir die
Verkniipfung mit einem oder mehreren der vermeindlichen Kognaten fast, vast
oder fast.

Nur die sprachlernerfahrenen Probanden bieten iibrigens mehrere
Méglichkeiten an und wigen ihre Entscheidung ab. Sie haben den weniger
sprachlernerfahrenen gegeniiber Vorteile und produzieren teils ausfiihrliche
monologische Aushandlungsprozesse. Diese weisen auf ein erhohtes meta-
sprachliches Bewusstsein in der Graphem-Phonem-Zuordnung und in der
Bedeutungszuordnung in einem Co-Text hin, der keine der Ldsungen ohne
weiteres akzeptabel erscheinen ldsst. Gelingt es einem Probanden, einen
sinnhaften Kontext zu kreieren, ist die Beschiftigung jedoch schnell
abgeschlossen: Fur die Losung schwell wird in der Regel spontan eine
Begriindung iiber den Co-Text mit & la minute gegeben: in letzter Minute oder
beslissen: sich auf die Schnelle entscheiden.

"praktischen Modell sollst du dann fast ... vast [fast] heiit bestimmt nicht fast ... wiire zu
nah und. .. aber kinnte sein ... fast nicht auf die Schnelle dich entscheiden [Zweifelmimik]
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... oder...ne? also fast innerhalb kiirzester Zeit kaputt, wiird ich jetzt zum Rest des Satzes
ehm zusammenbauen."

6.5.2 Der Kognat zien

Die meisten Items haben kognate Entsprechungen im Deutschen, Englischen
und anderen Sprachen. Zien ist kognat zum Englischen (see) und Deutschen
(sehen), in allen drei Sprachen sehr frequent und kann als Bestandteil des
primdren Wortschatzes gelten. Im Gegensatz zu anlautendem v ist im Deutschen
die Aussprache des z nicht variabel. Die Item-Sequenzen zu zien, das spiter im
Text auch als witzien auftaucht, weisen aber ebenfalls auf eine stark von der
deutschen Graphem-Phonem-Zuordnung gelenktes Verfahren. Es zeigt sich
ndmlich, dass die Konvention der L1, nach der ein z eine Affrikate reprisentiert,
den Entschliisselungsvorgang prigt.

Der Anlaut ist im Niederldndischen ein stimmhafter alveolarer Frikativ wie in
Saft oder auch in sehen. Die sprachliche Distanz zwischen dem deutschen und
dem niederldndischen Lexem ist vergleichsweise hoch: die phonLD zwischen
[zi:n] und [ze.on] betrigt 0,67 die orthLD zwischen zien und sehen 0.6. Im Text
kommt zien in der substantivierten Form im Satz bij het zien van een geschiki
model und als Verb witzien in naarmaate het leer er gedragen gaat uitzien vor.
(Beim Betrachten/Sehen eines geeigneten Modells... und: ...wenn/in dem MaRe
wie das Leder getragen aussieht).

Zien/uitzien kommt in den Protokollen 16 mal zur Sprache, nur selten wird der
Zusammenhang zwischen den Lexemen gesehen. Die Lésungsvorschlige, die fiir
zien gemacht werden, sind in der weniger sprachlernerfahrenen Probandengruppe
zehn (drei Probanden) und einmal aussehen fiir uitzien, was nicht erliutert wird.
Keiner zieht eine Verbindung zwischen den Lexemen. Von den 12
sprachlernerfahrenen Probanden, die sich zu zien/uitzien duBern, analysieren drei
die morphologische Struktur wif + zien, nur zwei jedoch nutzen die Erkenntnis zur
Optimierung vorangegangener Entschliissclungsschritte. Drei weitere erkennen in
uitzien aussehen, ohne etwas zu zien zu sagen.

Die Sprachlernerfahrenen nennen ebenfalls ze/in, aber auch ziehen, engl. see(n),
dén. se und fur witzien ausziehen, aufien bzw. aufier, fr. utile und engl. used. Sie
sind immer phonematisch motiviert und orientieren sich am Wortanfang. Ahnlich
wie bei vast ist die Lesart der Probanden entscheidend fiir die Assoziation mit
einem potenziellen Kognat. Sie orientieren sich - entsprechend der deutschen
Orthographie - zu Beginn an der Affrikate [ts] und nennen zu Beginn ziehen oder
zehn, bevor sie zu see oder sehen gelangen. Der folgende Proband zicht in einem
lingeren Aushandlungsprozess verschiedene Lésungen in Erwigung:

50 bei ganz em zien [ts] tja [2, murmelt] ich glaub
51 nicht dass das ein Verb wie ziehen oder so heiBt das
52 kann ich mir nicht vorstellen. Van een von einer ...

Rezeptive Mehrsprachigkeit und Sprachdistanz deutsch-niederlindisch

75. [Pause] Ehm also noch

76 mal bij het zien van een geschikt modell, jetzt

77 kommt auch ein Sinn hinter, bei wahrscheinlich

78 heiBt es so dhnlich, bei zehn von einem geschickten
79 Modell? Nee das kann eigentlich nur umgekehrt

80 logisch sein [lacht]: bei einem von zehn Modellen

81 [Korperhaltung Distanz] aber [leise:] zehn von einem
82 geschickten Modell? Also ich hitte inhaltsmiBig

83 auch wenn das jetzt wahrscheinlich wieder villig

84 verkehrt ist, also die Qualitét ist nicht sehr gut

85 ehm, eine von zehn Taschen ist kaputt. Aber hier

86 steht eigentlich [murmelt] eigentlich bei [Pause,

87 murmelt] Dann muss das grammatisch irgendwie ganz
88 umgestellt sein. Gut. Dann machen wir mal weiter em ...

120 Und uitzien [Gtsi:n] Gt heifit glaub ich eh

121 it heraus. Also {it wiird ich jetzt mal also u-it

122 wiird ich als it sagen wie Utrecht [iit] zum

123 Beispiel. Nein! Nicht wie Utrecht, das wird ja

124 anders geschrieben. Aber irgendwo gibt's das schon.
125 Und zien [tsi:n] ausziehen. [3] Ehm [2] Jetzt

126 versuch ich noch einen Sinn zu kriegen [murmelt,
127 liest halblaut] Also das letzte heilit das Aussehen,
128 wiird ich sagen, nicht auszichen, sondern aussehen.
129 [murmelt] Also die Tasche sieht getragen aus in

130 irgendeiner Weise. Warum und nach welchem Wort das
131 ist die Frage, aber sie sicht getragen aus.

Sein erster Losungsvorschlag ist ziehen, das sich von zien nur durch ein -
ohnehin intervokalisch stummes - h unterscheidet (Zeile 50-53, der Ausschnitt
stammt aus dem fortlaufenden Transkript). Wegen des fehlenden Co-Textes
verwirft er die Entscheidung zugunsten von zehn, das ihm auf den ersten Blick zu
passen scheint ("eine von zehn Taschen" 80-81). Als sich das als syntaktisch
unlogisch erweist ("dann muss das grammatisch ganz umgestellt sein" 87-88),
stellt er den Lésungsprozess zuriick. Spiiter erst entscheidet er sich fiir sehen
(anlautendes [z]) und weist explizit die zweite Losung zuriick ("nicht ausziehen"
128). Dabei geht er morphologisch vor, nachdem er das Préfix wit- tretfend als
aus- entschliisselt hat (wobei sein Exkurs zu Utrecht nicht zu interpretieren ist,
mdoglicherweise aber die Assimilation von £ und z zu [ts] einen s- Anlaut denkbar
erscheinen lisst) und passt die dritte Losung in den erschlossenen Co-Text ein:
"Also die Tasche sieht getragen aus in irgendeiner Weise".

Der Proband arbeitet ausgesprochen eng am Text, er ist data-driven. Ein
bewusster Ruckgriff auf die Orthographie-Systeme anderer Sprachen (engl. zero,
zebra) wire allerdings aufschlussreich gewesen. Keine der thm bekannten
Sprachen (Schwedisch, Norwegisch, Englisch, Franzgsisch) verwendet das
Graphem als Reprisentant einer Affrikate. Auch durch Rickgriffe im eigenen
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Losungsprozess hitte ein Proband mehr {iber anlautendes z erfahren: Immerhin

zeigt sich der Wechsel z/s auch in zelfs und -ulf. Im Gegensatz zu zien sind diese
nicht mit [ts]-amautenden Lexemen zu verbinden, sondern ausschlieBlich mit s-
Lexemen. Solche bewussten Bottom-up-Prozesse, die dann idealerweise wieder
hypothesenuberprﬁfend top-down suriickwirken, kamen spontan wesentlich
lerngeiibten wiinschen wiirde. Tatsichlich ist

seltener vor, als man sich von Sprach
filligen - Existenz deutscher Lexeme die

die Kognatensuche bestimmt von der - Zu
mit einer Affrikate [ts] beginnen.

7. Diskussion

Es mag kaum iiberraschen, dass das frithzeitige Erkennen von Kognaten die
Entschliisselung weiterer Textpassagen erleichtert. Die Ergebnisse zeigen jedoch
auch, dass die Probanden, die weniger Fremdsprachen gelernt haben, weniger
Kognaten erkennen - obwohl es L1-Kognaten sind -, diese weniger gut zum
Herstellen eines Kontexts nutzen und stattdessen stirker linear vorgehen als die
Probanden, die mehr Erfahrung mit fremdsprachigen Texten haben.

Die Kiirze, mit der stark 1.1-kognate ltems oftmals nahezu kommentarlos
behandelt werden, und die begleitenden Evidenzmarkierungen, aber auch die
Selbstverstandlichkeit, mit der an falschen Freunden festgehalten wird, zeigen die
Abrufbarkeit der unmittelbar erkennbaren L1-Items.  Im Gegensatz Zu
Experimenten mit bilingualen Probanden kann im Falle einer unbekannten
Fremdsprache nicht von einer gemeinsamen Reprasentation im mehrsprachigen
Lexikon die Rede sein. Die Probanden lesen vielmehr deutsch. Unterstiitzend
wirkt die Tatsache, dass das Lautdenkenverfahren auf deutsch durchgefiihrt wird
und diese Sprache besonders aktiviert ist.

Die formale Erkennbarkeit der Kognaten - also insbesondere Items mit
geringer orthographischer Distanz - ist in fremdsprachigen Texten nicht nur fiir
punktuelle Einzelworterkennungen relevant, sondern fiir den Kontext, in dem der
su entschliisselte Text platziert wird. Auf Satzebene kdnnen bei eng verwandten
Sprachen kognate Syntagmen auch die Entschliisselung kurzer Lexeme
ermdglichen, die auf Grund des Sprachdistanzwertes nur wenig Transferpotenzial
haben und auch im fremdsprachlichen Leseprozess nachweislich nur wenig
Aufmerksamkeit erhalten. Moglicherweise 1st €S auch unzutreffend vom
Erkennen kurzer (Funktions)Worter zu sprechen, wenn diese schlicht iiberlesen
werden, beziehungsweise das L1-Syntagma in seiner Giinze genannt wurde, ohne
dass die Bestandteile oberhalb der Bewusstseinsebene analysiert wurden.

Welchen Nutzen die Fremdsprachenkenntnisse beim Entschliisseln einzelner
ltems tatsichlich haben, ist weit weniger deutlich als angenommen. Nur wenige
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8. Fazit
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Eingang des revidierten Manuskripts 30.08.2007
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Anhang
zu rezipierender Text (Libelle 2, 2003)

Tas-twijfels? [Abbildung einer Umhingetasche]
Het aanschaffen van een

mooie en kwalitatief goede

leren tas is niet goedkoop.

Bij het zien van een geschikt

model zult u dan ook vast niet

4 la minute beslissen. Feit is

wel dat een leren tas jarenlang

mee gaat en zelfs mooier wordt

naarmate het leer er ,gedragen’

gaat uitzien. Misschien een
goed argument om de laatste
twijfel mee weg te nemen?

Leren schoudertas € 200,-
(Marc O'Polo)
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Zur Interdependenz von Englisch- und
Sachfachkompetenzen im bilingualen
Unterricht

- ein empirischer Beitrag zur "Schwellen-
Hypothese"

Viola Vockrodt-Scholz & Wolfgang Zydatiﬁl

The article summarizes some major findings of an evaluation project on extensive bilingual
courses set at grammar schools in Berlin (using English as a working language). It focuses
on interdependencies between (on the one hand) foreign language competences and (on the
other hand) academic discourse competencies relevant to subject matter teaching at the
advanced lower secondary level. Employing a contrastive design the study compares the
performance of two different samples of pupils; one taken from regular monolingual classes
and one drawn from bilingual streams at the same schools. Both groups of students under-
went a fully fledged English achievement and proficiency test plus a test tapping lecarners'
subject matter literacy pertaining to curricular areas such as history, geography and biology.
For the latter test both samples used their respective working language (German or
English). Statistical analysis reveals that significant correlations exist between linguistic
competences (especially lexicogrammar and/or general proficiency) and academic achieve-
ments in English-medium content learning. The results suggest that there may be a double
language threshold (a lower one and an upper one) which acts as an intervening variable
towards academic discourse competencies, accounting thereby for learners' poor or high
performances in instructional settings where content is taught through a foreign language.

1. Einleitung

Der so genannte bilinguale Unterricht ist ein im Gefolge des Deutsch-

Franzésischen Vertrags von 1963 entstandenes curriculares Konzept, das (seit
Ende der 60er Jahre) aus der Unterrichtspraxis einzelner Schulen entstanden ist.
Im Kontext der 1970er und 1980er Jahre bedeutet diese Unterrichtsform in aller
Regel, dass an weiterfilhrenden Schulen (meist an Gymnasien) ein oder zwei
Ficher aus dem gesellschaftswissenschaftlichen Feld auf Franzosisch oder
(zuniichst weniger hiufig) auf Englisch unterricht werden; und zwar mehrheitlich
von deutschen Lehrkriften mit der Doppelfakultas Sprache & Sachfach. Die

1 Korrespondenzadressen: Prof. Dr. Wolfgang Zydatil, Freie Universitit Berlin, Institut fiir Englische
Philologie: Didaktik Englisch, Habelschwerdter Allee 45, 14195 Berlin. E-Mail: WBKZydatiss(@t-
online.de - Dr.Viola.Vockrodt-Scholz@t-online.de.
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tibliche Organisationsform ist die des bilingualen Zweigs bzw. Zugs an der
jeweiligen Schulform, fiir den die Schiiler(innen) sich bewerben miissen und in
dem sie iiber mehrere Jahrgangsstufen zusammenbleiben. Mit dem Ubergang von
der Europdischen Gemeinschaft zur Europédischen Union (1992/93) hat es
einerseits einen quantitativen Boom des fremdsprachigen Sachfachunterrichts
gegeben; sodass inzwischen (vgl. Werner 2007) etwa 700 Schulen in Deutschland
bilinguale Zweige an den verschiedenen Schulformen anbieten (von der
Grundschule bis zum Gymnasium). Andererseits sind die qualitativen
Veriinderungen derartiger Programme bemerkenswert; denn mit dem Vertrag von
Maastricht 16ste das Englisch ganz klar das Franzosische als die am meisten
angebotene bzw. nachgefragte Arbeitssprache ab, sodass i.A. die Zahl deutsch-
englischer Zige (= DEZ) etwa vier Mal so hoch wie die deutsch-franzdsischer
Zweige liegt (500: 120 an Gymnasien sowie an Grund-, Real- und
Gesamtschulen). Weitere Verdnderungen in den letzten Jahren betreffen die
Palette der Sprachen, das Spektrum der Ficher und die Organisationsform (vgl.
KMK 2006). So ldsst sich eine gewisse Diversifizierung bei den Arbeitssprachen
beobachten, insbesondere innerhalb der Gruppe der romanischen und slawischen
Sprachen. Es hat ferner eine deutliche Erweiterung der bilingualen Lernfelder
gegeben: iiber den gesellschaftswissenschaftlichen Bereich hinaus (mit Fichern
wie Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde/Politik) zu den Naturwissenschaften (vor
allem Biologie), aber auch zu Fichern wie Kunst, Musik, Sport oder Religion (vgl.
Zydatif} 2007b). Daneben werden an unseren Schulen zunehmend bilinguale
Module konzipiert; also zeitlich begrenzte Unterrichtseinheiten, die in einem
bestimmten Fach bzw. in einem ficherlibergreifenden Ansatz ein spezielles
Thema in einer fremden Arbeitssprache bearbeiten (vgl. Krechel 2003).

Die hier referierte Teilstudie wurde im Rahmen eines Evaluationsprojekts zum
Schulversuch der "Deutsch-Englischen Ziige in Berlin" (= DEZIBEL)
durchgefiihrt. Sie bezieht sich auf den kanonischen Typ des bilingualen Zweigs an
Gymnasien, der in Berlin einen zweijihrigen '"Vorlauf' mit einem intensivierten
Fremdsprachenunterricht nach der sechsjihrigen Grundschule bzw. ein tber vier
Jahre gespreiztes erweitertes Fremdsprachenlernen nach der Primarstufe kennt
(Letzteres bei den wenigen grundstindigen Gymnasien in der Stadt); bevor dann
ab der 9. Klasse das erste Sachfach (Erdkunde oder Geschichte) und im darauf
folgenden Jahr ein weiteres Sachfach (Geschichte, Erdkunde oder Biologie) auf
Englisch unterrichtet wird. In der Oberstufe muss das Fach Politik als
fremdsprachig erteilter Grundkurs gewihlt werden.
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2. Forschungsdesign

Im Folgenden wird die iibergeordnete Forschungsfrage expliziert; und zwar
unter Einbettung der hypothesenpriifenden Fragestellung in die Rahmenbe-
dingungen des Projekts, was auf eine Skizzierung der Stichprobe, der
Kontrollvariablen und der Ausgangslage hinauslduft.

2.1 Fragestellung

Ausgehend von der in Abbildung | und Abbildung 6 dargestellten Annahme
wechselseitiger Zusammenhiinge zwischen bilingualem Unterricht, Sprach-
konnen in der fremden Arbeitssprache und schulischer Fachleistung kennt die
Theoriebildung zu bilingualen Unterrichtskonzepten (neben anderen theore-
tischen Konstrukten) die so genannte "Schwellen-Hypothese™.

Bilingualer Unterricht

7 .

Sprachfahigkeit in » Schulleistungen im

A

der Fremdsprache Sachfachunterricht

Abbildung 1: Wechselbeziehungen zwischen Sprachkénnen und Schulleistungen in
fremdsprachigen Unterrichtskontexten

Nach der auf Cummins (1979) zuriickgehenden threshold hypothesis gibt es
eine erste "untere" und eine zweite "obere" Stufe der zweit- bzw.
fremdsprachlichen Kompetenz, die jeweils sehr spezifische Auswirkungen auf die
Schulleistungen haben (= academic achievement). So schreibt Cummins (1979:
2291)) zur lower proficiency threshold: "... if a bilingual child attains a very low
level of competence in the second (or first) language, interaction with the
environment through that language, both in terms of input and output, is likely to
be impoverished". Ein restringiertes Sprachkénnen in der zweiten bzw. fremden
Sprache nimmt einem Schiiler die Chance, in der bestmoglichen Weise vom
Unterricht in dieser Sprache zu profitieren. Wer in einem bilingualen
Unterrichtskontext unter der ersten Schwelle der zweitsprachlichen Kompetenz
bleibt. riskiert ein Zurtickbleiben im Schulerfolg. Anders formuliert: Unterhalb
dieser unteren Schwelle ist ein bilingualer Unterricht fiir die Lernenden eher von
Schaden als von Nutzen; d.h. gemessen an ihren kognitiven Dispositionen kénnen
Schiiler zu under-achievers werden (ihre Schulleistungen entsprechen nicht ihrem
intellektuellen Potential: 'Minderleister'). Ist diese (etwas omindéise) untere
Schwelle der Sprachfihigkeit erreicht, so gibt es in der Regel aufgrund dieser
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Variablen keine EinbuBen beim schulisch-fachlichen Lernen: "The attainment of
a lower level threshold of bilingual competence would be sufficient to avoid any
negative cognitive effects" (Cummins 1979: 230). Wird dagegen bei
zweisprachigen Sprechern die zweite, obere Schwelle der Sprachféhigkeit erreicht
(im Extremfall spricht man dann von balanced bilinguals), scheinen sich eine
stirker analytisch geprigte Sprachbewusstheit sowie sprachverarbeitende und
sprachlernfordernde ~ Strategien  einzustellen, die  die verbal-kognitive
Entwicklung eines Lernenden zusdtzlich begiinstigen: "The attainment of a
second higher level of bilingual competence might be necessary to lead to
accelerated cognitive growth" (Cummins 1979: 230).

So plausibel die Schwellen-Hypothese erst einmal erscheint, so schwierig ist es
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung eines Schulversuchs zum
bilingualen Unterricht den Beteiligten (also den Lehrkriften, Schilern, Eltern und
Schulverwaltungen) deutlich zu machen, wie wichtig das Erreichen der 'unteren
Stufe' fremdsprachlicher Kompetenz ist, um sprachliche Fakioren als Ursache fiir
Defizite beim fachlichen Lernen auszuschlieBen. Der Grund dafiir ist, dass sich
weder die untere noch die obere Schwelle an notwendiger Sprachfihigkeit fiir alle
bilingualen Erwerbskontexte inhaltlichen Lernens quantifizieren ldsst. Angesichts
der wachsenden Bedeutung zweit- und fremdsprachigen Sachlernens in unseren
Bildungseinrichtungen sollte allerdings unseres Erachtens versucht werden,
prototypische bilinguale Unterrichtskontexte empirisch daraufhin zu untersuchen,
ob und (wenn ja) wie sich die Cummins'sche These in spezifischen Einzelfillen
darstellt. Beim hier fokussierten fremdsprachigen Sachfachunterricht ist mit
anderen Worten zu iberpriifen, ob es derartige Schwellenwerte zwischen
'besonders guten' und 'weniger guten' Leistungen in der Arbeitssprache auf der
einen Seite und entsprechenden Sachfachleistungen auf der anderen Seite gibt.
Diesbeziigliche Erkenntnisse sollten vorliegen; denn davon hangt zum einen die
curriculare und didaktische Fundierung der Unterrichtsform ab (Stichworte dafiir:
Zusatzstunden fiir die Fremdsprache als Basis eines mehrjdhrigen 'Vorlaufs',
integriertes Sach-Sprachlernen als unverzichtbares Prinzip des Konzepts). Zum
anderen kann damit den Vorbehalten der Sachfachdidaktiken begegnet werden,
dass ein bilingualer Unterricht wohl kaum die gleichen Lernergebnisse vorweisen
kann wie ein in der Verkehrssprache der Mehrheitskultur durchgefithrter
Fachunterricht (vgl. zu derartigen Zweifeln Hoffmann 2004, Hasberg 2004). Da
die zweitsprachliche Kompetenz heutzutage als mehrdimensionales Konstrukt
konzeptualisiert wird (Bachman 1990: 85ff), sollten derartige Analysen nach
sprachlichen Kompetenzbereichen differenzieren, um die effektstirksten
Variablen identifizieren zu konnen. Zurzeit scheint das Konstrukt einer
"doppelten Schwelle" eher eine Hypothese zu sein (eine durchaus plausible
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Annahme), die mit empirisch-quantitativen Nachweisen belegt sein sollte, um in
den Rang einer Theorie aufzusteigen. Im Folgenden soll mithilfe der im
DEZIBEL-Projekt erhobenen Datensitze versucht werden, Anhaltspunkte dafiir
vorzulegen, dass im Fall der kanonischen Struktur des bilingualen
Sachfachunterrichts eine doppelte Schwelle fremdsprachlicher Kompetenz
existiert, die im Sinne der Abbildung 1 und 6 Auswirkungen auf sachfach-
bezogene Kompetenzen hat.

2.2 Methode

2.2.1 Stichprobenbeschreibung

Fiir die vorliegende Untersuchung standen drei Schulen mit bilingualen Ziigen
zur Verfliigung, aus denen eine erste Teilstichprobe von vier DEZ-Klassen mit 106
Schilern gezogen wurde und eine zweite (Kontrollgruppe) von vier Regelklassen
mit zusammen 85 Schiilern. Das Verhiltnis von Jungen und Médchen liegt in der
Gesamtstichprobe von 191 Probanden der 10. Jahrgangsstufe bei etwa 40 : 60%,
wobei der Anteil der Midchen in den DEZ-Klassen relativ gesehen nochmals
etwas hoher ist als bei den Regelklassen (ohne statistisch signifikant zu sein).

2.2.2 Ausgangslage und Kontrollvariablen

Dem mehrjihrigen DEZIBEL-Projekt unterliegt ein vielschichtiger,
mehrperspektivischer empirisch-deskriptiver Forschungsansatz, der zum einen
sowohl auf qualitative als auch auf quantitative Methoden und zum anderen
sowohl auf sozialwissenschaftliche als auch auf angewandt-linguistische
Methoden zuriickgreift, um der in einem Schul- und Unterrichtskontext
gegebenen Faktorenkomplexion gerecht werden zu konnen (ausfiihrlich in
Zydatify 2007b). Als Kontrollvariablen wurden z.B. erhoben:
* Einzel- und Gruppeninterviews mit den beteiligten Schulleitungen und Lehr-
kriften zum jeweiligen Profil der Schule und DEZ-Klassen sowie zu den Erfahr-
ungen mit bilingualem Unterricht,
* Analyse der curricular relevanten Dokumente (Rahmenpline; 'Stoftverteilun-
gen', Stundentafeln, Unterrichtsmaterialien und Leistungskontrollen an den
beteiligten Schulen),
« ergebnisoffene Unterrichtsbeobachtungen in DEZ- und Regelklassen sowie
(spiter) gezielt-strukturierte Unterrichtsdokumentationen und -analysen in den
Fichern Englisch, Geschichte, Erdkunde und Biologie,
* Fragebogenerhebungen zum soziodkonomischen Hintergrund und zur subjek-
tiven Befindlichkeit der Probanden: u.a. Wahl der Schule, Schulweg, Familiensi-
tuation (inkl. Zwei- und Mehrsprachigkeit), auBerschulische Kontakte mit dem
Englischen, Nutzung von Buch- und Medienressourcen, fachliche Leistungen

213



Viola Vockrodt-Scholz & Wolfgang Zydatil}

(Noten), Einstellungen zu den Schulfiichern (Beliebtheit, Interessen, subjektive
Wahrnehmung der Unterrichtsrealitit), Selbstkonzept als Lerner, Strategienreper-
toire fiir den Fremdsprachenerwerb, potenticlle Belastungsmomente (An-
forderungsniveau, Hausaufgaben, Nachhilfe, Sozialklima in der Klasse und in der
Schule).

Nicht erfasst wurden (leider) die kognitiven Grundféhigkeiten (etwa iiber einen
Intelligenztest). Da es sich bei DEZIBEL um ein Evaluationsprojekt handelt,
wurden die Treatment- und die Kontrollgruppe aus dem "natiirlichen Setting' der
gleichen Schulen rekrutiert (= 'anfallende Stichproben'); d.h. es fand keine
gezielte Zuordnung vergleichbarer Lerngruppen statt (matching bzw.
Randomisierung). In der Tat konnten iiber die Kontrollvariablen eine Reihe von
Selektionseffekten zugunsten der Schiiler(innen) in den bilingualen Zweigen
identifiziert werden (vgl. Zydatif 2007b); etwa was das kulturelle Kapital in den
Familien einer bestimmten Schule oder die Arbeitshaltung und Motivation bzw.
die Nutzung der neuen Medien durch die Schiiler angeht. Diese Offenheit
gegeniiber der Komplexitit des Wirkungszusammenhangs tangiert natiirlich auch
das Konstrukt der threshold hypothesis, denn mit dieser These wird ggf. etwas
cinseitig (vel. die Kritik in Baker 1996) die Interdependenz von zweitsprachlicher
bzw. bilingualer Kompetenz und kognitiv-schulischen Variablen fokussiert
(Schulerfolg, Fachleistungen); wihrend attitudinal-motivationale Faktoren bei
dieser These unberiicksichtigt bleiben. Allerdings ist beim Sachfachunterricht in
der Schule die konzeptuell-kognitive Dimension des Sachlernens, das
weitestgehend  iiber  diskursive Interaktionsprozesse sowie text-  bzw.
materialbasierte Sprachverarbeitungsprozesse vermittelt wird, so stark ausgepragt
(u.a. wegen der expliziten Sprachgebung von groBer syntaktischer Komplexitit
und hoher lexikalischer Dichte, aber auch wegen der grafisch-symbolischen
Darstellungsweisen, der  Abstraktionsebene oder der mathematischen
Formalisierung), dass damit die Schwellen-Hypothese in einer bilingualen
Unterrichtssituation auf keinen Fall ausgeblendet werden kann.

2.2.3 Erfassung der zentralen abhdngigen Variablen

[n der hier referierten Teilstudie des DEZIBEL-Projekts soll es primér um einen
Abgleich der sachfachbezogenen Diskurskompetenzen in Relation zu
fremdsprachlichen Kompetenzen in der Arbeitssprache des bilingualen
Unterrichts gehen, Diese etwas umstindliche Formulierung betreffs der
Sachfachleistungen ist eine Folge der sich in der Anfangsphase der Evaluation
vollig unerwartet einstellenden Einsicht, dass aufgrund des damaligen
Schulversuchsstatus der Unterrichtsform nicht ein einziger curricularer Inhalt der
Rahmenpline an den drei Schulen identisch war (d.h. die Konkreten
'Stoffverteilungen' fiir die drei Ficher zeigten an den beteiligten Schulen in
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keinem Sachfach eine gemeinsame Schnittmenge, sodass es keinen
Unterrichtsgegenstand gab, den man zur Grundlage eines vergleichenden
Leistungstests hitte machen kénnen). Die Schulen hatten offenbar den ihnen
gewihrten Freiraum in der Wahl und Abfolge der Ficher und Themen
weitreichend genutzt. Von daher war der Projektleiter [W.Z.] gezwungen, iiber
eine ficheriibergreifende Leistungskontrolle nachzudenken, die somit ihrerseits
transferfihige, sachfachrelevante Kompetenzen in den Mittelpunkt stellen
musste, um allen Schulen, Fichern und Klassen gerecht werden zu kénnen (siehe
3.2. zum Gegenstand und zur Konzeption eines diesbeziiglichen Tests).

Die unter 2.2.1 skizzierte Gesamtstichprobe wurde in zusammen acht
Unterrichtsstunden einer Leistungskontrolle im Englischen (liber einen
differenzierten Leistungs- und Sprachfihigkeitstest von 180 Minuteﬁ Dauer) und
in den Sachfichern (von 130 Minuten Dauer) sowie einer Fragebogenerhebung zu
den Hintergrunddaten (von 50 Minuten) unterzogen. Da dies vier verschiedene
Sitzungen beinhaltete, reduzierten sich die jeweiligen Stichproben zunechmend, da
nicht immer alle (potentiell verfiigharen) Schiiler bei allen Tests prisent waren.
Ein weiteres Viertel aller Schiiler (N = 48) nahm dariiber hinaus an einem
kommunikativen miindlichen Test in der Form eines Simulationsspiels teil. Dieser
tiberpriifte fiir jeweils acht Dreiergruppen aus Regel- und aus DEZ-Klassen die
interaktive Gesprichsfihigkeit und daran anschlieflend das zusammenhéngende
monologische Sprechen eines jeden einzelnen Schiilers in der Form einer oral
narramie {Dauer pro Gruppe: eine Unterrichtsstunde).

Die Uberpriifung der sachfachbezogenen Diskurskompetenzen fand in zwei
Teilsitzungen von 70 bzw. 60 Minuten Dauer statt, wobei die DEZ-Schiiler alle
Inputmaterialien und Aufgaben auf Englisch erhielten und bearbeiteten; wihrend
fiir die Regelschiiler die gleichen Basistexte und Aufgabenstellungen in deutscher
Sprache vorlagen und auch auf Deutsch beantwortet wurden. Alle Testhefte
wurden vom Projektleiter ausgewertet, und die Antworten wurden gemil
Erwartungshorizont kodiert. Nach Aufstellen entsprechender Priifthypothesen
wurden die Datensiitze iiber die einschligigen Verfahren der deskriptiven wie
inferenzstatistischen Analyse (z.T. unter Einschluss multivariater Verfahren)
mittels SPSS einer quantitativen Auswertung unterzogen.

In der hier untersuchten Studie hat sich die Stichprobe auf 70 Probanden
reduziert; denn dabei handelt es sich um DEZ-Schiiler, die alle Hefte des
Englisch- und des Sachfachtests bearbeitet hatten (einschlieflich der
Fragebogenerhebung). Die statistischen Analysen haben deshalb iiberwiegend
einen heuristischen Wert, kinnen aber als durchaus aussagekriftig eingestuft
werden, da die Skalen in der Regel iiber gute Kennziffern verfugen.
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3. Skalenbildung und Ergebnisse der Leistungskontrollen
in den beiden Dominen

Die nachstehenden Tabellen und Abbildungen dieses Teilabschnitts fassen die
Ergebnisse der kontrastiv angelegten Untersuchungen fiir die Haupt- und
Teilskalen sowie fiir (wo sinnvoll) ausgewihlte Unterskalen zusammen. Aus
Platzmangel bzw. der besseren Ubersichtlichkeit und Lesbarkeit zuliebe soll in
diesen Tabellen auf die Nennung der statistischen Giitekriterien der Reliabiliti,
der Normalverteilung und des Schwierigkeitsgrads verzichtet werden. Aufgrund
der statistischen Qualitit der Kennziffern (vgl. Zydatif} 2006: 375, Zydatils 2007b:
162, 286f.) lagen beste Voraussetzungen fiir hypothesenpriifende Analysen vor.

3.1. Leistungsunterschiede im Englischen

Wie Tabelle 1 und Abbildung 2 zeigen, beinhaltet der Sprachleistungs- und
Sprachfihigkeitstest vier groBe Komponenten; und zwar eine zu den
linguistischen Kompetenzen des Wortschatz- und Grammatikgebrauchs, eine zur
Allgemeinen Sprachfihigkeit (realisiert {iber einen C-Test und einen
Conversational Cloze zu Merkmalen der gesprochenen Alltagssprache), eine zu
den rezeptiven kommunikativen Aktivititen des Hor- und Leseverstehens und
eine zu den sprachproduktiven Kompetenzen des text(sorten)gebundenen
Schreibens (in der Form einer schriftlichen Zusammenfassung ~ eines
monologischen Hortextes, eines Leserbriefs als argumentativer Textsorte und
einer Bildergeschichte als narrativer Textart). Die Teilskalen lassen sich jeweils
zu den verschiedenen Hauptskalen bzw. bis zum Gesamttest Achievement &
Proficiency Test (= APT) aufaddieren oder auf spezielle Unterskalen
herunterbrechen. Die Arbeitshypothese fiir die Konzeption des APT war, dass die
Schiiler(innen) in den bilingualen Zigen iiber deutlich hohere linguistische und
kommunikative Kompetenzen im Englischen verfiigen als Schiiler aus
gymnasialen Regelklassen. Die statistischen Kennwerte der Tabelle 1 und
Abbildung 2 unterstreichen diese Annahme in beeindruckender Weise.

Die Abbildung 2 ist eine deskriptive Gegeniiberstellung der Mittelwerte in den
verschiedenen Haupt- und Teilskalen des APT, wihrend Tabelle 1 aus den
Signifikanzpriifungen mittels des Chi2- und des Lambda-Tests resultiert.
Letzterer ist ein prozentuales Richtungsmal} der Unterschiede in Abhingigkeit
vom Klassenzug. Fiir beide Tests ergeben sich durchgehend hochst signifikante
Unterschiede (= ***) in den Leistungen von Regel- und DEZ-Schiilern. Sie sind
am stirksten bei den rezeptiven Fertigkeiten und beim Wortschatz sowie beim
Gesamttest ausgepriigt: Von zehn DEZ-Schillern erzielen sechs in diesen
Leistungsbereichen erheblich bessere Ergebnisse als Schiiler der gymnasialen
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Regelklassen, die nicht selten ebenfalls iiber ein gutes Sprachkénnen im
Englischen verfiigen. Interessant an diesen Befunden ist nicht in erster Linie, dass
bilingualer Unterricht in der kanonischen Variante einen Mehrwert fiir die Fremd-
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Abbildung 2: Relative Mittelwerte aus allen Haupt- und Teilskalen des APT in Regel- und
DEZ-Klassen

Hauptskalen- und Teilskalen Chi’ Signifikanzniveau |Lambda abhiingig
wRK
APT (N = 164) (81,5) Eka — Klisg‘;anzug
Overall Proficiency 82,8 i 58%
Communicative Competences 80,0 k] 57%
Written Production (N = 163) 63,1 FEE 49%
o Summary (N =147) 549 b 40%
o Comment (N = 154) 40,4 ek 34%
o Picture Story (N =162) 48,2 i 40%
Reception (N = 164) 80,5 Hk 59%
e [istening 57,2 Aokk 43%,
° Reaa'jng 65,6 rck 48%
General Proficiency (N = 164) 61,7 ok 49%
o (-Test 57.8 b 46%
e Conversational Cloze 412 ok 26%
Use of English (N = 164) 712 EEE 51%
e Grammar 449 *er 38%
e Vocabulary 84,1 ok 62%

Tabelle 1: Ergebniss:e fier Unterschiedstests im Vergleich von Regel- und DEZ-Klassen fiir die
linguistischen und kommunikativen Kompetenzen im Englischen
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sprachenkompetenz hat - davon muss man bei Struktur der Unterrichtsform
geradezu ausgehen. Sehr viel wichtiger im schulischen Kontext ist das Ausma/s in
der Heterogenitit der Leistungsentwicklung in den beiden Klassenziigen, die zur
Zeit noch mit dem gleichen Prinzip der lerngruppenbasierten Bewertung tiber eine
wenig differenzierte, sechsstufige Notenskala arbeiten miissen: vgl. Zydatil
(2006) fiir eine Explikation der Problematik, die aus der Tatsache resultiert, dass
diese immensen Kompetenzunterschiede nicht angemessen ‘honoriert' und
zertifiziert werden (was u.a. eine 'Flucht' von etwa einem Drittel aller Schiiler aus
den deutsch-englischen Ziigen nach Klasse 10 oder 11 nach sich zieht).

Eine ihnliche Leistungsschere zeigt sich im miindlichen Test, dessen video-
grafierte und transkribierte Datensitze einer doppelten Bewertung unterzogen
wurden: einmal einer kriterienbasierten, analytischen Beurteilung durch erfahrene
Englischlehrkrifte nach den Prinzipien des Europiischen Referenzrahmens
(Council of Europe 2001) und zum anderen einer objektivierten, psycholingu-
istischen Auswertung nach aufgabenadiquaten Performanzmerkmalen (Fliissig-
keit, inhaltliche Wiedergabe des Geschehens, lexikalische Differenziertheit, Idio-
matizitit, syntaktische Komplexitit der AuBerungen und Tempusbriiche). Unter
dem groBen Vorbehalt der kleinen Stichprobe (es lagen nur fiir 40 Probanden
Daten aus dem miindlichen Test und dem APT vor) lédsst sich feststellen, dass die
lexikalischen Kompetenzen einen hohen Stellenwert fiir das ungeplante, freie
Sprechen zu haben scheinen (was voll und ganz im Einklang mit dem so
genannten "idiom principle” der nicht-regelbasierten Sprachverarbeitung steht:
Skehan 1998). Fiir nahezu die Hilfte aller Probanden (die nach dem Prinzip der
gesteuerten Zufallsauswahl aus allen acht Klassen gezogen wurden) ist die
Vorhersage moglich (46% in Tabelle 2), dass das Ausmal} der lexikalischen
Kompetenzen (hier: Umfang des Wortschatzes, Wortbildung, syntagmatische und
paradigmatische Beziehungen) auch mit der Stirke des miindlichen
Sprachkénnens einhergeht.

Zusammenhang der miindlichen Zuordnung Signifikanzniveau
Gesamtleistung mit b
r r
Vocabulary 0,68 46% ok &
Grammar 0,61 37% Xt ¥
| Listening Comprehension 0,55 30% *EE
| Genre Writing 0,62 38% K% ¥
| C-Test 0,62 38% BEE
APT (Gesamttest) 0,74 55% i

Tabelle 2: Zusammenhinge zwischen dem miindlichen Test und ausgewihlten Skalen des APT
(N =40)
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Die Varianzaufklarung ist noch hoher, wenn zwischen der dialogischen
Wechselrede (r* = 399 %) und dem miindlichen Erziihlen (r° = 51%) unterschieden
wird; wobei die Vorhersage auf bessere Leistungen in den beiden Teilaufgaben
bei den DEZ-Schiilern (die sich insgesamt auf einem héheren globalen Kompe-
tenzniveau befinden) deutlich klarer ausgeprigt ist als bei den Regelschiilern
(Tabelle 3).

| Zusammenhiinge zwischen Regelklassen (N = 19) DEZ-Klassen (N =21)
| Vocabulary und miindlichen Test

r e Niveau r r Niveau
Interaktive Wechselrede 043 | 18% ns 0,55 | 31% *
Miindliches Nacherzihlen 0,48 | 23% T 0,67 | 45% HX
Miindliche Gesamtleistung 0,46 | 21% & 0,64 | 41% x|

Tabelle 3: Varianzaufklérung fiir Zusammenhinge zwischen Wortschatz und freiem Sprechen

Von allen Unterskalen des dreistiindigen APT hiingt der Faktor 'Wortschatz'
(der nur 15% der maximal méglichen Punktzahl des Gesamttests beansprucht) am
stirksten mit dem alltagssprachlichen miindlichen Sprachkonnen im Englischen
zusammen. Von daher wire es vermutlich aufschlussreich, nochmals auf die
grofere Gesamtstichprobe des integrierten Leistungs- und Sprachfihigkeitstest
APT zurtickzugehen, um eine bivariate statistische Analyse der Korrelationen
zwischen den wichtigsten Teilskalen des Englischtests zu rechnen (Tabelle 4).

=
3 2 :
Teilskalen des A chievement & 2 g g & =
Proficiency Test (4 PT) £ = § 3 g 3 g
= g s, 5 g £ =
=5 B oA ] ] 3 = 35
Receptive Skills 48 % 56% 49% 68%
Wiritten Production 34% 31% 41%
Communic e C > fe ’
s lumcu tive Competences 57% 64%
- Tes 47% 55% 65%
Grammar 46%
Vaocabulary
Use of English

Tabelle 4: Bivariate Analyse der Zusammenhiinge zwischen ausgewihlten Teilskalen des APT
(BestimmtheitsmaR)

Die Wortschatzkenntnisse reprisentieren hierbei den héchsten bivariaten Ef-
fekt tberhaupt, bezogen auf die rezeptiven kommunikativen Aktivititen, die (wie
anhand von Tabelle I und Abbildung 2 deutlich wurde) die sprachlichen Teilkom-
petenzen darstellen, bei denen die Leistungsunterschiede zwischen den Klassen-
zligen am groBten sind. Erneut zeigt sich die zentrale Bedeutung cines funktio-
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nalen Wortschatzes, der hohe Korrelationen mit anderen sprachlichen Kompeten-
zen aufweist (z.B. 55% aufgeklérte Varianz mit dem C-Test, einem dufBerst
robusten Indikator fiir die Allgemeine Sprachfihigkeit). Insgesamt verweist
Tabelle 4 auf den Sachverhalt, dass die genuin linguistischen Kompetenzen (wie
sie den Skalen Vocabulary, Grammar und Use of English zugrunde liegen) einen
hohen Stellenwert fiir die Ausbildung der kommunikativen Kompetenzen haben.
Damit ist wiederum aufs Engste die Schwellen-Hypothese tangiert, denn die
postuliert Zusammenhinge zwischen dem Sprachkénnen in einer fremden
Arbeitssprache und den schulisch-fachlichen Leistungen.

3.2 Leistungsunterschiede bei den sachfachbezogenen Dis-
kurskompetenzen

Angesichts der in 2.2.3 angesprochenen Ausgangslage, dass es an den am
Schulversuch beteiligten Gymnasien keine gemeinsame curriculare Schnittmenge
an fremdsprachig unterrichteten Fachinhalten gab, entschied sich der Projektleiter
fiir eine (fiir die Schiiler) neue, ficherverbindende Thematik mit historischen,
geografischen und biologischen Anteilen, die in dieser Form noch nicht Gegen-
stand des bilingualen Unterrichts der Sekundarstufe T gewesen war. Unterrichts-
beobachtungen, Lehrmaterialanalysen und die Rezeption von Publikationen zu
English for Academic/Specific Purposes (= EAP/ESP) lieBen die Einsicht reifen,
dass sich der fremdsprachige Sachfachunterricht ebenfalls (wie EAP/ESP) in
einem Spannungsfeld von - auf der einen Seite - sachfach-spezilischen Textarten,
Aufgabenstellungen, Kategorien, Konzepten bzw. Arbeitstechniken und - auf der
anderen Seite - generalisierbaren Materialsorten, rhetorischen Strukturen, kogniti-
ven Operationen und sprachlichen Realisierungsinventaren bewegt: was in der
Fachsprachenforschung unter den Begriffen specificity v. generalizability disku-
tiert wird (vgl. Douglas 2000). In der Theoriebildung zu bilingualen Unterrichts-
kontexten gibt es inzwischen eine Reihe von Konstrukten, die in die gleiche
Richtung gehen: etwa die "Cognitive/Academic Language Proficiency" (kurz =
CALP) von Cummins (1978, 1979), die "Textkompetenz" von Portmann-Tselikas
(2002), die Idee der nSachfachliteralitit" (Zydatif 2002) oder neuerdings (beson-
ders fiir den DaZ-Bereich der interkulturel-len Pidagogik) die "bildungssprach-
lichen Kompetenzen" von Gogolin (2006). Gemeinsam ist allen diesen Konzep-
ten, dass es hier nicht um den Sprachgebrauch in Alltagssituationen geht, sondern

um den Einsatz textgebundener diskursiver Sprache als 'Werkzeug' (= cultural
tool: Vygotsky 1978) des Denkens und des akademisch-fachlichen Wissens-
erwerbs in institutionell gesteuerten Lehr-Lernprozessen. In Anlehnung an diese
Konzepte sollten im DEZIBEL-Projekt ficheriibergreifende sachfachbezogene
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DFskurskompetenzen modelliert und evaluiert werden.
Die Aufgaben des Academic Discourse Competencies genannten Tests (= ADC
wurden auf dreifache Art kodiert, was eine Zusammenﬁi};mn y !
unterschiedlichen Skalen erlaubt (Abbildung 3): °
* nach den materialbezogenen, stirker gegenstandsbasierten Leistun
forderungen, =
* nach eher prozessorientierten kognitiven Operationen und
* nach dem Grad der Offenheit der Antworten.
Letzteres ist nicht nur ein formales Kriterium, sondern gewihrt unter dem As-
pe.kt Qes produktiven Sprachgebrauchs einer fremden Arbeitssprache didaktisch
wichtige Einsichten in die Ausdrucksfihigkeit der Probanden. Die Hauptskalen
der Abbildung 3 sind so gewichtet, dass etwa die Hilfte der maximal erreichbaren
Eunkte (Z 220) auf die Skala 6 der sachfachrelevanten Materialsorten der diskon
tlnll}erlichen Textarten (PISA-Jargon fiir Grafiken, Tabellen, Diagramme Karten_
Karikaturen, Bilder u.dgl.) bzw. auf die Skala 2 des textbezogenen lnterp;etieren;
(also des Schlussfolgerns: inferencing) entfillt. Hierin wird ein Kernbereich sach-
't'af:hbezogener Diskurskompetenzen gesehen, in dem die Verfiligbarkeit iiber die
'literaten Techniken" (Portman-Tselikas 2002: 18) sachfachlichen Lernens be-
sondgrs deutlich wird. Ein weiteres knappes Viertel der Gesamtpunktzahl wird fiir
das informationsentnehmende Lesen kontinuierlicher Sachtexte vorgehalten
(S.kala.l bzw. 5: insgesamt drei Texte von 350, 400 und 500 Wértern Linge), da
die Teilkompetenzen des 'umfassenden' Globalverstehens, des selektiven Ig_;es,ens
(=s'ch13ing) und des Detailverstehens ebenfalls basale, ficheriibergreifende "aka-
demisch-schriftsprachliche’ Qualifikationen darstellen. Sie begegnen uns auch
unter der_ Bezeichnung der 'heuristischen Funktion' der Sprache: "reading to
learn" bei Grabe & Stoller (2002: 13f.). Der Umgang mit Fachbegriﬂ“en (rezf ti-
ves Verstehen, aktives Anwenden und Bilden eines neuen Begriffsnetzes: Skaf)a 3
bzw. 8) soyvie das Reflektieren und Bewerten von Texten nach Form ur;d Inhalt
bz.w. das eigene Verfassen von Texten (Skala 4 bzw. 7) sollen sich in ihrem Ge-
wicht etwa die Waage halten. - Die Differenzierung nach dem Grad der Offenheit
der Fragen n.aserviert die Hilfte des theoretisch méglichen Maximums fiir offene
Aufgaben, ein knappes Drittel fiir 'halboffene’ Aufgaben und den Rest von ca
15% fiir geschlossene Items. Die Analyse dieser 39 Skalen wird mit einer Stich;
probe von 133 Probanden gerechnet; also der Zahl der Schiiler, die beide Testhefte
bearb.oeltet hatten. Die tibergreifende Arbeitshypothese bein’; ADC-Test ilst die
d‘ass in etwa vergleichbare Ergebnisse von Regel- und DEZ-Schiilern zu erwarten;
sind. Gemiifs Chi®-Test gibt es bei 18 der 39 Skalen statistisch signifikante Unter-

SChlede ZWIS(.hEII den belde” KlaSSCIIZUgell, Ll[ld zwar dL“ Cllgehend Zugu[]S[Bll dB[
DEZ"SChUlel 3

221



Viola Vockrodt-Scholz & Wolfgang Zydatili

| . . Punkte:
| Nr. Analyse nach kognitiven Operationen (Skalen) Ma st
1 Informationen erkennen und wiedergeben _
(retrieving information) 51,5
11 Satzbezogene Einzelinformationen 19,5
12 Absatzbezogene Einzelinformationen 16
13 Textbezogene Einzelinformationen 22
2 Texthezogenes Interpretieren (inferences) 105,5
21 Einfache Schlisse 30
211 Einzelinformationen im Teilsatz 4?
212 Eine Variable im komplexen Satz 25,5
22 Komplexe Schliisse 75,5
221 Kontextgebundene Schliisse (= 1 Variable) 547,5
222 Wissensbasierte Begriindungen 21
L3 Konzepthildung (concept formation) 28,5
3l Zuordnen von Definitionen zu Begriffen 1.5
32 Anwenden neu cingefithrter Begriffe 11
33 Bilden cines ncuen Begriffsnetzes i 6
4 Reflektieren und Bewerten (reflection & evaluation) 28,5
41 [nhalt und Form eines Textes bewerten 7
42 Notizen fiir ein Essay (persénliche Argumentation) 9
43 Notizen fiir ein Essay (Exposition eincs Themas) 1255
A Gesamttest (N = 133 Probanden) 220
Analyse nach materialbezogenen Leistungsanforderungen l’uu.kte:
Nr: " und nach der Offenheit der Fragen (Skalen) | Maximum
5 Verstehen ., kontinuierlicher® Sachtexte 46,5
51 Globalverstehen l‘:? ;
52 Detailverstehen 253
53 (Selektives) Suchlesen (scanning) ) 11
6 Sachfachrelevante Materialsorten: Fokus diskontinuierliche
Textarten™ 110
6l Tabellen, Kurven und Balkendiagramme 36
62 Flichdiagramm :4
63 Sachtext, Karte und Tabelle 12
64 Push-and-Pull Diagramm 10
65 Diverse Quellen auf Belegstellen priifen 30
66 Numerische Kalkulation 3
67 Vektordiagramm ) 11
7 Textinterpretation und Textproduktion 335
71 Karikatur beschreiben und interpretieren _I’Z.U
72 Texte verfassen ) 21,5
' Fachbegriffe: rezeptives Verstehen und aktiver Gebrauch 30
9 Grad der Offenheit der Fragen X
91 Geschlossenc / ,.Gebundene™ liems 36
92 Halboffene Antworten 74,5
93 Offene Antworten 109,5
L B,C i}esamttest (N =133 Probanden) ) 220

Abbildung 3: Ubersicht iiber die Haupt- und Teilskalen des Tests zu den sachfachbezogenen
Diskurskompetenzen (40C) .
Dies entspricht jeweils etwa 36% der faktisch erreichten Gesamtpunktzahl

(unabhingig von der gewihlten Kodierung). Allerdings sind diese 'besseren’
Leistungen (Tabelle 5) bei weitem nicht so ausgeprégt wie die bei den Englisch-
kompetenzen (siche Tabelle 1).
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Nr. Skalen mit Unterschieden Chi* Sigiif- Lambda Norr.nal-
kanz verteilung
1 Informationen erkennen und

wiedergeben (information refrieval) | 14,5 ! 0,002%* 21%* nv
13 Textbezogene Einzelinformationen

erkennen und wiedergeben 103 0016% - ny
2 | Textbezogenes Interpretieren

(inferences) 224 0,000%%% | 24%ns ny
211 Einfache Schlisse auf Teilsatzebene | 14,7 0,002%* - nny
2 Komplexe Schlisse ziehen - 156  0,001** 19% ns nv
221 | Kontextgebundene Schliisse (> 1

Variable) 17,0 | 0,001%* - nv
222 Wissensbasierte Begriindungen 86 | 0,035% - nv
32 Anwenden neu eingefiihrter Begriffe | 11,7 | 0,009%*+ ‘ - anv
33 | Bilden eines neuen Begriffsnetzes 26,8 | 0,000%** 24% nnv
6 Auswertung sachfachrelevanter

Materialsorten: Fokus |

"diskontinuierliche Textarten" 18,6 | 0,000%%* | 2]%ns ny
6l Tabellen, Kurven- und

Balkendiagramme 12,6 0,006%* = nv
63 Sachtext, Karte und Tabelle 78 | 0,005%* - nny
64 Push-and-Puli-Diagramm 10,8 | 0,013* - nnv
63 Diverse Quellen auf Belegstellen 12,5 | 0,006%* | - nv

prifen
7 | Textinterpretation und

Textproduktion 22,1 0,000%** | 24%* ny
T Karikatur beschretben und

interpretieren 14,0 0003** | 21%% nv
93 Offene Antworten 159 0,001%* - nv
A,B,C Gesamttest (4D() 221 0,000%%= 0% ny

Tabelle 5: Skalen der sachfachbezogenen Diskurskompetenzen mit signifikanten
Unterschieden zugunsten der DEZ-Schiiler
Beim Riickgriff auf das Richtungsmall Lambda ebnen sich die Unterschiede

zwischen den beiden Teilstichproben deutlich ein, sodass nur drei Skalen mit
Unterschieden auf dem einfachen Signifikanzniveau zugunsten der bilingualen
Schiiler verbleiben: das informationsentnehmende Lesen von kontinuierlichen
Sachtexten (Skala 1), Textinterpretation und Textproduktion (Skala 7) sowie eine
spezielle Teilskala dieser letzteren Hauptskala, ndmlich das Beschreiben und
Auswerten einer Karikatur (Skala 71). Damit kann die iibergeordnete Hypothese
auf vergleichbare sachfachrelevante Diskurskompetenzen in den beiden Klassen-
ziigen als bestitigt gelten. Dies ist allerdings an bestimmte organisatorische Vor-
aussetzungen des curricularen Konzepts gebunden; so z.B. an den 'Vorlauf' mit
einem erweiterten Fremdsprachenunterricht, an Zusatz- bzw. Teilungsstunden im
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Sachfach und vermutlich auch an selektive Faktoren iiber die Noten in der
Grundschule, die Unterstiitzung durch das Elternhaus sowie die gute
Arbeitshaltung und Motivation der Schiiler fiir die Unterrichtsform. Stérker diffe-
renzierende Analysen sind angesagt.

Den FEinsichten der bisherigen Auswertung folgend sollen nunmehr die
Ergebnisse der Unterschiedstests prisentiert werden, wie sie sich iiber eine
Kontingenztafel erschlieBen, die auf der einen Seite nach den Klassenziigen und
auf der anderen Seite nach Leistungsquartilen im ADC-Test (bzw. dessen
Hauptskalen) unterscheidet. Exemplarisch fiir die Skalen mit signifikanten
Unterschieden sollen die Verteilungen fiir die Skala 2 "Einfache und komplexe
Schliisse" (Inferencing) und fiir die Skala 93 "Offene Antworten” présentiert
werden (Abbildung 4 und 5), weil sie die beiden typischen Grundmuster der
Verteilung nach Leistungssegmenten im ADC-Test darstellen. Die Schiiler der
bilingualen Zweige sind erheblich haufiger (auf dem hochsten Signifikanzniveau)
im obersten (= vierten) Leistungsquartil vertreten, wiihrend sie {iberproportional
selten im ersten oder zweiten Quartil zu finden sind. In Anwendung der
Mediansplitmethode (die eine Verteilung hilftig teilt) gehdren etwa zwei Drittel
aller Regelschiiler der 'unteren Hilfte' an, im Gegensatz zu etwa einem Drittel
bilingualer Schiiler in den beiden oberen Quartilen. Man kann diese
Distributionsstruktur natiirlich auch in einem anderen Licht sehen: Es gibt etwa
ein Drittel von DEZ-Schiilern in der unteren Leistungshilfte des ADC-Tests,
davon recht konstant ca. 15-20% im untersten Leistungsquartil. Letzteres ist bei
den Englischkompetenzen nicht der Fall (dort sind es einige wenige Probanden
mit eher 'schlechten' Testwerten).

Damit ist der Punkt erreicht, an dem (in Ubereinstimmung mit der unter 2.1
explizierten Fragestellung) nach Zusammenhingen zwischen fremdsprachlichen
Kompetenzen und sachfachrelevanten Diskurskompetenzen gesucht werden soll.

4, Zusammenhinge zwischen sprachlichen Faktoren und
sachfachbezogenen akademischen Diskurskompetenzen

Die Logik der nachfolgenden Darstellung soll die sein, zunichst die beiden
Gesamttests (APT und ADC) in Beziehung zu setzen, um dann nach Kongruenzen
zwischen spezifischen Teil- und Unterskalen dieser beiden Tests Ausschau zu
halten.
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450 41 4#5 M Regelklassen [0 DEZ-Klassen
400 38,70
350
30,0 27,6 26,7
£ 250 213 224
S 200
£ 150 13 3% %%
] 0‘0 8,6***
5,0 | .
0,0
1. Quartil 2. Quartil 3. Quartil 4. Quartil

Abbildung 4: Prozentanteile der Klassenziige an den Quartilen der Skala 2. "Einfache und
komplexe Schliisse (Inferencing)"

400 36,2% B Regelklassen O DEZ-Klassen 36,0%**
300 276 276
_ 24.0 24,0
=
S 200 *
g <l 16,0
(=)
10,0 bl
0.0 .
1. Quartil 2. Quartil 3. Quartil 4. Quartil

Abbildung 5: Prozentanteile der Klassenziige an den Quartilen der Skala 93 "Offene
Antworten" im 4ADC-Test

4.1 Zusammenhiinge zwischen den beiden Gesamttests

Da sich die Stichprobe von DEZ-Schiilern, fiir die Datensiitze aus beiden
Gesamttests (mit vier zeitnahen, wenngleich verschiedenen Sitzungen) vorlagen,
auf 70 reduziert hat, wird die Analyse der wechselseitigen Zuordnungen iiber
Terzile gerechnet, um die Zellenbesetzung in den Kreuztabellen nicht zu klein
werden zu lassen. Die Auswertung zeigt die folgenden Tendenzen, wobei die
Aussagen erneut einen stark heuristischen Charakter haben (Tabelle 6):
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Sachfachreevante Achievement & Proficiency Test (= APT)
Diskurskompetenzen 1. Terzil 2. Terzil 3. Terdl 3
(= ADC) < 160 P 161-210 P >211P

1. Terzil (<90 P) 5 10 3 18

Yo von ADC T1 % 38% 8% 25, 7%
Korrigierte Residuen 2,9% 14 =367 x

2. Terzil (91-110P) 2 10 8 20

% von ADC 29% 39% 22% 28.,6%
Korrigierte Residuen 0.0 1.4 -1,4

3. Terzil (=111 P) ] 6 26 32

% von ADC 0% 23% T0% 45.7%
Korrigierte Residuen -2,6% -2,9%% 4,4% **

Gesamt 7 26 37 70

% von ADC 100% 100% 100% 100 %

Chi® =24,3; ¥+
Tabelle 6: Zusammenhinge zwischen den beiden Gesamttests APT und ADC in den
bilingualen Ziigen

* Eine geringe Leistung im Test der sachfachbezogenen Diskurskompetenzen
(Terzil 1) geht einher mit geringer und selbst noch mit mittlerer Sprachkompetenz
im Englischen (bezogen auf das im Vergleich zu Regelschiilern hohere globale
Sprachfihigkeitsniveau der DEZ-Klassen insgesamt).

» Hochst signifikant selten fallen demgegeniiber hohe englische Sprachfihigkeit
und geringe sachfachrelevante Diskurskompetenzen zusammen.

» Die stirkste Kongruenz liegt (hdchst signifikant) bei gleichzeitig hoher Sprach-
und hoher sachfachbezogener Diskurskompetenz vor.

+ Selbst bei mittlerer englischer Sprachkompetenz (gemessen an der Norm der bi-
lingualen Ziige) gibt es relativ wenige Schiiler, die hohe Punktwerte im sachfach-
relevanten 4ADC-Test erzielen.

Dies sind bemerkenswerte Zuordnungen, die auf inhaltliche Zusammenhiinge
zwischen der Kompetenz in der fremden Arbeitssprache und den Leistungen in
fremdsprachig unterrichteten Sachfichern hinweisen: Uberproportional haufig
fallen eher schwache Englischleistungen in bilingualen Ziigen (orientiert an der
Norm dieser Lerngruppen) mit ebenfalls relativ schwachen sachfachbezogenen
Leistungen zusammen. Umgekehrt ist die Kongruenz von guten Englisch- und
guten Sachfachleistungen im obersten Leistungssegment ebenso auffillig (durch-
gehend auf hichstem Signifikanzniveau).
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4.2 Zusammenhinge zwischen dem Gesamttest der sach-
fachbezogenen Diskurskompetenzen und ausgewiihiten
Teilskalen des Englischtests

Die sich auf dem hdchsten Signifikanzniveau bewegenden Zusammenhinge zwi-
schen den beiden Gesamttests (Tabelle 6) legen nahe, nach sprachlichen Faktoren
mit vergleichsweise hohen Effektstiirken zu suchen, was Sachfachleistungen in
einem fremdsprachig erteilten Unterricht betrifft. Die Tabelle 7 listet entsprechen-
de Zuordnungen auf, wobei hier die Haupt-, Teil- und Unterskalen des englischen
Sprachleistungs- und Sprachfihigkeitstests 4P7T genannt werden, die ein hohes
Mah an Varianz aufkliren (operationalisiert iiber das Bestimmtheitsmal r?).

Korrelationen Signifikanz
Skalen des
Zusammenhiinge des | Englischtests r r p Niveau
Gesamttests der
sachfachrelevanten | 4chievement &
Diskurskompetenzen | Proficiency Test 0,64 40,6% | 0,000 wk
L (ADC) - =
Communicative
— Competences 0,60 35,5% 0.000 HEE
i C-Test 0,55 29.8% | 0,000 R
| Use of English 0,52 27,0% | 0,000 frw
1 [DEZ-Klassen, Reading Comprehension 0,49 24,4% | 0,000 ok
N =70] Genre Writing 0,44 19.2% | 0,000 ik
| Grammar 0,37 13,8% | 0,002 **
Vocabulary 0,57 32,6% | 0,000 i

Tabelle 7: Zusammenhinge zwischen dem ADC und Skalen des APT

Fiir 40% der Probanden korrelieren die Leistungen im Englisch- und im
Sachfachtest, was somit flir unsere Analysen einen Vergleichswert darstellt.
Korrelationen zwischen 25-30% liegen fiir das Leseverstehen, die linguistischen
(d.h. lexikogrammatischen) Kompetenzen und den C-Test (als Mal} der
Allgemeinen Sprachfihigkeit im Englischen) vor. Fiir jeden dritten Schiiler in
einem bilingualen Zweig ist eine hochst signifikante Kongruenz von
Wortschatzkenntnissen und sachfachrelevanten Diskurskompetenzen gegeben;
d.h. der Wortschatzumfang im Zusammenspiel mit der Verfiigbarkeit iiber
Wortbildungsprozesse, die paradigmatischen Beziehungen der Synonymie,
Antonymie und Hyponymie sowie die Wahl der angemessenen Kollokationen
(vor allem bei Priipositional- und Partikelverben) stellen sich ais die effektstirkste
Einzelvariable der Zuordnung zwischen den beiden Kompetenzdominen heraus.
Reich differenzierte lexikalische Kompetenzen scheinen mit anderen Worten eine
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unverzichtbare Basis fiir ein erfolgreiches sachfachliches Lernen zu sein. Dies
betrifft einerseits sowohl die allgemeinsprachliche Lexik als auch den jeweilig
notwendigen Fach- und (themengebundenen) Sachwortschatz. Andererseits
sollten sachfachliche Lernkontexte einen Bereich an 'akademischer Lexik' zur
Kenntnis nehmen, der sich als hochgradig transferfihig auf sehr unterschiedliche
Wissensdominen erwiesen hat (vgl. Coxhead 2000 zur "Academic Word List").

4.3 Zusammenhiinge zwischen Teilskalen des Sachfach-
und des Englischtests

Weitet man die differenzierte Analyse auf Teilskalen des Sachfachtests aus, so
zeigen sich auf der Ebene der materialbezogenen Anforderungen die Kongruen-
zen mit sprachlichen Faktoren vor allem dann, wenn diskontinuierliche Texte (=
Skala 6) bearbeitet werden sollen (Textarten iibrigens, die in der PISA-Studie
2000 mit dem Fokus auf der Leseckompetenz etwa ein Drittel aller Texte stellten,
und bei denen deutsche Schiiler eher schlechte Ergebnisse erzielten). Analoge
Zusammenhiinge gibt es fiir das textbezogene Interpretieren, also Schlussfolgern
(= Skala 2: Inferencing). das in vergleichbarer Weise auf funktionale linguistische
(insbesondere lexikalische) Kompetenzen angewiesen zu sein scheint (Tabelle 8).

Kongruenzen mit:

Unterskalen des

Achievement & diskontinuierlichen textbezogenem
Proficiency Test (APT) Textarten (Skala 6) Interpretieren (Skala 2)
[ r? Nivean r? Niveau
Reading Comprehension 21,2% weE = - |
Genre Writing 20,3% ks - =
C-Test 28.4% e 29,5% g
Use of English 24.2% s 27,1% ok
Grammar 12,3% i - =
\Vocabulary 29.2% W 30,2% kA

Tabelle 8; Zusammenhinge zwischen Teilskalen des APT und zwei Hauptskalen des ADC-
Tests

Wiederum zeigt die Wortschatzskala (als einzelne linguistische Variable) mit
etwa 30% iiberlappender Zuordnungen die grofte Effektstarke fiir die Ergebnisse
im Sachfachtest; d.h. im Grofien und Ganzen existiert fiir jeden dritten Schiiler
eine Kongruenz von nach Leistungssegmenten gestuften Resultaten im Test der
sachfachrelevanten Diskurskompetenzen und den Wortschatzkenntnissen der
Befragten in der fremden Arbeitssprache.
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4.4 Versuch einer Operationalisierung der These von der
"doppelten Sprachschwelle' im fremdsprachigen Wis-
senserwerb

Nachdem iiber Korrelationsrechnungen statistische Zusammenhinge zwischen
fremdsprachlichen (insbesondere lexikalischen) Kompetenzen herausgearbeitet
wurden, soll versucht werden, die Schwellen-Hypothese fiir das hier gegebene
bilinguale Lehr-Lernarrangement zu quantifizieren. Dazu soll der Weg
aufgegriffen werden, den Clapham (1996) im Zuge der Validierung des britischen
Hochschulzugangstests [ELTS (= [International English Language Testing
Svstem) fur Nichtmuttersprachler des Englischen gegangen ist. In diesem
Zusammenhang untersuchte sie auch den Einfluss des dominenspezifischen
Sachwissens auf die Lesekompetenz bei Fachtexten, wobei sie unterschiedliche
linguistische Kompetenzniveaus auf Seiten der Probanden beriicksichtigte (die sie
iiber die Ergebnisse in einem Grammatiktest operationalisiert hatte). In der
Zusammenfassung von Alderson (2000: 104) liest sich ihre Erkenntnis zur
doppelten "language threshold" im Kontext eines Tests zu English for Academic
Purposes wie folgt:

As part of a study of the effect of content, specifically subject matter knowledge, she

[Clapham, W.Z.] investigated the relationship between the language ability of students tak-

ing the JELTS test of reading for academic purposes and their ability to understand texts in
and out of their own subject discipline. She discovered two linguistic thresholds, not one.

The first one, at a score of roughly 60% on her grammar test, represented a level of linguis-

tic knowledge below which students were unable to understand texts even in their own sub-

ject discipline. The second, at a score of roughly 80% on the same test, represented a level
of linguistic knowledge above which students hat little difficulty reading texts outside their
own discipline.

Angesichts dieses Ergebnisses soll in einem ersten Schritt auf Kongruenzen
zwischen Sachfachleistungen und linguistischen Kompetenzen gepriift werden,
wofiir sich vor allem die Skala Use of English anbietet, die lexikalische und
grammatische Kompetenzen integriert. Die Kontingenztafel der Tabelle 9 bringt
die hochst bemerkenswerte Verteilung in der Hiufung sich iiberlappender
'schwacher', 'mittelméBiger’ bzw. 'guter' Leistungen in den beiden Variablen
augenfillig zum Ausdruck. Vergleichsweise weniger gut entwickelte lexiko-
grammatische Kompetenzen (bezogen auf das in Relation zu Regelschiilern
hihere globale Kompetenzniveau im Englischen!) fithren dazu, dass
iberproportional selten Gesamtpunktzahlen im obersten Leistungsterzil des
Sachfachtests ADC erreicht werden. Den stérksten Zusammenhang (auf hochst
signifikantem Niveau) gibt es bei den 37% dieser Stichprobe, deren Leistungen in
Wortschatz und Grammatik sowie in sachfachrelevanten Kompetenzen im
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hochsten Leistungssegment liegen.

Sachfachrelevante ~ Use of English B
Diskurskempetenzen 1. Terzil 2. Terzil 3. Terzil 5
(=ADC) <38,5P 39-52 P >52,5P

1. Terzil (<90 P) 6 6 6 18

|% von ADC T5% B 25% 15,8% 25,7% |
Korrigierte Residuen 3. 4%* -0,1 -2,1

2. Terzil (91 - 110 P) 2 12 6 20

% von ADC 25% _50% 15,8% 28,6%
Korrigierte Residuen -0.2 2,9% -2,6%

3. Terzil (>111 P) 0 6 26 32:

% von ADC 0% 25% 68,4% 45,7%
Korrigierte Residuen -2.8% -2,5% L e

Gesamt 8 24 38 70

% von ADC 100% 100% 100% 100%

Tabelle 9: Zusammenhinge zwischen lexikogrammatischen Kompetenzen und
sachfachrelevanten Diskurskompetenzen in den bilingualen Ziigen

In einem zweiten Schritt sollen die Terzilgrenzen der Tabelle 9 als heuristische
Stufen interpretiert werden, sodass die 38,5 Punkte als 'untere' und die 52,5 Punkte
als 'obere’ Schwelle gelten kénnen. Bezogen auf das in diesem Test erreichte
empirische Maximum von 80,5 liegt somit ein Intervall von 17% zwischen dem
‘unteren’ Schwellenwert von 48% und dem 'oberen' Schwellenwert von 65% der
realen Gesamtpunktzahl. Die Schwellenwerte fiir weitere, hier relevante Haupt-
und Teilskalen des Tests zur englischen Sprachleistung und Sprachfihigkeit sind
der Tabelle 10 zu entnehmen. Die Werte sind auf das empirische Maximum des
Jeweiligen Tests flir die Teilstichprobe der DEZ-Schiiler (N = 70) bezogen.

Test Doppelte Sprachschwelle

Untere Obere Differenz
Vocabulary 51% 72% 21%
Grammar 39% 57% 18%
Use of English 48% 65% 17%
C-Test 48% 65% 17%
APT (Gesam 1) 56% 74% 18%

Tabelle 10: Untere und obere Schwellenwerte fiir linguistische Kompetenzen im Verhiltnis zu
analogen sachfachbezogenen Diskurskompetenzen

Obwohl in der /ELTS- und in der DEZIBEL-Studie andere Probanden und
Kompetenzniveaus (wenngleich immer mit Aufgaben zu English for Academic
Purposes) untersucht wurden, ist die Analogie der Befunde dennoch frappierend.
Unterhalb der jeweiligen 'unteren' Schwelle der linguistischen Kompetenzskalen
liegen iiberproportional haufig auch eher 'schwache' sachfachbezogene
Leistungen vor, wihrend fiir 'gute’ und transferfihige Diskurskompetenzen im
Kontext des fremdsprachigen Sachfachlernens durchgehend ein hohes Niveau an
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lexikogrammatischen Kompetenzen und an Allgemeiner Sprachfihigkeit (=
proficiency) in der Arbeitssprache des Unterrichts notwendig ist (eine gewisse
Einschrinkung fir diese Aussage ist - wie bereits erwihnt - der relativ kleinen
Stichprobe geschuldet). Aufgrund der hier prisentierten Datenlage soll somit
angenommen werden, dass sich die Schwellen-Hypothese von Cummins
(eingegrenzt auf das jeweilige curriculare Konzept) auch in quantitativer Hinsicht
stirker operationalisieren lidsst. Da Wissen und Kénnen bzw. Dispositionen/
Potentiale und Performanz/Realisierung in einem komplementiren Verhiltnis
zueinander stehen, kommt den linguistischen Kompetenzen (also funktionalen
Wortschatz- und Grammatikkenntnissen) eine entscheidende Rolle als intervenie-
rende Variable zur allgemeinsprachlichen und zur fachsprachlichen Diskursfihig-
keit zu (im Sinne des sowohl in der Linguistik als auch in der Psychologie
etablierten Mediationskonzepts: mediation = 'the ability for use'):

But the potential also needs to be realized as use, related to context, made ac-tual, external-

ized as a purposeful outcome by mediation. It is not enough that the learner knows linguistic

resources as an internalized potential, he must also know how to access this knowledge and

realize it as a resource (Widdowson 1990: 123).

Metaphorische Sprache hat einen unbestreitbaren Wert fiir wissenschaftliche
Diskurse (nicht zuletzt fiir das Generieren von Hypothesen), wenngleich natiirlich
stets eine gewisse Gefahr besteht, dass die Analogien nicht stimmig sind. Die
nachstehende Abbildung 6 versucht den hier untersuchten und explizierten Aspekt
der Interdependenz von linguistischen Kompetenzen in der Arbeitssprache und
sachfachlichem Lernen in der Weise auf den Punkt zu bringen, dass hohe
Lernertrige in den Sachfichern (hier: der 'Output an pflanzlichem Wachstum")
unabdingbar hoch entwickelte, anwendungsbereite fremdsprachliche Kompe-
tenzen voraussetzen: d.h. der 'Fahrstuhl' mit der 'Nihrldsung' an zweitsprach-
lichen Fahigkeiten sollte in dem 'glidsernen Lift' an der Aufienwand des Gebédudes
moglichst weit nach oben gefahren sein, um optimale Wachstumsbedingungen im
sachfachlichen Lernumfeld bereitstellen zu kénnen.

5. Konsequenzen

Die unter 2.1 ausgefiihrte Schwellen-Hypothese von Cummins, die seit 30
Jahren im Diskussionskontext bilingual-immersiver Erzichungskonzepte ein
gewichtige Rolle spielt, muss somit auch im fremdsprachigen Sachfachunterricht
sehr ernst genommen werden, wenn die gleichen Fachleistungen wie im
monolingualen Unterricht erreicht werden sollen. Als unverzichtbare Forderung
an die Bildungspolitik muss deshalb vorgebracht werden, fiir den kanonischen
Typ des langjihrigen bilingualen Zugs den 'Vorlauf' mit einem verstirkten Fremd-
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Gute, bei
transfer- hoher ‘
fahige l Fremd-
Sachfachkom- sprachen-
petenzen DACH-  kompetenz
GESCHOSS
OBERE SCHWELLE
F'— ERD- —] 1
i GESCHOSS ‘
Keine Einbufen beim
schulisch-fachlichen Lernen
T UNTERE SCHWELLE T
TR : ‘ i
. T . /////-’/// .
GESCHOSS |
Risiko | relativ
schwacher . niedriger 12 .
Sachfach- Fremdsprachen- )

leistungen bei |

kompetenz

Abbildung 6: Die doppelte Sprachschwelle - metaphorisch gesehen

sprachenunterricht unbedingt zu erhalten, damit das Sprachkdnnen in der
Arbeitssprache bereits auf einem hohen Niveau ist, wenn der fremdsprachige
Sachfachunterricht beginnt. Der so genannte bilinguale Unterricht ist zuallererst
ein (fremdsprachiger) Wissenserwerb (in einem weiten Sinn verstanden:
Kenntnisse, Fihigkeiten und Einstellungen), der noch andere sprachlich-
diskursive und konzeptuell-kognitive Kompetenzen voraussetzt als die
alltagssprachlichen, die allerdings breit und fundiert ausgebildet sein miissen. Wir
sollten bei bilingualen curricularen Konzepten nicht zu einseitig den fremdsprach-
lichen Mchrgewinn sehen und betonen (der sich zweifellos einstellt), denn damit
katapultiert sich der traditionelle Fremdsprachenunterricht iiber kurz oder lang aus
der Stundentafel der betroffenen Schulformen heraus (und mit ihm die
Bildungsdimension dieser Fichergruppe). Das globale Kompetenzniveau an
funktionalen lexikogrammatischen Kenntnissen und an kommunikativen Fihig-
keiten muss hoch sein, damit ein alters- und bildungszielgerechtes, wissenschafts-
propideutisches Sachlernen in einer Fremdsprache zum Erfolg wird. Dazu gehort
auch eine integrierte bilinguale Sachfachdidaktik, die zum einen in den
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Sachfiichern das Sach- und das Sprachlernen systematisch verzahnt, und die zum
anderen die beiden tragenden Sdulen des Konzepts (den Fremdsprachen- und den
Sachfachunterricht) besser miteinander verbindet (vgl. Zydatil 2007a). Bisher
existieren diese beiden Bereiche relativ beziehungslos nebeneinander her, ohne
wahrnehmbare Synergieeffekte. Besonders wenn das Konzept tber speziell
ausgewiihlte Schiilerinnen und Schiller ausgeweitet werden sollte (was
gesellschafts- wie sprachenpolitisch durchaus wiinschenswert wire, vor allem
auch mit anderen Arbeitssprachen als Englisch), dann diirfen weder der 'Vorlauf
noch der begleitende Fremdsprachenunterricht abgeschafft werden. Als
Sparmodell der Bildungspolitik ('get two for the price of one') eignet sich das
anspruchsvolle Konzept des fremdsprachigen Sachfachunterrichts nicht, denn
diese Unterrichtsform ist in ihrer kanonischen Form des mehrjdhrigen
Langzeitlehrgangs kein Selbstlaufer. Der Unterricht in den Sachfichern, der in
den hoheren Jahrgangsstufen immer stirker wissenschaftspropddeutisch
ausgerichtet wird, ruft einen anderen Sprachgebrauch auf als die Alltagssprache.
Die literalen Kompetenzen der unter 3.2 genannten Konstrukte ("CALP",
"Textkompetenz", "Sachfachliteralitit") fordern eine eigenstindige integrierte
(bilinguale) Didaktik, die dem doppelten Fokus von Sache und Sprache (von
"Fachlichkeit und Sprachlichkeit": Vollmer 2006) bzw. dem Ziel der
"fremdsprachigen Diskursfihigkeit" (Bonnet, Breidbach & Hallet 2003: 1771f.)
gerecht wird.

Der fremdsprachige Sachfachunterricht fokussiert damit Probleme, die auch in
anderen Bereichen des Schulsystems eine Rolle spielen: etwa was die Situation
von Schiilern mit einem Migrationshintergrund angeht, fir die die Unterrichts-
sprache bereits eine Zweitsprache ist (= DaZ). Die groBe Mehrheit der
Vermittlungsinhalte in der Schule und nahezu alle Vermittlungsprozesse werden
iiber Sprache transportiert. Dieser Herausforderung muss sich zunehmend auch
der deutschsprachige Sachfachunterricht stellen; sprich, er muss die literaten
Techniken aufgreifen und fordern, die adidquate Fachleistungen und damit den
Schulerfolg von Heranwachsenden gewihrleisten.

Was die fremdsprachendidaktische Diskussion betrifft, so sollten Sprache als
System/Produkt und Sprache als Prozess/soziales Handeln nicht gegeneinander
ausgespielt werden. Dichotomien dieser Art sind wenig fruchtbar, denn
linguistische und kommunikative Kompetenzen sind interdependent aufeinander
bezogen. Diese Aussage ist durchaus als Kritik an bestimmten fremdsprachen-
didaktischen Positionen zu schen, die (unter dem Anspruch einer 'innovativen'
kommunikativen Didaktik bzw. Kompetenzorientierung) meinen, die starke
Gegenstandsfundiertheit des Sprachenlernens ausblenden zu kénnen. So enthalten
z.B. die Bildungsstandards der KMK (2003) fiir die erste Fremdsprache keine
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eigenen Aufgaben zum Wortschatz und zur Grammatik, was vermutlich keine
positive Riickwirkung auf die Unterrichtspraxis haben wird. Letztendlich besagt
die KMK-Position, dass lexikogrammatische Mittel keine Bedeutungen im
Sprachgebrauch generieren: fiir die funktionale Sicht von Sprache (die man im
Sinne eines handlungsbasierten Sprachbegritfs eigentlich implementieren will)
eine unvorstellbare Denkfigur. Hinter den Ergebnissen in einem Untertest wie
"Use of English" (siche Tabelle 1 und Abbildung 2) steht ein ldngerfristiges,
kumulatives Lernen, das sowohl Anstrengung und Ausdauer als auch Verstindnis
und Umwdélzen von Lerninhalten voraussetzt. Die lexikogrammatischen Kompe-
tenzen sind mit anderen Worten ein Indikator fiir ein zielbestimmtes, systema-
tisches sprachliches Lernen, das auf Seiten des Schiilers an eine strategisch-
metakognitive Organisation des Lernprozesses und an funktional verfiigbare
Arbeitstechniken gebunden ist. Diese Dimension der Wortschatz- und Gram-
matikkenntnisse darf die didaktische Theoriebildung nicht klein reden oder sogar
negieren. Linguistische und kommunikative Kompetenzen miissen im Rahmen
einer integrierten Text-Spracharbeit miteinander verschriankt werden, damit eine
funktionale Sprachfiihigkeit (proficiency) ausgebildet wird. Die Letztere ist dann
das Bindeglied zum Wissenserwerb in den Sachfichern, der weitgehend auf der
Grundlage des rezeptiven wie produktiven Umgangs mit bestimmten Material-
sorten, Textarten und Diskursgenres erfolgt. Linguistische Kompetenzen im
engeren Sinne scheinen dabei eine Schliisselstellung zu haben (nicht zuletzt die im
realen Sprachunterricht leider eher untergeordneten Wortschatzkenntnisse).

Jede empirische Forschung ist rekursiv und produziert neue Fragen. Die These
von der doppelten Sprachschwelle wird sich nur validieren lassen, wenn
vergleichbare Untersuchungen fiir andere Erwerbskontexte und Arbeitssprachen
durchgefiihrt werden. Wir sollten allerdings nicht warten, bis diese Hypothese in
eine (Teil)Theorie iiberfithrt worden ist, sondern wir sollten unverziiglich damit
beginnen, fiir alle Stufen und Lernfelder des schulischen Curriculums integrative
(das Sach- und das Sprachlernen verzahnende) didaktische Konzepte zu
entwickeln, die die 'akademisch'-kognitive Diskursfihigkeit unserer Lernenden
befordern (auch im deutschsprachigen Fachunterricht). Damit diirften sich zum
einen 'bessere' Leistungen in den internationalen Vergleichsstudien einstellen,
und zum anderen konnten soziale Herkunft und sprachlicher Hintergrund als
Faktoren fiir Chancenungleichheit im Bildungswesen (zumindest in gewissen
Grenzen) wirksam zuriickgedringt werden.

Eingang des revidierten Manuskripts 03.12.2007
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Rezension

Zweitspracherwerb und
Fordermaoglichkeiten vom Vorschulalter bis
zur Pubertit

Kathrin Plautz!

Ahrenholz, Bernt (Hrsg.) (2006), Kinder mit Migrationshintergrund. Spracher-
werb und Fordermiglichkeiten. Freiburg: Fillibach, 335 S.

Ahrenholz, Bernd & Apeltauer, Ernst (2006) (Hrsg.), Zweitspracherwerb und
curriculare Dimensionen. Empirische Untersuchungen zum Deutschlernen in
Kindergarten und Grundschule. Tiibingen: Stauffenburg. 141 8.

Mecheril, Paul & Quehl, Thomas (2006) (Hrsg.), Die Machi der Sprachen. Eng-
lische Perspektiven auf die mehrsprachige Schule. Miinster: Waxmann. 407 S,

1. Drei Sammelbiinde - Ein kurzer Uberblick

Der Sammelband "Kinder mit Migrationshintergrund - Spracherwerb und
Forderméglichkeiten" (2006) wurde von Bernt Ahrenholz nach einem
gleichnamigen Workshop im Jahre 2005 an der TU Berlin herausgegeben. Die
beteiligten Linguistinnen, ZweitspracherwerbsforscherInnen und Pidagoglnnen
strebten einen interdisziplindren Austausch an. Die Beitriige berichten iiber
bundesweite DaZ-Projekte in verschiedenen Stadien des institutionellen
Zweitspracherwerbs - also von der Friihférderung im Vorschulalter bis zum Ende
der Grundschule. Die Projekte werden von Forschungsarbeiten begleitet. Der
Band wurde nach den untersuchten Altersgruppen gegliedert.

Fiir den Sammelband "Zweitspracherwerb und curriculare Dimensionen.
Empirische  Untersuchungen zum Deutschlernen in Kindergarten und
Grundschule" von Bernd Ahrenholz & Ernst Apeltauer (2006) wurden Beitrige
der Sektion "Deutsch als Zweit- und Fremdsprache" des 15. Symposiums
"Deutschdidaktik" 2004 in Liineburg ausgewihlt. Im ersten und zweiten Teil
dieses Werkes werden je drei empirische Untersuchungen zu Spracherwerbs- und

I Korrespondenzadresse: Kathrin Plautz, TU Darmstadt, Institut fiir Sprach- und Literaturwissenschaft,
Fachgebiet Mehrsprachigkeitsforschung und DaF/DaZ, Hochschulstr. 1, 64289 Darmstadt, E-Mail:
kplautz{@spz.tu-darmstadt.de.
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