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Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

die neue Ausgabe von FREMDSPRACHE DEUTSCH ist eine
LJubildaumsausgabe®! Die Zeitschrift erscheint seit 1989, nun

also seit 25 Jahren, und neben den 50 , Themenheften* gibt es

14, Sondernummern®, die in der Gesamtschau die Diskussionen
in der Dal“Theorie und -praxis (spdter auch zu DaZ) umfassend
widerspiegeln, Schon friih gab es die , Klassiker* (,Schreiben*,
JLesen®, \Wortschatz®, ,Horen, ,Grammatik* , ,Landeskunde*,
LLiteratur®, Kunst und Musik®), bald auch schon ,Autonomes
Lernen®, ,Lerntheorie”, , Lernstrategien“, wLehrerforthildung®,
JBerufsbezogener Untervicht”, ,Neue Medien* u.v.a. m. Zu den
Starken von FREMDSPRACHE DEUTSCH gehort es, dass bestimm-
te Themen von Zeit zu Zeit unter aktuellen Gesichtspunkten und
in neuen Kontexten aufgegriffen werden.

So ist es auch im aktuellen Heft mit der ,Mehrsprachigkeit®, bei
der sich der Riickblick auf Heft 31 (2004) lohnt, das ,Sprachen-
vielfalt im Klassenzimmer® thematisiert. Heute wie damals du-
Jert sich einer der Griindungsherausgeber von FREMDSPRACHE
DEUTSCH, Hans-Jiirgen Krumm, dazu, und eine der Autorinnen
von damals, Britta Hufeisen, ist nun zusammen mit Ingo Thon-
hauser Herausgeberin der vorliegenden Ausgabe.

Beide ,mochten den Blick fiir die vielfdltigen Situationen offnen,
in denen das Deutsche als fremde Sprache gelehrt und gelernt
wird und dabei der Tatsache Rechnung tragen, dass die Fremd-
sprache Deutsch immer Teil individueller oder gesellschaftlicher
Mehrsprachigkeit ist.” In ihrem Einfiihrungsartikel diskutieren
sie zundchst Fragen individueller Mehrsprachigkeit; widmen
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DIE »FREMDE« SPRACHE
DEUTSCH IN MEHRSPRACHIGEN
LEHR- UND LERNKONTEXTEN

In dieser Jubildaumsausgabe von Fremdsprache Deutsch nehmen wir den Titel der Zeitschrift ganz
wortlich: Wir méchten den Blick fiir die vielfiltigen Situationen éffnen, in denen das Deutsche als
fremde Sprache gelehrt und gelernt wird und dabei der Tatsache Rechnung tragen, dass die
Fremdsprache Deutsch immer Teil individueller oder gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit ist. In diesem
Einfithrungsartikel stellen wir drei Aspekte in den Mittelpunkt und bieten drei Perspektiven an.
Zundgchst nehmen wir die Position des einzelnen Lernenden ein und diskuticren Fragen individueller
Mehrsprachigkeit; dann widmen wir einen gréferen Abschnitt der Frage, wie sich Deutsch als fremde
Sprache in verschiedenen institutionellen Kontexten darstellt. Am Ende gehen wir noch einen Schritt
weiter und diskutieren die sprachenpolitischen Dimensionen unseres Themas.

VON BRITTA HUFEISEN UND INGO THONHAUSER

DerTitel, den die Zeitschrift seit mehr als 20 Jahren ligte sukzessive Stadien einer langen individuellen
tragt, hat sich als gute Wahl erwiesen, denn er Entwicklung dar. Damit ist ganz und gar nicht
vermied von Anfang an die Festlegung auf »Deutsch gemeint, dass die beiden Begriffe synonym zu

als Fremdsprache« oder »Deutsch als Zweitsprachec verstehen sind. Beide reprisentieren eben grund-
und damit eine Vereinfachung oder gar eine Teilung  siitzlich unterschiedliche Daseinsformen von

in zwel komplementdare Bereiche, die nicht immer Deutsch in einem gegebenen Sprachenrepertoire,
hilfreich ist. Beide Konzepte tiberschneiden sich die wir terminologisch auch sauber trennen mis-

lebensweltlich immer ofter oder stellen fur Betei- sen, damit wir sie zu wissenschaftstheoretischen,



forschungsmethodischen und fachdidaktischen
Zwecken tuiberhaupt beschreiben und analysieren
konnen. Aber im richtigen und echten Leben kom-

men sie dynamisch und verinderlich in allen mogli-
chen Schattierungen, Uberlappungen und (Jbey-

schneidungen vor.,

DIE FREMDSPRACHE DEUTSCH ALS TEIL
DES MEHRSPRACHIGEN INDIVIDUELLEN
REPERTOIRES

Deutsch hat den Ruf, eine »schwierige Sprache« zu
sein (vgl. den Beitrag von Hans-Jirgen Krumm, S.
10), die Sprache Goethes und daher eine Sprache fiir
Genies. »lch habe Deutsch mehr als zehn Jahre lang
in der Schule gelernt und kann noch immer nichtsle
Diesen Satz hort man oft in der Westschweiz, in der
Deutsch obligatorisch die erste Schulfremdsprache
ftr alle ist. Betrachtet man dieses Restimee eines
frustrierten Lerners naher, dringen sich einige
Fragen auf: Welches Deutsch wurde denn hiey
gelernt, wie wurde gelernt, was waren die Ziele
dieses Unterrichts, und was bedeutet »Deutsch
konnen«?

Niemand wird bezweifeln, dass die Entwicklung
sprachlicher und kultureller Kompetenzen zu den
Zielen des Deutschunterrichts gehort. Lernende
haben aber ein Recht darauf zu erfahren, was diese
allgemeine Formulierung konkret bedeutet, mit
anderen Worten: Welche sprachliche Handlungsfi-
higkeit sollen sie im Verlauf ihrer Schulzeit entwi-
ckeln? Der Versuch, Lehr- und Lernziele zu objelkti-
vieren und nachvollziehbar zu machen, hat (la.ls
erste Jahrzehnt der Deutschdidaktik im 21. Jahrhun-
derts gepragt, und die Publikation des Gemeinsamen
Luropdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) war
hierfur gewissermalden der Startschuss. Dabei
haben die Kann-Beschreibungen, die Referenzni-
veaus und die Bildungsstandards die Diskussion so
beherrscht, dass ein zentrales didaktisches Anliegen
des GER in den Hintergrund trat, obwohl es schon
im ersten Kapitel klar formuliert wird:

Aus dieser Perspektive andert sich das Ziel des Sprachunter-

richts ganz grundsatzlich. Man kann es nicht mehr in der
jeherrschung einer, zweier oder vielleicht drejer Sprachen
schen, wobei jede isoliert gelernt und dabei der | ideale
Muttersprachler” als hochstes Vorbild betrachtet wird.
Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachliches Repertoire
zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fihigkeiten ihren
Platz haben (GER, 17).

Das Ideal des kaum zu definierenden »mutter-
sprachlichen Niveause, an dem Sprachkompetenz
zu messen sel, hat den Fremdsprachenunterricht

allzu lang geprigt und viele Lernende entmutigt

Jjemand, der nur wenig »Deutsch kanng, die d
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zu dem Schluss kommen lassen, dass sie wohl
kein Talent fiir Sprachen hitten. Wenn wir aber
davon ausgehen, dass wir Sprachen, auch unsere
Muttersprache(n), immer nur bis zu einem gewissen
Grad, in verschiedenen Dimensionen unterschied-

lich gut beherrschen, dann folgt daraus, dass aucl

eutsche

Sprache vielleicht doch gut genug beherrscht, um
individuell relevante Kommunikationssituationer
zu bewiltigen und daher durchaus tiber eine angf‘
messene Sprachkompetenz verfiigt. Es ist somit ein
wesentliches Anliegen der Bildungspolitik, dass
Curricula realistische Lernziele fir die einzelnen
Sprachen verstéindlich beschreiben und auf dies¢
Weise zeigen, dass es nicht um undefinierte und
undefinierbare »perfekte Spm(‘hbehcrrschung«
geht, sondern dass unterschiedliche spmchliche
Kompetenzniveaus in verschiedenen Fertigkeiten
und unterschiedlichen Doméiinen legitime und
sinnvolle Bildungsziele sind (vgl. dazu auch die' .
Beitriige von Hans-Jiirgen Krumm, S. 10, und Mir)

S s . eytschen
Egli Cuenat, S. 17). Sprachkompetenz im Deutsche
res der

am

bedeutet in den mehrsprachigen Repertoi
Lernenden ganz Unterschiedliches. So zeigt K
Pupp-Spinassé, S. 25, in ihrem Beitrag, wie Le
in Brasilien ihre Kompetenzen in der lh‘cmdspl'ﬂ('he
Deutsch mit Riickgriff auf einen deutschen Diald.d‘
den sie sprechen, entwickeln und dass dies ein wich-
tiges Element in der Auseinandersetzung mit ibrer
eigenen sprachlich-kulturellen Identitét ist, auch
wenn Deutsch in Brasilien auRerhalb der Sjedlungs-
gebiete der deutschen Sprachminderheiten keine

i == rache spielt.
dominante Rolle als I(()mmumkn(10nsspmcht .splf ;
niversitat

aren
rnende

l-'l'anz(')siscllspmchige Studierende an der U
Fribourg in der Schweiz hingegen lernen Deutsch,
um ein zweisprachiges Studium zu absolvieren; das
Deutsche hat fiir sie also eine ganz andere Funk-
tion (vgl. Beitrag von Patricia Kohler und Wiebke
Schweer, S. 48). »Deutsch kénnenc peschreibt hochst

unterschiedliche Formen und Niveaus von Sprac
Ideal

h-

kompetenz und nicht das nicht erreichbare
muttersprachlicher Kompetenz, das fur viele Ler-
nende ein unerreichbarer und deshalb frustrieren:
der Mafstab ist. Wer wiire denn die Bezugsperson
fiir diese Muttersprachenkompetenz? Wir jeweiligen

Muttersprachensprechenden beherrschen unsere
auch 1n
an-

eigene Mutter- bzw. Erstsprache ja durchaus
vollig unterschiedlichem Mafie, manche mehr, m
che weniger. Trotzdem wiirde man einer Person,
die ihre Erstsprache beispielsweise beim Schreiben
nicht ganz so gut beherrscht, nicht unterstellen, si¢

sei nicht muttersprachlich.
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SPRACHKOMPETENZ VON LEHRKRAFTEN

Dies hat auch Folgen fir Lehrende, die als nicht-
muttersprachliche Sprechende Deutsch unterrichten
und sich haufig kritisch fragen, ob ihre Sprachkom-
petenz denn ausreichend ist. Vivian Cook hat vor
einiger Zeit fiir das Englische tiberzeugend argu-
mentiert, dass nicht-muttersprachliche Fremdspra-
chenlehrer und -lehrerinnen nicht linger die zweite
Wahl im Geschift des Sprachunterrichts sind,
sondern kompetente »Sprachverwendende«: multi-
competent L2 users (Cook 1999, 192). Nattirlich sollten
Lehrende tiber adaquate Sprachkompetenzen verfii-
gen, aber muss sich diese zwangsldaufig in allen
Fertigkeiten, allen Domédnen und allen Fachspra-
chen auf dem vermeintlichen Zielniveau C2 bewe-
gen? Ganz abgesehen davon, dass sich dann viel-
leicht in einigen Regionen gar nicht gentigend
Fremdsprachenlehrende finden wiirden, verlangt
man hier doch mehr von Nichtmuttersprachenspre-
chenden als von den echten Muttersprachlern.
Wichtig ist also die Frage, welche Sprachkompetenz
(zukiinftige) Lehrende benotigen und wie didakti-
sche Ausbildungen zur Forderung dieser Sprachkom-
petenz beitragen konnen (vgl. dazu den Beitrag von
Gé Stoks, S. 58). Mit der wichtigen Frage, welche
Sprachkompetenzen Lehrkrifte zu brauchen glau-
ben, beschaftigt sich derzeit Sara Vicente in ihrer
Dissertation, auf deren Entstehung und momenta-
nen Stand wir an dieser Stelle bereits hinweisen

mochten (Vicente 2013).

DEUTSCH ALS »FREMDE« SPRACHE DES
INSTITUTIONELLEN LERNENS (SCHULE UND
UNIVERSITAT)

In diesem Abschnitt betrachten wir die deutsche
Sprache in institutionellen Lehr- und Lernkontexten
und widmen der Schule besondere Aufmerksamkeit.
Wir haben heute guten Grund, uns von der Idee zu
verabschieden, dass Sprachen unabhingig voneinan-
der gelernt werden sollten. Didaktische Ansitze, die
darauf abzielen, Briicken zwischen schul- und
fremdsprachlichem Unterricht zu finden, nutzen
nicht nur Sprachverwandtschaft und Internationa-
lismen 1m Wortschatzbereich, sondern auch die
Sprachlernkompetenzen mehrsprachiger Schiilerin-
nen und Schiler (vgl. auch das Heft 31, Sprachen-
vielfalt im Klassenzimmer, 2004). Die Informations-
kasten zu »Gesamtsprachencurriculume (Ute Haar-
mann, S. 70), »Tertiarsprachendidaktike« (Lina
Pilypaityté und Sara Vicente, S. 68) und »Integrativer
Fremdsprachendidaktik« (Susanne Wokusch, S. 69)
zeigen drei typische Beispiele fur solche Uberlegun-
gen. Dabei wird deutlich, dass die Konzepte grolie

Uberlappungen zeigen, aber eben im Rahmen ihres

fotolia com/Kitty

Entstehungskontextes ganz eigene Elemente aufwei-
sen. Einen Einblick in die gesamtsprachencurricu-
lare Praxis einiger Partnerschulen und Hochschulen
in der Tschechischen Republik zu einem Projekt
namens Gesamtsprachencurriculum gibt uns Brigitte
Sorger, S. 62. Dieses Projekt mit dem Akronym
PlurCur ist am europdischen Fremdsprachenzentrum
in Graz angesiedelt (www.ecml.at/plurcur) und
untersucht, wie sich Elemente eines prototypischen
Gesamtsprachencurriculums (vgl. z. B. Hufeisen
2005 und 2011) umsetzen lassen. Auch Gisela Fasses

Bericht, S. 36, ist hier zu verorten.

DIE ERSTSPRACHE DEUTSCH

Mit dem Schulbeginn begegnen »muttersprachliche«
Kinder ihrer eigenen Sprache auf neue Weise. Sie
sprechen zuhause und in ihrem Umfeld eine Varie-
tat des Deutschen als Erstsprache; dies konnen
Hochdeutsch/Standarddeutsch sein, ein Dialekt oder
eine Umgangssprache in geringer oder grolierer
Distanz zum Standard. In der Schule wird Deutsch
zur»Schulspracheg, zur Sprache des Lernens, und
zwar zundchst als gesprochene Standardvarietit
und dann natiirlich als normierte Schriftsprache.
Viele Kinder, ob sie nun zu den »bildungsfernen« zu
zahlen sind oder nicht, erleben hier das Deutsche
also in einer fir sie neuen und mehr oder minder
fremden Form. Zu den Eigenschaften der »Schulspra-
che Deutsche gehort, dass sprachliche Regeln gelten,

die richtigen und falschen Sprachgebrauch festle-
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gen. Dazu kommt, dass Deutsch als Schulsprache
auch eine wesentliche neue Funktion erhalt:
Deutsch ist die Sprache des schulischen Lernens,
und dazu gehoren neue Textsorten, wie sie in Lehr-
werken mit all ihren Komponenten enthalten sind
und neue miindliche, vor allem aber schriftliche
Sprachaktivititen (vgl. Feilke 2012). Der Schrifter-
werb spielt hier eine ganz entscheidende Rolle, da
Lehren und Lernen in Schulen ohne Schriftlichkeit
kaum denkbar erscheint. Fiar Kinder erhilt die
vertraute mindliche Sprache nun eine schriftliche
Form, sie wird gewissermalfien sichtbar. Dadurch
eroffnen sich neue Optionen des Sprachgebrauchs,
die schriftliche Sprache ermoglicht eine andere,
indirekte Form der Kommunikation als die mtindli-
che, und Kinder beginnen Texte zu lesen, um aus
ihnen zu lernen und Texte zu schreiben, um das
Gelernte festzuhalten oder um zu demonstrieren,
dass sie etwas gelernt haben. Zu Letzterem gehort
auch die Tatsache, dass die deutsche Sprache nun
Normen unterliegt — die bekannten Worter kann
man z. B. richtig oder falsch schreiben. Kinder
entwickeln in den ersten Schuljahren literale Kom-
petenzen in der Schulsprache und erweitern damit
ihr sprachliches Repertoire auf eine Weise, die ganz
entscheidend fir schulische Erfolge und Misserfolge
ist (z.B. Bertschi-Kaufmann / Rosebrock 2009; Feilke
2011). Dieses Hinzuftigen der Bildungssprache (nach
Gogolin 2005, etwa CALP bei Cummins 1991, 2000)

totolia com/sthuls

zur Alltagssprache (nach Gogolin 2005, etwa BICS
nach Cummins 1991, 2000) ist sowohl fiir mutter-
sprachliche und zweitsprachliche als auch fremd-
sprachliche Kinder (und manche Erwachsene) eine
grofe Herausforderung und muss vonseiten der

Bildungsinstitutionen entsprechend begleitet wer-
den.

DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE/DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHE :
Die deutsche Sprache als »Schulsprache« ist, wie wir
gerade gesehen haben, fiir alle Kinder ein Lernge-
genstand. In viel groRerem Mafd gilt dies natiirlich
fiir Kinder und Jugendliche mit anderen ErstsP".a'
chen, die Deutsch als fremde Sprache lernen. HICI"
ist die Unterscheidung zwischen Deutsch als »Zweit
sprache« und Deutsch als sFremdsprache« insbeson-
dere konzeptionell hilfreich, da sie die verschiede-
nen Rollen der deutschen Sprache deutlich macht:
Wenn Deutsch gleichzeitig die Schul- und Umge-
bungssprache ist, spricht man gewohnlich von
Deutsch als »Zweitsprache« (DaZ), wenn Deutsc?l
hingegen als eine der Fremdsprachen im schuli- .
schen Curriculum in einem nicht-deutschsprachi-
gen Umfeld erlernt wird, spricht man von Deutsch
als »Fremdsprache« (DaF). Im Folgenden diskutieren
wir diese beiden Situationen.

DEUTSCH ALS FREMDE SCHUL-

UND UMGEBUNGSSPRACHE (DAZ)

Kinder, die eine andere Sprache als Deutsch 7.uh;u}s€
sprechen, haben in der Schule eine zweifache Auf-
gabe: Sie lernen eine neue Sprache und mussen .
gleichzeitig mit der (schrift)sprnchlichen Dimt"llSlOﬂ
des Lernens in der Schule zurechtkommen. Hier
stellt sich zunichst die Frage, wie sich die Frem'd-
sprache Deutsch zu den sogenannten »Herkuntts.-
sprachen« dieser Schulerinnen und Schiiler verhalt.
Haben diese Sprachen im Dctltschunterricht Plat@
oder sind sie nur eine nette multikulturelle Garni-
tur, die mit dem Erwerb des Deutschen nicht viel zu
tun hat? Hierzu gibt es in der Fachwissenschaft und
Fachdidaktik durchaus unterschiedliche und teil-
weise sehr kontrovers gefiihrte Debatten und dar.aus
folgende Einstellungen, die in der Regel auch auf .
empirisch erhobene Beweise verweisen konnen. Wie
man sich selbst zu dieser Frage stellt, hat moglicher-
weise viel mit pcrs()nlichcn und bildungspolitischen
Haltungen zu tun. Unter den Stichworten »retro-
spektive« und »prospektive« Mehrsprachigkeit
(Konigs 2000) wird in der Fremdsprachendidaktik
dartber nachgedacht, welche Plitze und Positionen
die Erst- oder Herkunftssprachen mehrsprachiger
Schitlerinnen und Schiiler im Sprachunterricht
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finden konnen und welchen Einfluss Erfahrungen
mit dem Sprachenlernen auf den weiteren Erwerb
von Fremdsprachen haben kénnen. Forschung und
Praxis zeigen, dass die Wertschitzung und Nutzung
bereits vorhandener Sprach(en)kenntnisse in vielen
Fillen zu erfolgreicherem Fremdsprachenlernen
beitrdgt, u.a. weil sich die Lernenden mit ihrem je
eigenen Sprachenrepertoire in dieser wertschitzen-
den Haltung besser aufgehoben fiihlen und sich
lieber schulisch engagieren. So zeigt Gisela Fasse in
threm Beitrag, S. 36, wie Lernende in einem Gymna-
sium in Deutschland ihre Sprachen in Theaterpro-
Jjekte einbringen und wie sie in diesem Prozess
Motivation und Selbstvertrauen fir ihr weiteres
Fremdsprachenlernen gewinnen.

DEUTSCH ALS SCHULISCHE FREMDSPRACHE
(DAF)

Wenn Deutsch als Fremdsprache in einer nicht-
deutschsprachigen Schule gelernt wird, verindert
dies Lehr- und Lernziele und Vorgehensweisen im
Unterricht. Deutsch ist weltweit betrachtet hiufig
die zweite oder gar dritte Fremdsprache in schuli-
schen Curricula (vgl. bereits Heft 20, Deutsch als
zweite Fremdsprache, 1999), in einigen Regionen
aber auch die erste Fremdsprache, die Schiilerinnen
und Schiiler lernen. Dies ist z.B. in der franzosisch-
sprachigen Westschweiz oder hiufig in an Deutsch-
land angrenzenden Regionen (im Stiden Dinemarks,
im Westen Polens) der Fall. Der Deutschunterricht
schlief8t in diesem Fall an den schulsprachlichen
Unterricht an und hat eine zweifache retrospektive
Ausrichtung. Zunichst bringen mehrsprachige
Kinder ihre Sprachlernerfahrung aus dem aulRer-
schulischen Kontext mit, die im Unterricht genutzt
werden kann; dariiber hinaus ist aber zu beriick-
sichtigen, dass alle Lernenden »Spracharbeit« in der
Schulsprache erleben und mit den dazugehorigen
Texten, Textsorten und Lernstrategien vertraut sind.
Dieses Wissen und die damit verbundenen Fertigkei-

ten bringen sie in den Fremdsprachenunterricht mit.

Wenn Deutsch als zweite Fremdsprache, inzwi-
schen fast ausnahmslos nach Englisch als erster
obligatorischer Fremdsprache, begonnen wird, bietet
sich ein neues Spektrum didaktischer Moglichkeiten
an, die in einigen Beitragen dieser Ausgabe von
Fremdsprache Deutsch diskutiert werden. Hans-Jtirgen
Krumm, S. 10, zahlt hierzu zunachst die thematische
und berufliche Orientierung des Deutschunterrichts,
d.h. die Frage nach relevanten Inhalten, die den
Bedtirfnissen der Lernenden entsprechen. Viele
Lernende haben erlebt, dass die Themen des
Deutschunterrichts die des vorangegangenen Eng-
lischunterrichts wiederholen oder schlicht und

einfach wenig mit ihrer Lebenswelt und ihrer mogli-
chen Motivation, Deutsch zu lernen, zu tun haben.
Krumm empfiehlt ebenfalls Giber Unterrichtsmetho-
den neu nachzudenken und nach Verfahren zu
suchen, die an den vorhergegangenen Fremdspra-
chenunterricht anschliefRen. Ein weiterer Bereich
sind die Lernorte: Das Klassenzimmer ist natiirlich
ein zeitlich und raumlich begrenzter Ort, und es
lohnt sich, tiber Moglichkeiten nachzudenken, die
Lernorte und damit den Kontakt mit der deutschen
Sprache zu verindern. Joachim Schlabach, S. 42,
greift einige dieser Punkte auf und beschreibt in
seinem Beitrag die Erfahrungen finnischer Studie-
render auf einer »plurilingualen Studienreise« in die
Schweiz. Zu diesem Lernprojekt gehoren die Zweit-
und Fremdsprachen Schwedisch, Deutsch und
Franzosisch, und der Autor zeigt, dass die
Sprach(en)mittlung ein relevantes Lernziel einer
mehrsprachigen Didaktik darstellt. Renate Kirch-
ner-Ober berichtet in ihrem Beitrag, den wir als
Aufmacher zur Thematik auf der Webseite www.

fremdsprachedeutschdigital.de/Zusatzmaterial.html

veroffentlichen, von malaysischen Lernenden, die
im Deutschunterricht neuen und fir sie ungewohn-
ten Methoden begegnen. Die Autorin illustriert an
Beispielen, wie bereits erworbene Kompetenzen im
Englischen fur die Wortschatzarbeit genutzt werden
konnen und welche Verinderungen der soziokultu-
rell gepragten Sprachlernkompetenz damit einher-
gehen. Die Textarbeit auf der Basis von Vorkenntnis-
sen im Englischen steht im Mittelpunkt des Artikels
von Anta Kursisa, S. 30. An konkreten Beispielen
hebt sie die Bedeutung der Arbeit an Inhalten und
Lesestrategien hervor. Lina Pilypaityte und Sara
Vicente, S. 52, interessieren sich fiir methodische
Ansitze und analysieren aktuelle Lehrwerke auf ihre
Angebote zur Mehrsprachigkeitsdidaktik. Sie zeigen
an Beispielen, wie die Vorkenntnisse der Lernenden
in den Bereichen Wortschatz, Grammatik und
Sprachreflexion genutzt werden konnen (vgl. auch
die Beitrage in Heft 38, Sprachen lernen, 2008). Alle
weisen darauf hin, dass diese Nutzung und der
Einbezug vorher gelernter Fremdsprachen und auch
mitgebrachter Erst- und Zweitsprachen allerdings
nicht voll automatisch bei allen Lernenden
geschieht. Sie muss eingefuihrt, gezeigt, ausprobiert,
geuibt und angewendet werden (vgl. Marx 2005).

DIE FREMDSPRACHE DEUTSCH IM KONTEXT
DER INTERNATIONALEN DEUTSCHEN SCHULEN
Hier finden sich die genannten Rollen der deutschen
Sprache als Mutter-, Zweit- und Fremdsprache in
vielfaltigen Mischkonstellationen bzw. in Uber-
gangsformen, wie wir sie bereits kurz in der Einlei-
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tung dieses Artikels genannt haben. Die von der
Zentralstelle fiir das deutsche Auslandsschulwesen
geforderten oder betreuten deutschen Schulen
aulerhalb Deutschlands besuchen Jugendliche,
deren Erst- und Muttersprache oder deren Grofiel-
ternsprache Deutsch ist, d.h. die Deutsch als Zweit-
oder Herkunftssprache neben der Erst- und Umge-
bungssprache verwenden. Hier gehen aber auch
solche Jugendliche zur Schule, fir die Deutsch eine
ganz regulire Fremdsprache ist. Fur diese wird
Deutsch aber nach und nach zu einer Zweitsprache,
weil sie die Unterrichtssprache und vielleicht auch
die Hauptumgebungssprache im schulischen Kon-
text ist. Theoretische Differenzierungen zwischen
Deutsch als Erstsprache, Deutsch als Zweitsprache
und Deutsch als Fremdsprache sind in diesem Fall
wenig hilfreich; hier missen die jeweiligen Situatio-
nen und individuellen Repertoires beschrieben und
entwicklungsbedingte Verlaufe und Verinderungen
festgestellt werden. So werden die drei Konzepte DaS
(= Deutsch als Schulsprache), DaZ und DaF fir
wissenschaftstheoretische, forschungsmethodische
und auch fach- bzw. fremdsprachendidaktische
Uberlegungen immer notwendig sein; fiir die schuli-
sche Wirklichkeit sollten wir die Misch- und Uber-
gangsformen, die tatsichlichen Konstellationen und
die vorhandenen Formen, in denen Deutsch sich
zeigt, moglichst prizise beschreiben und in ihren
zahllosen Varianten analysieren.

DEUTSCH ALS SPRACHE DES STUDIUMS
Deutsch wird nicht nur in Schulen, sondern gerade
auch im Erwachsenenbereich verstarkt gelernt (vgl.
den Beitrag von Hans-Jiirgen Krumm, S. 10). Sie ist
nach wie vor eine wichtige Wissenschaftssprache
und die Sprache eines bedeutenden Wirtschafts-
raums in Europa. Hier ist die Funktion von Deutsch
als Fachsprache hervorzuheben, wie sie den Lernen-
den beispielsweise im Studium in einem deutsch-
sprachigen Land begegnet; dies trifft in noch stirke-
rem Mafd auf Studierende zu, die Deutsch kennen-
lernen, wenn sie in einem nicht-deutschsprachigen
Umfeld einen Studiengang aufnehmen, der kom-
plett oder teilweise auf Deutsch angeboten wird.
Dies geschieht an den meisten deutschen Universi-
tatsausgrundungen bzw. Studiengangsexporten wie
z.B. in Amman oder Kairo, aber auch an Universita-
ten in nichtdeutschsprachigen Lindern, die deutsch-
sprachige Studiengange oder deutschsprachige Zuige
anbicten wie in Ulan Bator oder Sofia. Dabei stellen
germanistische Studiengange nur eine Sonderform
dieses Herangehens dar (vgl. hier die Beitriage von
Joachim Schlabach, S. 42, und von Patricia Kohler /
Wicbke Schweer, S. 48).

WARUM DEUTSCH? BEGRUNDUNGEN FUR DAS
ERLERNEN DER FREMDSPRACHE DEUTSCH

Die Begriindungen, warum man Deutsch lernen
sollte oder konnte, sind so vielfiltig wie die Antwor-
ten, die man gemeinhin erhdlt, wenn man Deutsch-
lernende fragt:

»La langue de Goethe ..« — Deutsch wird als
Bildungssprache wahrgenommen und bietet literari-
sche und andere Texte, denen man sich gerne im
Original nihern mochte. Deutsch wird gelegentlich
als eine Elitesprache gesehen, die sich nur erfolgrei-
che Lernende erschliesen konnen. Dass in der Regel
als Rechtfertigung fiir diesen Status die grammati-
sche Komplexitit des Deutschen herangezogen wird,
mochten wir hier nicht weiter thematisieren, weil
das Vorhandensein von Artikeln, Deklinationen,
Konjugationen oder Tempora allenfalls subjektiv als
schwierig wahrgenommen werden kann. Man
konnte genauso argumentieren, dass das Vorhan-
densein von Regeln immerhin die Moglichkeiten
bietet, eben diese zu lernen. Sprachen, die mit
weniger expliziten Grammatik-Regeln auskommen,
beziehen ihre Komplexitat eher aus anderen linguis-
tischen Arealen wie beispielsweise Lexik auf ver-
schiedenen Registern oder aus pragumlischcn
Restriktionen (Was darf ich wann, zu wem und auf
welche Weise sagen?q), die oft nirgendwo nachzu-
schlagen sind, sondern nur durch langes EFintauchen
in die Zielsprache erlebt werden konnen. »Einfacher«
sind sie deshalb noch lange nicht, man kann in
ihnen allenfalls moglicherweise schneller radebre-
chen als im Deutschen. Es hilft Lernenden sicher
immer, darauf zu verweisen, dass auf Deutsch
meistens auch kommuniziert werden kann, wenn
man gerade den einen Artikel oder die andere
Priteritumform eines Verbs nicht kennt.

Eine weitere eher personliche Begriindung fur
das Lernen des Deutschen ist oft das Ziel, kommuni-
kative und (inter)kulturelle Kompetenzen zu erwer-
ben. Handfeste berufliche und karrierebezogene
Ziele stehen fiir die Griinde, studienbezogene
Sprachkompetenzen oder fachsprachliche Sprach-
kompetenzen erlernen zu wollen. Wenn man als
Maschinenbauer erfolgreich sein mochte, ist es auf
keinen Fall hinderlich, einige Zeit in Deutschland
Maschinenbau studiert zu haben, verstanden zu
haben bzw. zu ahnen, wie auf Deutsch konstruiert
wird. Und fiir spatere Kontakte ist die Kenntnis der
Sprache im Hinblick auf deutschsprachige
Geschiiftspartner immer hilfreich. Dieses Feld wird
von ausschlieRlich linguistisch, kulturell oder
literarisch ausgerichteten Fremdsprachenlehrenden
viel zu selten in den Blick genommen. Dass es sich
in barer Miinze auszahlen kann, die Sprache der
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Geschaftspartner zu kénnen, ist als Begrindung fur
das Erlernen dieser Sprache weder ehrenriihrig noch
ungeeignet (vgl. dazu auch Krumm, S. 10).

Die Annahme, dass man Deutsch als zweite
Fremdsprache gut lernen koénne, wenn man Eng-
lisch als erste Fremdsprache bereits meistert und
damit eine Grundlage hat, kann insbesondere von
Lernenden in den Raum gestellt werden, die in
ihrem Sprachenrepertoire ansonsten auf nichtindo-
europiische Sprachen verweisen. Aus ihrer Perspek-
tive weisen Englisch und Deutsch viele Gemeinsam-
keiten und Ahnlichkeiten auf, die das Lernen der
einen nach der anderen Sprache erleichtern kénnen.
Nattirlich gibt es die eine oder andere Interferenz,
aber im Vergleich zu den positiven Ubertragungs-
moglichkeiten sind sie vernachlidssigbar. Freilich
zeigen alle Erfahrungen, dass Lernende das Lernen
von Englisch als zweiter Fremdsprache nach dem
Deutschen als »einfacher« wahrnehmen und emp-
finden. Umgekehrt scheint dies nicht in demselben
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WESHALB DEUTSCH?

Sprachenpolitische Dimensionen der Fremdsprache Deutsch

Die Bedeutung der deutschen Sprache als Lernsprache ist eng mit einer Sprachenpolitik verbunden, die
Mehrsprachigkeit fordert. Fiir gut zwei Drittel aller Sprachlernenden ist Deutsch die zweite, dritte
oder weitere Sprache. Wenn die Lernenden bereits Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen in den
Deutschunterricht mitbringen, bedeutet das fiir die Deutschdidaktik, dass sie sich zu einer Mehr-
sprachigkeitsdidaktik weiterentwickeln muss. Der folgende Beitrag geht den Spra('hmu‘)nlitiSC’“’”
Dimensionen der Fremdsprache Deutsch auf den Grund.

VON HANS-JURGEN KRUMM

Ftwa zur gleichen Zeit erschienen um die Jahres- +18 Prozent) und Subsahara Afrika (+10,38

wende 2011/2012 sehr widerspriichliche Aussagen Prozent) mit einem aberdurchschnittlichen

tiber die Nachfrage nach Deutschunterricht: Anstieg herausragen.

« Deutsch als Fremdsprache ist oute, schrieb die Diese Aussagen passen noch in das Erklarungsmus-

osterreichische Presseagentur und fithrte als ter, nach dem der Riickgang des Deutschunterrichts
Begrundung den starken Rickgang des Deutsch- an Schulen eine verstirkte Nachfrage im Erwachse-
unterrichts an Schulen in den Niederlanden und nenbereich zur Folge hat. Aber wie passt in dieses
in Danemark an. Bild. dass in Indien seit Jahren auch die Lernerzah-

«  Zeitgleich vermeldete die Pressestelle des Goe- len an Schulen steigen und das Goet he-Institut hier
the-Instituts einen weltweiten Anstieg der erfolgreich ein Projekt »Deutsch an 1000 Schulen«
Kursteilnehmerzahlen um 7 Prozent, wobei umsetzt?

Lander wie Spanien (+ 35 Prozent), Portugal (+20

Prozent), Nordamerika (2011: + 10 Prozent, 2012:
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DIE DEUTSCHE SPRACHE AUF DEM
SPRACHENMARKT

Die Europdische Union fordert das Fremdsprachen-
lernen insbesondere mit dem Hinweis darauf, dass
mangelnde Sprachkenntnisse wirtschaftlichen
Schaden verursachen — so verlieren exportorien-
tierte klein- und mittelstindische Unternehmen in
29 europdischen Lindern jahrlich Auftrage im Wert
von ca. 100 Milliarden Euro aufgrund mangelnder
sprachlicher und interkultureller Fihigkeiten ihrer
Mitarbeiter (Europaische Kommission 2006). Folgt
man dem franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu,
so ist Sprache ein soziales Kapital, indem sie uns
ermoglicht, soziale Beziehungen herzustellen und
zu erweitern (Bourdieu 1990, vgl. Flirstenau 2004).
Das sprachliche Handeln der Menschen, also auch
ihre Entscheidung, eine bestimmte Sprache zu
lernen, ist bedingt durch die Bewertung, die Spra-
chen auf dem Sprachenmarkt erfahren. Menschen
lernen Sprachen nur, wenn sie diese »kapitalisierenc
konnen, etwas davon haben. Das bedeutet, dass man
in diejenigen Sprachen investiert, die eine besondere
Reichweite oder ein besonderes Prestige besitzen.
Nur dort lohnt es zu investieren (Lernaufwand,
Kurskosten, Priiffungen). In der Bildungspolitik, aber
auch bei erwachsenen Sprachlernenden und bei
vielen Eltern werden solche Uberlegungen ange-
stellt. Sie spiegeln sich in den folgenden Aussagen
uber die wichtigsten Vorteile beim Erlernen einer
Sprache (Europiaische Kommission 2012, 70):

* 61 Prozent: um im Ausland arbeiten zu kénnen
* 53 Prozent: um sie fir die Arbeit zu nutzen

* 47 Prozent: um sie wiahrend des Urlaubs im

Ausland zu nutzen
* 45 Prozent: um im eigenen Land einen besseren

Arbeitsplatz zu finden
* 43 Prozent: um im Ausland studieren zu konnen
* 38 Prozent: um Menschen anderer Kulturen

besser verstehen zu konnen.

Diese Hoffnungen und Erwartungen haben dazu
gefiihrt, dass sich in Europa 95 Prozent des Sprach-
unterrichts auf nur finf Sprachen beziehen: Eng-
lisch, Deutsch, Franzosisch, Spanisch und Russisch.
In dieser kleinen Liste sind nur vier der derzeit 24
Amtssprachen der Europaischen Union vertreten,
und es fehlen in ganz Europa verbreitete Sprachen
wie z.B. das Turkische.

Die deutsche Sprache gehort nicht zuletzt wegen
der wirtschaftlichen Starke der deutschsprachigen
Lander zu den Sprachen, in die zu investieren sich
lohnt. Das gilt international angesichts der 6kono-
mischen und wirtschaftspolitischen Bedeutung der
deutschsprachigen Lander, insbesondere Deutsch-
lands. Und das gilt »regional« in Furopa: Hier ist

Deutsch mit ca. 100 Millionen Muttersprachlern die
starkste Sprache und zugleich die Sprache der stédrks-
ten europdischen Volkswirtschaft. Hinzu kommt die
Lage der deutschsprachigen Linder in der Mitte
Europas, sodass Deutsch auch als Nachbarsprache
wichtig ist.

Mit der deutschen Sprache werden deshalb
gerade in 6konomisch schwierigen Zeiten Hoffnun-
gen verbunden, sodass es nicht verwundert, dass die
Zahl der Deutschlernenden 2010—2012 gerade in
Lindern mit einer Wirtschaftskrise wie z.B. Grie-
chenland, Spanien und Portugal besonders stark
gestiegen ist. Das ist auch einer der Griinde, weshalb
der Deutschunterricht an indischen Schulen
zunimmt. Eltern sehen fiir ihre Kinder gute Chan-
cen auf einen Arbeitsplatz bei internationalen
Firmen oder fiir ein Auslandsstudium.

Aber es sind nicht nur wirtschaftliche Griinde,
die eine Sprache auf dem Sprachenmarkt attraktiv
machen: Die deutsche Sprache hat zwar seit dem
Zweiten Weltkrieg und der Vertreibung jidischer
Wissenschaftler ihren Rang als grofde internationale
Wissenschaftssprache eingebiifdt, gilt aber in den
Bereichen Wissenschaft, Kunst und Kultur sowie
Technik weiterhin als eine attraktive Sprache, die zu
lernen lohnt.

Wiihrend erwachsene Sprachenlernende eher
Niitzlichkeitserwigungen anstellen, haben Schiile-
rinnen und Schiiler meist andere Griinde fir ihre
»Investitionsentscheidungens, nach denen sie festle-
gen, welches Fach sie wihlen und fiir welche Sprache
sie eine hohe Lernmotivation und einen entspre-
chenden Lerneifer entwickeln: Interessiert sie der
Lerngegenstand, motiviert der Unterricht oder die
Lehrperson? Auch wenn sich die Sprachlernmotiva-
tion aus vielen Faktoren zusammensetzt (vgl. Rie-
mer/Schlak 2004), so wissen wir aus zahlreichen
Untersuchungen, welche wichtige Rolle fir den
Erfolg beim Sprachenlernen etwa die Lehrperson
und ein lebendiger Unterricht spielen. Aber auch die
Frage, ob und mit wem man das Gelernte anwenden
kann, ist in diesem Zusammenhang wichtig.

Seit Mark Twains Essay »Die schreckliche deut-
sche Sprache« (1880) gilt die deutsche Sprache als
schwer erlernbar — aber auch das kann auf dem
Sprachenmarkt eine positive Wirkung haben: Wer
Deutsch lernt, zeigt damit, dass er oder sie besonders
klug ist und auch grofle Herausforderungen meis-
tern kann, d.h. Deutsch wird in diesen Fillen nicht
wegen seines unmittelbaren Nutzens gelernt.

DEUTSCH - EINE SCHWERE SPRACHE?
Sprachwissenschaftlich lisst sich diese Einschat-
zung nicht bestiatigen, Lutz Gotze (2001) z. B. kommt
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Abb.
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in seiner Analyse zu dem Schluss, dass nicht die
Sprache schwer ist, sondern oft der Sprachunterricht
oder schlechte grammatische Darstellungen das
Lernen erschweren. Hiaufig wird die Behauptung,
Deutsch sei besonders schwer, im Vergleich mit dem
Englischen aufgestellt. Dabei wirkt die Sprachver-
wandtschaft trotz eines grofieren Formenreichtums
der deutschen Sprache eher hilfreich als erschwe-
rend: Wer schon Englisch gelernt hat, hat nicht nur
die Alphabet-Hurde tiberwunden und beherrscht
bereits das lateinische Alphabet als Voraussetzung
fur das Deutschlernen, sondern spricht mit Englisch
die »Schwestersprache« des Deutschen, die in man-
chen Punkten sogar »einfacher« als das Englische
ist: Deutsche Worter spricht man in der Regel so aus
wie man sie schreibt — dies ist im Englischen nicht

der Fall. Hinzu kommt, dass die beiden germani-

schen Sprachen Deutsch und Englisch vieles gemein-

sam haben: einen umfangreichen gemeinsamen

Wortschatz, auch einige der elementaren Satzstruk-

turen stimmen weitgehend aberein: We play football
Wir spielen FufSball.

Naturhich gilt auch umgekehrt: Wer schon
Deutsch kann, lernt leichter und besser Englisch.
Insofern kann auch Deutsch vor Englisch unter
bestimmten (z.B. familidren, geografischen oder
beruflichen) Umstinden eine sinnvolle Sprachen-
folge sein.

Sprachverwandtschaften gelten heutzutage
sumindest fur die Entwicklung einer rezeptiven

Kompetenz als besonders hilfreich, wihrend das

fa-
Erlernen von Sprachen aus ganz anderen sprachf
o
milien immer eine stirkere Um- und Neuor jenti

rung erfordert (vgl. Hufeisen / Marx 2007).

ENGLISCH IST KEINE »KILLERSPRACHE« FUR
DEUTSCH

Dass Englisch auf dem Sprachenmark
ders hohen Wert hat, verwundert nach dem Gesag-
ten nicht: Englischkenntnisse sind fiir die wirt- )
schaftliche und persénliche Mobilitdt unabdingbal:
hinzu kommt ihre besondere Stellung in den
Medien und in der Jugendkultur. Das heiRt jedoch

: E 5 isch
nicht, dass man als Deutschlehrer gegen Engli
rund der

t einen beson-

»kiimpfen« und argumentieren muss. Aufg
Tatsache, dass so viele Menschen Englisch gelernt
haben, sind Englischkenntnisse kein besonderes
Kennzeichen mehr — erst mit den anderen gelern-
in sprachliches
utsch
aber

ten Sprachen gewinnen Menschen e
Profil: Der Slogan »Englisch ist ein Muss — De
ein Plus« beschreibt dies sehr gut. Daraus folgt
auch, dass Deutsch nach oder neben Englisch in der
Regel die zweite oder dritte Fremdsprache ist, die

. ’ s srienigen.
jemand lernt: Fiir nur noch 30 Prozent derjents

die Deutsch lernen, ist Deutsch die erste Fremdspra-
che (vgl. Fremdsprache Deutsch Heft 20/1999).

Gut zwei Drittel aller Menschen, die Deutsch
lernen, lernen es als zweite, dritte oder weite
Sprache. Diirften alle nur eine einzige Spmchc. 4
1 seiner

re

lernen, so wiirde Deutsch diese zwei Dritte ;
Lernenden verlieren. Oft wird der Einsatz fir (1,.1(1
deutsche Sprache (mehr Stunden, mehr Lehrkrafte)
als Kampf gegen andere Sprachen gefi hrt — de
geniiber steht die Einsicht, dass auch der l)cufschll 9
terricht profitiert, wenn sich eine Gesellschaft
Mehrsprachigkeit einlisst. Mehrsprachigkeitskon-
zepte setzen Deutsch zwar der Konkurrenz durch

mge-
auf
andere Sprachen aus, stellen aber zugleic h siche

" - . shr als eine
dass Menschen tiberhaupt Zugang zu meht als el
" ) «ch — erhalten.
Sprache — und damit auch zu Deutsch — ¢ rhalt

I

Zugleich zwingt diese Situation dazu, gute Argu-

; _— o
mente, gute Unterrichtsangebote und einen gutel
Sprache
ird.

Unterricht anzubieten, sodass die deutsche
weiterhin eine Sprache bleibt, die 11;1(‘11;_{01‘1’1!;1.( \v‘
Die Entwicklung in vielen Lindern zeigt im Ubrl-
gen, dass die Zunahme des Englischlernens keines-~
wegs eine zunehmende Nachfrage nach Deutsch
behindert. Allerdings miussen die Rahmenbedingu
gen dafiir stimmen:

+  Zum einen muss fiir moglichst alle Lernenden
die Moglichkeit bestehen, eine zweite Fremdspra
che zu lernen, und zwar mit einer ausreichenden
Stundenzahl und qualifizierten Lehrkriften. Die
Furopiische Union hat sich zum Ziel gesetzt,
dass jeder Burger auller der Muttersprache
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mindestens zwei Fremdsprachen erlernt, noch
aber ist das nicht tiberall so selbstverstindlich
wie in Armenien oder Indien, wo eine »3-Spra-
chen-Politike im Bildungswesen verankert
wurde.

* Zum zweiten missen die Rahmenbedingungen
stimmen, sodass der Unterricht in der zweiten
oder weiteren Fremdsprache Erfolg verspricht:
Dazu gehoren eine ausreichende Zahl an Unter-
richtsstunden ebenso wie gut ausgestattete
Klassenraume und gut aus- oder fortgebildete
Lehrkrifte. Mit dem PASCH-Projekt (vgl. Fremd-
sprache Deutsch, Sonderheft 2009: Schulen —
Partner der Zukunft) wurde gezeigt, wie man
durch die Verbesserung der Rahmenbedingun-
gen den Deutschunterricht wieder attraktiv
machen kann.

*  Wenn alle Lernenden bereits Sprachkenntnisse
und Sprachlernerfahrungen in den Deutschun-
terricht mitbringen, bedeutet das fir die
Deutschdidaktik, dass sie sich zu einer Mehrspra-
chigkeitsdidaktik weiterentwickeln muss (vgl.
Fremdsprache Deutsch, Hefte 20/1999 und
31/2004).

Die Europidische Kommission hat das in ihrer Rah-

menstrategie zur Mehrsprachigkeit in allgemeiner

Form festgehalten, indem sie die Mitgliedstaaten

auffordert, »den Lernenden eine breitere Sprachen-

palette anzubieten, sodass eine Wahl entsprechend
personlichen Vorlieben und ortlichem Bedarf getrof-

fen werden kann.« (Europaische Kommission 2008,

12).

GRAMN!_ATIK ODER GITARRE: DEUTSCH,
FRANZOSISCH UND SPANISCH

In manchen Regionen wird insbesondere die franzo-
sische Sprache, manchmal auch das Spanische, als
Konkurrenz zu Deutsch angesehen. Das kann zum
Teil damit zusammenhangen, dass die Unter-
richtsangebote unterschiedlich attraktiv sind (nach
dem MottonDer Spanischlehrer betritt das Klassen-
zimmer mit der Gitarre, der Deutschlehrer bringt
die Grammatik mit«); was Franzosisch und Deutsch
betrifft, so wird immer wieder die unterschiedliche
Sprachenpolitik Frankreichs und Deutschlands als
Grund angefuhrt. Frankreich hat mit der »Franko-
phonie« eine Organisation geschaffen, die nicht nur
in chemaligen franzosischen Kolonien, sondern
auch in an der franzosischen Sprache interessierten
Landern wie z. B. Agypten, Estland, Kroatien, Slowe-
nien u.a. fur das Erlernen des Franzosischen wirbt.,
Die deutsche Bundesregierung war in der Vergan-
genheit zuriickhaltender und sparsamer, was die
Forderung des Deutschunterrichts an Schulen

betrifft. Das hat sich jedoch spitestens 2008 mit der
Grindung der PASCH-Initiative geandert: Weltweit
werden Partnerschulen gefordert und Projekte
eingerichtet, die helfen, das Deutschlernen attraktiv
zu machen (vgl. das PASCH-Sonderheft 2009 von
Fremdsprache Deutsch).

Deutsch, Franzosisch und Spanisch gehoren
weltweit hinter Englisch zu den »zweiten oder
weiteren Sprachen« — insofern ist in der Gegenwart
die Einsicht gewachsen, dass es das gemeinsame
Interesse der Sprachenpolitik von Deutschland (und
Osterreich), Frankreich und Spanien ist, sich in der
Sprachenpolitik dafiir stark zu machen, dass tiber-
haupt zweite und dritte Fremdsprachen gelernt
werden konnen. Die nationalen Kultur- und Sprach-
mittlerorganisationen verschiedener europiischer
Lander haben daher die Vereinigung EUNIC (Euro-
pean Union National Instituts for Culture) gegrindet, die
gemeinsame Strategien zur Forderung der Sprachen-
vielfalt entwickelt. Welche Sprache dann als zweite,
dritte oder weitere Fremdsprache gewihlt wird, das
hiingt nicht zuletzt davon ab, ob mit gut ausgebilde-
ten Lehrkriften und modernen Unterrichtskonzep-
ten und Materialien ein attraktives Angebot

gemacht wird.

»VOM WIEGEN ALLEIN WIRD DIE SAU NICHT
FETT«

Weltweit nimmt beim Sprachenlernen die Bedeu-
tung von Tests und Prifungen zu. Das ist im Hin-
blick auf den Wert der Sprachen ftr den Arbeits-
markt auch verstindlich, hat aber Nebenwirkungen,
die der Attraktivitit des Deutschunterrichts schaden
konnen. Mit der wohl aus Finnland stammenden
Redensart »Vom Wiegen allein wird die Sau nicht
fett« wird die Kritik an Unterrichtssystemen auf den
Punkt gebracht, in denen Tests und Prifungen eine
entscheidende Rolle spielen und messbare Lerner-
gebnisse im Zentrum stehen. Die starke Fixierung
auf diese Prifungen fiihre, so die Befurchtung, zur
Vernachlissigung der Unterrichtsprozesse und der
einzelnen Lernenden, sie verforme vielmehr die
Lernprozesse zu einem teaching to the test. Da sich die
Prifungen und damit auch der Unterricht zuneh-
mend am Gemeinsamen Europaischen Referenzrah-
men fir Sprachen orientieren, sind Themen und
Unterrichtsinhalte, die nicht im Referenzrahmen
abgebildet sind und sich auch nur schwer prifen
lassen, in Gefahr, keinen Platz mehr im Unterricht
zu finden — das gilt etwa fir literarische Texte und
die asthetische Funktion von Sprache ebenso wie fir
interkulturelle Fragestellungen (vgl. Krumm 2010
und Wicke / Rottmann 2013, 4—5). Is liegt in der
Natur der Sache, dass Prifungen keine Riicksicht
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Sprache / Longuage / Langue Al A2 BI B2 o] c2

Yalieniso!

Héren / Listening | Ecouter

Lesen / Reading | Lire

An Gesprichen teilneh 1 Spoken i !
Prendre part & une conversation

Zunmm.nhlng‘ndﬂ;pnch.n ! 7
Spoken production / S'exprimer oralement en continu

;chnglbcn 1 Writing [ Ecrire

Abb. 2: Beispiel fiir ein »ungleichmdfiges Profil« (Das europdische
Sprachenportfolio 2004, 55)

auf individuelle Zielsetzungen und Fihigkeiten
nehmen, damit werden aber auch sinnvolle Schwer-
punktbildungen und z.B. je nach Lernumfeld spezi-
fische, berufs- und verwendungsorientierte Unter-
richtskonzepte verhindert. Ein zu stark priifungsori-
entierter Unterricht verhindert die Verkniipfung des
Deutschlernens mit sozialen und interkulturellen
Lernzielen und der individuellen, meist sprachlich-
kulturell heterogenen Lebenswelt.

Das gilt vor allem fiir zwei Aspekte der Sprach-
kompetenz, die in sprachenpolitischen Diskussionen
immer wieder erortert werden:

Die Zielsetzung der »near nativeness«

Sollen die Menschen schon in jungen Jahren meh-
rere Sprachen lernen, so ist zu fragen, ob alle Ler-
nenden in allen Sprachen und in allen Fertigkeiten
jeweils die gleichen Niveaustufen erreichen missen.
Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fur Sprachen wird die Ungleichheit der menschli-
chen Sprachkompetenz, insbesondere bei mehrspra-
chigen Menschen, immer wieder betont und explizit
davor gewarnt, die einzelnen Niveaustufen als
lincare Messskalen zu benutzen, wie das de facto in
den meisten Sprachprifungen passiert;

Allgemeinen auf eine oder mehrere Arten ungleichmiliig:
Lernende werden meistin einer Sprache kompetenter
als in den anderen;

das Kompetenzprofil in einer Sprache unterscheidet

sich von dem in anderen (2. B. sehr gute miindliche Kompe-

tenzin zwet Sprachen, aber gute schriftliche Kompetenz,
i nureiner von beiden); (..) Unausgewogenheiten dieser
Artsind vollig normal. (Europarat 2001, 132/133)

Man sollte sich schlieSlich auch davor hiiten, Niveaus und
Sprachkompetenzskalen als eine lineare Mess-Skala zu
interpretieren ... .

Was Aussagen zur durchschnittlichen Lernzeit fiir das Er-
reichen eines bestimmten Niveaus mit bestimmten Zielen
betrifft, ist grofite Vorsicht geboten. (Europarat 2001, 29)

Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fir
Sprachen bietet mit seiner Differenzierung nach
Domiinen, kommunikativen Handlungen und
sprachlichen Fertigkeiten, die durch thematisch-
inhaltliche Differenzierungen erginzt werden
miissen, eine durchaus sinnvolle Moglichkeit zur
Modellierung individueller Sprachkompetenz-Pro-
file, wie das Beispiel in Abb. 2 illustriert.

Wiinschenswert wiire es also, fir die zweite oder
mehr noch fiir die dritte Fremdsprache auf die
Zielsetzung der near nativeness zu verzichten und
den Lernenden zu erlauben, Sprachenprofile nach
eigenen Fihigkeiten und Bediirfnissen, eventuell
auch schon im Hinblick auf berufliche Perspektiven
zu entwickeln. Sprachenportfolios, nicht allgemeine
Prifungen, wiren die angemessene Form der Doku-
mentation der so erworbenen »ungleichmifigen
Kompetenzenc.

Um noch einmal auf den Effekt des »"Wiegens der
Sdue« zuriickzukommen: Wer einen Sprachtest
besteht, weist damit zunichst nichts anderes nach
als die Fihigkeit, Sprachtests zu bestehen und die
entsprechende Testkultur zu beherrschen. Und je
wichtiger Tests fiir die Beteiligten sind, um so mehr
wird jede Unterrichtsaktivitit danach bewertet, wie
gut sie hilft, den Testanforderungen zu genugen. Die
zahlreichen Trainingsbiicher nach dem Motto »Mit
Erfolg zum Zertifikat« legen davon beredt Zeugnis
ab. Kommunikative Interessen und Bedtrfnisse der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben da ebenso
wenig Platz wie die Forderung differenzierter Spra-
chenprofile je nach sozialen und beruflichen Bediirf:
nissen. So formuliert Smit (2008, 384):

»Die Ausrichtung des Unterrichts auf Fihigkeiten, die in
den Tests verlangt werden, hat ungtinstige Konsequenzen:
Miindliche Sprachfertigkeiten, Problemlosen, Kreativitdt
. usw. sind nur schwierig oder nur mit grossem Aufwand
messbare Kompetenzen und werden in den Tests nicht ge-

Rezeptive Mehrsprachigkeit als Lernziel

Die begrenzte Lernzeit, insbesondere in der Schule,
erlaubt nur wenigen Schiilerinnen und Schulern,
auch eine dritte oder vierte Fremdsprache zu beherr-
schen. Eine rezeptive Mehrsprachigkeit, d.h. die
Fihigkeit, eine andere Sprache »nur« zu verstehen,
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wiire jedoch ein leichter zu erreichendes Ziel, vor
allem dann, wenn es sich um verwandte Sprachen
handelt. Vielfach reicht eine solche rezeptive Fahig-
keit aus. Die Europaische Union hat mit den EURO-
Com-Projekten die fachlichen und sprachdidakti-
schen Grundlagen geschaffen, um eine solche
rezeptive Mehrsprachigkeit fiir die romanische,
slawische und germanische Sprachfamilie lehr- und
lernbar zu machen (vgl. Hufeisen / Marx 2007).

Fiir diejenigen, die Deutsch lernen, ergibt sich
damit ein Vorteil: Auf der Grundlage der Deutsch-
kenntnisse ist ein erleichterter Zugang zu anderen
germanischen Sprachen einschlief3lich des Engli-
schen gegeben. Und das gilt nattirlich auch umge-
kehrt: Wer bereits Englisch oder eine skandinavi-
sche Sprache gelernt hat, sollte zumindest eine
Verstehensfihigkeit auch fiir Deutsch in einem
zumutbaren Zeitraum entwickeln.

Mit den »Homburger Empfehlungen fir eine
sprachenteilige Gesellschaft« (Christ u.a. 1980)
wurde bereits 1980 ein Konzept vorgelegt, das bis
heute in verschiedenen Variationen immer wieder

genutzt wird, um eine begriindete Sprachenfolge fur

das schulische Sprachenlernen zu entwickeln: Ein

differenziertes Fremdsprachenangebot soll die

Lernenden befahigen, in ihren eigenen spezifischen

Arbeitsfeldern sprachlich kompetent zu handeln

und diese Fihigkeiten dhnlichwie bei der Arbeitstei-

lung anderen zur Verfiigung zu stellen, die weitere

Sprachkompetenzen einbringen. Ausgehend von

dieser Sprachenteiligkeit wird ein vierstufiges

Sprachlernmodell vorgeschlagen:

1. Frithbeginn mit einer Begegnungssprache aus
dem Lebensumfeld der Kinder.

2. Die erste schulische Fremdsprache (Fundamen-
talspracheq) soll eine Verstandigung in wichtigen
Bezugsfeldern fiir alle Lernenden sicherstellen;
in der heutigen europaischen Diskussion wird
diese Sprache auch als Adoptivsprache bezeich-
net.

3. Noch im Sekundarbereich I soll eine internatio-
nale Verkehrssprache vermittelt werden.

4. Furdie Sekundarstufe Il sehen die Homburger
Empfehlungen das Erlernen einer ErschlieSungs-
sprache vor. Damit ist eine Sprache gemeint, die
einen Zugang zu ferneren Kulturriumen eroff-
net.

Je nach Lernort konnte die deutsche Sprache jede

dieser Funktionen erfullen: In Grenznachbarschaf-

ten hitte sie die Funktion einer Begegnungssprache;
gleiches gilt auch dort, wo deutschsprachige Minder-
heiten leben. Fur viele europdische Linder wiirde

Deutsch sinnvoll auch als Fundamentalsprache oder

Verkehrssprache gelernt werden, etwa in Regionen

mit starkem Tourismus aus deutschsprachigen
Lindern oder engen wirtschaftlichen Beziehungen.
Und natiirlich gibt es viele Regionen, in denen
Deutsch die Funktion einer ErschlieRungssprache
hat oder haben kann.

PERSPEKTIVEN FUR DEN DEUTSCHUNTERRICHT
IN EINER MEHRSPRACHIGEN WELT

Soll die deutsche Sprache auf dem Sprachenmarkt
eine Zukunft haben, so ist es wichtig, dass die
Lernenden erfahren, weshalb es sich fiir sie lohnt, in
das Deutschlernen zu investieren. Dazu muss die
Sprachdidaktik Abschied nehmen von universalen
Konzepten, universalen Lehrwerken — es geht
vielmehr darum, fir unterschiedliche Lernorte und
Lerngruppen spezifische Sprachlernprofile zu entwi-
ckeln. Die folgenden Aspekte erscheinen mir dabei
von besonderer Wichtigkeit:

Themen und Inhalte

Zu welchen Wirklichkeiten verschafft der Deutsch-
unterricht Zugang?

Thema des Deutschunterrichts ist in der Regel die
Lebenswelt der Lernenden — und zwar in ihren
Beziigen oder auch im Kontrast zum deutschen
Sprachraum. Es bedarf daher einer tiberlegten
inhaltlichen Gestaltung, die landeskundliche
ebenso wie literarische Fragestellungen einbezieht
und den Deutschunterricht fachertubergreifend
anlegt. Fur Lernende auflierhalb Europas geht es
dabei iiber den deutschen Sprachraum hinaus um
die deutsche Sprache als eine Sprache, die Zugang zu

Europa verschafft.

Berufliche Orientierungen

Viele Menschen lernen Deutsch, weil sie ihre
Sprachkenntnisse beruflich verwerten wollen. Das
bedeutet, dass der Deutschunterricht entsprechende
sprachliche und thematische Angebote machen
muss. Ftir die Schule liegt es nahe, das gemeinsame
Fach- und Sprachlernen zu fordern — damit wird
zugleich die Fihigkeit erworben, die deutsche
Sprache sach- und fachbezogen einzusetzen.

Methodische Differenzierungen

Sprachlernende bringen sehr unterschiedliche
Sprach- und Sprachlernerfahrungen mit, auf denen
Deutschunterricht aufbauen muss. Das bedeutet
zum einen, die schon gelernten Sprachen zu nutzen,
aber auch, nach unterschiedlichen Interessen und
Fihigkeiten zu differenzieren und zu erlauben, dass
Lernende eigene Sprachenprofile entwickeln, in
denen die sprachlichen Fertigkeiten durchaus

unterschiedlich gewichtet sein konnen.
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Lernorte

Die Schule bietet fiir das Deutschlernen, insbeson-
dere, wenn Deutsch zweite Fremdsprache ist, eine
eng begrenzte Lernzeit an. Lehrwerke haben viel-
fach nichts mit der Lebenswelt der Lernenden zu
tun. Es muss daher versucht werden, auch tber den
Unterricht hinaus, Begegnungsmoglichkeiten mit
der deutschen Sprache zu schaffen und so Raum
zum beilaufigen Lernen und Gebrauchen der Spra-
che aulderhalb des Unterrichts zu schaffen. Das
Internet, aber auch traditionelle Formen der Klas-
senkorrespondenz und interne Lernarrangements
wie z. B. das Stationenlernen bieten hierzu vielfil-
tige Moglichkeiten. Auch extracurriculare Angebote
wie Lesegruppen, Aktivitidten in Zusammenarbeit
mit dem Goethe- oder Osterreich Institut konnen
hier einbezogen werden.

SCHLUSS

Die Bedeutung der deutschen Sprache als Lernspra-
che in den Schulen ist eng mit einer Sprachenpolitik
verbunden, die Mehrsprachigkeit fordert. Sprachen-
politik — das klingt in der deutschen Sprache so, als
seien Sprachregelungen vor allem eine Angelegen-
heit von Regierungen und Parlamenten. Das ist nur
cine Seite der Medaille: Regierungen schaffen Rah-
menbedingungen, zum Beispiel, wenn sie das Unter-
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HINTERGRUND

DIE »FREMDSPRACHE DEUTSCHc«
IN MEHRSPRACHIGEN
LEHR- UND LERNKONTEXTEN

Die steigende private und professionelle Mobilitdt, Migration und neue Technologien erhohen den
Bedarf an Menschen, die flexibel mit einer Vielfalt an Sprachen und Kulturen umgehen konnen. Der
folgende Beitrag stellt Moglichkeiten vor, wie sich eine ganzheitliche Forderung sprachlicher Ressourcen
im Bereich des Fremdsprachenlernens im Unterricht umsetzen ldsst. Da das Prinzip der curricularen
Mehrsprachigkeit im Vordergrund steht, werden dabei auch Beispiele aufSerhalb des Deutschen als

Fremdsprache referiert.

VON MIRJAM EGLI CUENAT

DAS MEHRSPRACHIGE REPERTOIRE ALS
GANZES FORDERN

Mehrsprachigkeit wird innerhalb und auRerhalb des
schulischen Kontextes, im Privat- und im Berufsle
ben immer wichtiger. Mehrsprachigkeit »von Haus
aus« wird in Europa zunehmend zum Regelfall.

Sprecherinnen und Sprecher, die tiber ein Reper

toire an Ressourcen in mehreren Sprachen verfiigen,

die sie situationsgerecht einsetzen konnen, haben
nicht nur wirtschaftliche Vorteile, sofern es sich um

prestigetrachtige Verkehrssprachen handelt, son

dern sind auch potenziell Akteure der interkulturel
len Verstandigung (DYLAN 2010)

Solche Uberlegungen, die in sprachwissenschaft
lichen und sprachdidaktischen Kreisen schon bei-
nahe banal geworden sind, stehen in scharfem
Kontrast zu der gangigen schulischen Fremdspra
chenpolitik des Englischen als einziger gemeinsamer
Kommunikationssprache, einer Politik, die die anderen
bislang traditionell als Fremdsprachen vermittelten
aus dem

Sprachen — darunter auch Deutsch

schulischen Curriculum verdringt (vel. Ammon



2011). Sie stehen auch in Kontrast zu einer Sicht-
weise des Fremdsprachenunterrichts, bei der eine
Fremdsprache moglichst im »einsprachigen Modus«
und strikt getrennt von der Schulsprache oder
weiteren Fremdsprachen gelehrt und gelernt werden
soll. Ebenfalls grenzt sie sich von einer monolingua-
len Sichtweise des Erwerbs der Schulsprache als
Zweitsprache bei Kindern mit Migrationshinter-
grund ab, bei der einzig die Forderung der Schul-
sprache fokussiert und herkunftssprachliche Res-
sourcen ausgeblendet werden. Die Beurteilung von
Sprachkompetenzen erfolgt dabei einseitig aus dem
Blickwinkel des sprachlichen Defizits (vgl. Gogolin
et al. 2011). Diese Sichtweise kann man mit Gogolin
den monolingualen Habitus (Gogolin 1994) nennen:
Einsprachigkeit ist die Norm, Mehrsprachigkeit gilt
als Sonderfall und tberfordert a priori die Lernen-
den. Der monolinguale Habitus dominiert nach wie
vor tiber weite Strecken in der Schulwelt, sowohl
strukturell und organisatorisch als auch auf der
Ebene der subjektiven Theorien der Akteure des
Bildungssystems (Lehrpersonen, Schulleitungen,
Mitarbeitende in Bildungsverwaltungen, Ausbilder-
innen und Ausbilder von Lehrpersonen, Entschei-
dungstragerinnen und -triger).

Seit einigen Jahren werden Modelle und Ideen
fur die Gestaltung von Curricula entwickelt. Spra-
chen werden hier nicht je einzeln aufgebaut und
gleichsam »gegeneinander ausgespielte, vielmehr
wird das ganze mehrsprachige Repertoire ins Zent-
rum schulischer Forderung gerickt und Synergie
zwischen Sprachen angestrebt (vgl. Infokidsten in
diesem Heft, S. 68, sowie z.B. Ludi et al. 1998,
Krumm 2004, Hufeisen / Lutjeharms 2005). Auch in
den Arbeiten des Europarates wird die Integration
einer mehrsprachigen Sichtweise im Curriculum
angestrebt. Dies wurde bereits im 2001 erschiene-
nen Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen umris-
sen. Dessen 8. Kapitel »Sprachliche Diversitit und
Curricula« skizziert Ideen und curriculare Szenarien
zu einer diversitatstordernden, kohidrenten Sprach-

forderung mit einem Schwergewicht auf den Fremd-

sprachen; diese wurden u. a. im Guide for The Develop-

ment And Implementation of Curricula for Plurilingual
And Intercultural Education (2010, nachfolgend Curri-
cular Guide) weiterentwickelt und auf die Bildungs-
oder Schulsprache erweitert. Der Curricular Guide ist
Teil des Strafdburger Europaratprojektes languages in
cducation — langues for education (www.coe.int/tidg4/
linguistic/langeduc/le_platformintro_EN.asp?).

Im Folgenden werden nach einer kurzen Darstel-
lung der Struktur eines ganzheitlichen Curriculums
mit Bezug auf den Curricular Guide (Europarat 2010)

Vorschlage fur die Gestaltung und Umsetzung einer

18 | DIE »FREMDSPRACHE DEUTSCH« IN MEHRSPRACHIGEN LEHR- UND LERNKONTEXTEN

ganzheitlichen sprachlichen Forderung vorgestellt,
insbesondere im Bereich des Fremdsprachenlernens
und im Hinblick auf mogliche synergetische Verbin-
dungen mit der Schul- oder Verkehrssprache. Dabei
werden auch Beispiele auRerhalb des Deutschen als
Fremdsprache herangezogen.

GANZHEITLICHE SICHT DES CURRICULUMS
FUR EINE KOHARENTE FORDERUNG DER
MEHRSPRACHIGKEIT

Ebenen und Komponenten des curricularen
Gesamtsystems

Im Curricular Guide des Europarates wird eine struk-
turierte Gesamtschau des Curriculums im Hinblick
auf die Erziehung der Lernenden zur Mehrsprachig-
keit und Interkulturalitit vermittelt. Das Curricu-
lum wird, in Abstiitzung auf die Arbeiten des nie-
derlindischen Curriculum-Institutes SLO (Van den
Akker et al. 2006), breit und ganzheitlich als »ein
Plan fiir das Lernenc (a plan for learning) definiert.
Entsprechend siedeln sich curriculare Instrumente
und Handlungen auf allen Ebenen des Bildungssys-
tems an (Abb. 1).

Je nach Bildungssystem erhalten die nationale
oder bildungsregionale Makro-Ebene oder die Meso-
Ebene der einzelnen Schule bei der Gestaltung von
Curricula mehr oder weniger Gewicht. Im Hinblick
auf spracheniibergreifende Kohirenz werden die
Kooperationen und Absprachen zwischen Lehrper-
sonen auf der Meso-Ebene besonders bedeutsam.
Immer jedoch ist die Mikro-Ebene des Klassenzim-

\' INTERNATIONAL, VERGLEICHEND (SUPRA)

‘ z.B. internationale Referenzinstrumente wie der Gemein-
same Europiiische Referenzrahmen fiir Sprachen, internationale
Evaluationsstudien wie PISA oder der europdische Spra-
chenindikator, Linderprofilanalysen durch internationa-
le Experten, Studienbesuche in anderen Landern

I NATIONAL (BILDUNGSSYSTEM), STAAT, REGION

(MAKRO)

z.B. Lehrpline, Rahmenlehrplane, Strategische Ziele,

' Sockelkompetenzen, Bildungsstandards

; SCHULE, BILDUNGSINSTITUTION (MESO)

‘ z.B. Anpassungen der Bildungsinhalte an das spezifische

| Profil einer Schule
KLASSE, GRUPPE, UNTERRICHTSSEQUENZ, LEHR-
PERSON (MIKRO)

2.B. Kurse, verwendetes Lernmaterial, Ressourcen
[INDIVIDUUM (NANO)
| 2.B. individuelle Lernerfahrung, personliche (autonome)

| lebenslange Entwicklung

Abb. 1: Ebenen curricularer Instrumente und Hand-
lungen (Curricular Guide, Europarat 2010, 13, in
Abstiitzung auf Van den Akker 2006), Ubersetzung der
Verf.
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mers die Schliisselstelle der Umsetzung von Curri-
cula. Top down- und bottom up-Entscheidungspro-
zesse greifen notwendigerweise ineinander tiber; die
internationale Supra-Ebene liefert Impulse, die fir
die Konzeption und Implementierung von Curricula
auf der Makro-Ebene bestimmend sein konnen.
Mangelnde Kongruenz und Kommunikation zwi-
schen den Ebenen, bzw. ihren Akteuren, verhindert
die Umsetzung curricularer Zielsetzungen.

Die Komponenten des curricularen Planungspro-
zesses sind vielfdltig. [hre gegenseitige Abhdngig-
keit, Vernetzung, ihre gleichzeitige Fragilitit und
Starke charakterisieren Thijs und van den Akker
(2009) mit der Metapher des »curricularen Spinnen-
netzes« (Abb. 2).

Das Herzstiick der curricularen Planung ist die
Einigung der Akteure auf zentrale Bildungsziele
(Rationale); diese beeinflussen alle weiteren Kompo-
nenten. Sie sind meist Gegenstand von Setzungen
auf der Makro-Ebene. Die gilt auch fiir die Formulie-
rung von Lernzielen (Aims and Objectives) in Lehrpla-
nen, wobei diese Setzungen auf der Makro-Ebene
mehr oder weniger grob erfolgen und den Schulen,
also der Meso-Ebene, mehr oder weniger grofse Frei-
heit in der Ausgestaltung lassen. Die Frage der Lehr-
und Lernmaterialien (Materials and Resources) kann
sowohl auf der Makro- als auch auf der Meso- wie
auch auf der Mikro-Ebene angegangen werden:
Gewisse Bildungssysteme sehen fiir bestimmte
Schultypen den Einsatz von einheitlichen Lernmit-
teln vor. Vielerorts besteht hier auch (variable) Wahl-
freiheit, entweder auf Ebene der Schule oder sogar
der Lehrperson; dies gilt auch fiir Inhalte und
Lernaktivititen (die oft durch Lehrmaterialien
beeinflusst oder gar bestimmt werden), sowie Lern-
orte, ZeitgefdfRe und Lerngruppen (Location, Time,
Grouping). Als Motor curricularer Reformen spielt die
Beurteilung eine die Ebenen tbergreifende, zentrale
Rolle. Nicht vergebens werden auf Makro-Ebene
Bildungsstandards von vielen Staaten als Mittel zur
Steuerung von Lehr- und Lernprozessen eingesetzt.

Kohdrenz im Gesamtsprachencurriculum und curricu-
lare Szenarien

Wird die Mehrsprachigkeit als zentrales Bildungsziel
(Rationale) festgelegt, so liegt es nahe, Sprachencur-
ricula zu konzipieren, welche alle Sprachen des
mehrsprachigen Repertoires einbeziehen und auf
eine moglichst koordinierte und auf sprachliche
Diversitit ausgerichtete Forderung aller sprachli-
chen Ressourcen hinsteuern. Diese Koordination hat
eine horizontale Dimension, mit der die Zusammen-
arbeit der Lehrpersonen tiber Sprachen und Ficher-
grenzen hinweg erfasst wird, und eine vertikale

Aims & Objectives

Teacher role

Materials
& I‘I(".I}'”L(“a

Abb. 2: Komponenten der curricularen Planung - »curriculares

Spinnennetz« (Thijs & van den Akker 2009, 12)

Dimension, die die Kohirenz tiber Schulstufen
hinweg beschreibt.

Besteht der politische und pidagogische Wille,
schulische Curricula aus der Makro-, aber auch aus
der Meso-Perspektive in diese Richtung weiterzuent-
wickeln, lohnt sich eine ganzheitliche Planung, bei
der die beiden Kohidrenzdimensionen — gleichsam
aus der Vogelschau — in curricularen Szenarien
gedacht werden. Ein visualisiertes, prototypisches
Szenario findet sich bei Hufeisen (2011, 274) fir die
Situation von Deutsch als Verkehrs- und Zweitspra-
che (ADbD. 3).

Sprachen- und fachertbergreifende Projekte

[ Kulturstudien

| Auslandshalbjahr/-
schuljahr

2 Fremdsprache (obligatorisch) ‘

1. Fremdsprache (obligatorisch)
Vorbereitung der individuellen
Mehrsprachigkeit

Daz: Intensivforderung

Herkunftssprachenunterricht nach Bedarfsanalyse

KITA | KIGA 11U 22U W 4au 5L 6.LJ Tu LA W] 9w

|

|

‘ Immersiver
Fremc\lsprache

3. Fremdsprache (fakultativ)

{ Immersiver Unterricht/Bili in 2. Fremdsprache

Immersiver Unterricht/Bili in 1. FS

10 W

IInterrichl in3

I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I

I

nuw 2w

Deutschunterricht: Initiierung und Forderung des Sprachenbewusstseins und Sprachenlernbewusstseins

13w

Abb. 3: Gesamtsprachencurriculum (reproduziert nach Hufeisen 2011, 272)

-
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Dieses Szenario soll hier kurz am Beispiel einer
fiktiven Schiilerin, die wir Emine nennen wollen,
erlautert werden. Emine lebt in einer mittelgroRen
Stadt in Deutschland. Sie stammt aus einer tirkisch-
sprachigen Familie und erwirbt die Schulsprache
Deutsch ab der Kindertagesstitte (KITA) uber die
ganze Schulzeit hinweg. In der KITA und im Kinder-
garten wird sie im Erwerb des Deutschen, das fiir sie
cine Zweitsprache (vgl. Einfithrungsartikel zu
diesem Heft) ist, im Rahmen eines speziellen Unter-
richtsangebotes besonders intensiv gefordert, und
zwar so lange, bis sie eine altersgemalse Sprach-
handlungskompetenz entwickelt hat und vollstin-
dig in die zweite Klasse der Grundschule integriert
werden kann. In ihrer Familiensprache Tiirkisch
wird sie ebenfalls ab der KITA tber die gesamte
Schulzeit hinweg altersgemal$ gefordert. Ab dem
zweiten Schuljahr erlernt sie Englisch als erste
Fremdsprache. Withrend zwei Jahren erwirbt sie im
Schulfach Englisch Grundkompetenzen, danach
wird die Sprache zusitzlich im Rahmen eines bilin-
gualen Sachfachunterrichts in zwei Fichern (in
Emines Fall Mensch und Natur; Sport und Bewe-
gung) unterrichtet. Nach vier Lernjahren wird der
Unterricht in Englisch als Schulfach beendet und
das Fach vollstindig in ein Englisch (immersive)
unterrichtetes Sachfach (in Emines Fall Biologie)
tberfihrt. Ab der vierten Klasse erwirbt sie nach
demselben Prinzip Franzosisch als Fremdsprache,
das anschliefsend in einen immersiven Geschichts-
unterricht tiberfihrt wird. Ab der sechsten Klasse
konnte sie zusatzlich Spanischunterricht wihlen.
Der Unterricht in allen Sprachen (in der Schulspra-
che Deutsch, den Fremdsprachen und der Her-
kunftssprache Tiirkisch) und das sprachliche Lernen
in allen Fichern werden miteinander verzahnt. Die
Lehrpersonen arbeiten facheriibergreifend zusam-
men und unterstiitzen Emine dabei, ficher- und
stufentibergreifende Parallelen und Querverbindun-
gen zu ziehen und zu einer immer selbststandigeren
Lernenden zu werden. Thre interkulturelle Kompe-
tenzen vertieft sie ab dem flinften Schuljahr in
einem neuen Fach »Kulturstudien« (Literatur, Kultur,
politik und Wirtschaft), die interkulturellen Kompe-
tenzen werden auch facheribergreifend gefordert.
Wie alle ihre Mitschulerinnen und Mitschiler
verbringt sie ein halbes Jahr in einer Region, in der
eine der unterrichteten Fremdsprachen gesprochen
wird, in Emines Fall ist dies Frankreich.

Natiirlich mutet dieses curriculare Szenario, wie
auch Hufeisen selbst anmerkt, utopisch an: Umge-
bungen, in denen die bildungspolitischen, okonomi-
schen und schulorganisatorischen Gegebenheiten
die Umsetzung eines solchen Curriculums erlauben,

sind vermutlich zurzeit selten (vgl. Hufeisen 2011,
266). Das Schema kann jedoch als Folie fir den
Entwurf von kontextangepassten Gesamtsprachen-
curricula verwendet werden. Weitere Entwiirfe von
curricularen Szenarien finden sich im Curricular
Guide des Europarates (Kapitel 3, Europarat 2010).

FORMULIERUNG VON LERNZIELEN IM DIENST
DER CURRICULAREN MEHRSPRACHIGKEIT

In einer mehrsprachigen curricularen Logik rickt
die horizontale Dimension von Zielsetzungen, d. h.
die sprachentibergreifende Kohirenz zwischen
Sprachfichern sowie zwischen Sprach- und Sachfi-
chern in den Blick (vgl. Curricular Guide, Abschnitt
2.3.2). Lernziele werden in Lehr- und Rahmenpldnen
im Zuge der aktuellen Kompetenzorientierung meist
als zu erwerbende Kompetenzen bzw. Ressourcen
formuliert, zuweilen in Kombination mit Hinweisen
zur methodischen Gestaltung der Lernprozesse. Die
spracheniibergreifende Kohdrenz beim Aufbau von
Kompetenzen im mehrsprachigen Repertoire kann
befordert werden, wenn Autorinnen und Autoren
von Lehrplinen mindestens teilweise von gemeinsa-
men Kategorien ausgehen, z.B. im rezeptiven und
produktiven Umgang mit Textsorten und -typen, bei
Lern- und Kommunikationsstrategien, oder in der
Grammatikterminologie.

Als Beispiel fiir einen wichtigen Schritt in diese
Richtung kann der Lehrplan des Schweizer Projekts
Passepartout »Fremdsprachen Lernen an der Volksschule«
(Laufzeit 2006 —2017) angefiihrt werden. Es siedelt
sich im Kontext eines foderalistischen Bildungssys-
tems an: Sechs Deutschschweizer Kantone (bzw.
Kantonsteile) entlang der franzosischen Sprach-
grenze haben sich im Zuge einer nationalen Bil-
dungsreform entschieden, im Rahmen eines
gemeinsamen curricularen GroRprojektes die Lan-
dessprache Franzosisch im dritten Grundschuljahr
(acht/neun Jahre) als erste Fremdsprache und Eng-
lisch als zweite Fremdsprache im fiinften Grund-
schuljahr einzufithren. Als eines der zentralen
Bildungsziele wird im Projektkonzept die Erziechung
zur Mehrsprachigkeit genannt (Leh rplan Passepar-
tout 2011, 4). Entsprechend wurde, vor dem Hinter-
grund einer Didaktik der Mehrsprachigkeit, fir die
beiden Fremdsprachen ein gemeinsamer, sprachen-
und stufentibergreifender Lehrplan ausgearbeitet.
Die Festlegung von drei Kompetenzbereichen zeigt
das starke Gewicht der Mt‘hrspl‘;u'higkvilspcrspck-
tive: kommunikatives Handeln (Kompetenzbereich
). Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen (Kom-
petenzbereich I1) sowie Lernstrategien im Hinblick
auf das autonome Lernen (K()mpvlvnzl)vrcich [11).
Der nachfolgende Ausschnitt aus dem Lehrplan
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illustriert dies fiir den Bereich der sprachlichen und
kulturellen Bewusstheit fiir die Schuljahre sieben/
acht: Die Lernenden sollen in der Lage sein, Ahn-
lichkeiten und Unterschiede im Funktionieren von
Sprachen und Kulturen herauszuarbeiten und (in
der Schulsprache) Hypothesen dazu zu bilden.
Ferner sollen sie sich beobachtete Ahnlichkeiten
und Unterschiede zwischen Sprachen beim Lernen
zu Nutze machen. In den kursiv gesetzten Beispielen
werden jeweils exemplarische Vorschlige fiir kon-
krete Lernaktivititen und Inhalte gemacht (Abb. 4).

Der Lehrplan Passepartout wurde gemafd Auftrag
des Bildungssystems (Umsetzung der Fremdspra-
chenreform) lediglich fir die beiden Fremdsprachen
formuliert. Es werden jedoch vielfiltige Bezlige zur
Schulsprache Deutsch geschaffen, wie der folgende
Ausschnitt aus der Rubrik »Didaktische Konzepte
und Methodenc«erldutert:

»Die Effizienz des Sprachenlernens wird gestei-
gert, wenn die Schiilerinnen und Schuiler dazu
angeregt werden, das Transferpotenzial zwischen
den Sprachen zu nutzen: Wenn im Deutschunter-
richt bereits gelernt und getibt wurde, wie man
einen Text selektiv liest, wie man einen formellen
Brief schreibt oder wie man ausgehend von der
Wortwurzel ein unbekanntes Wort erschlief3t,

Kompetenzbereich I

konnen diese Fertigkeiten auch im Fremdsprachen-
unterricht gezielt aktiviert werden.« (Lehrplan
Passepartout 2013, 9)

Einen ndchsten Schritt in Richtung Gesamtspra-
chencurriculum geht in der Schweiz der neu entste-
hende Lehrplan fiir die 21 Deutschschweizer Kan-
tone, in dem Lernziele zwischen der Schulsprache
Deutsch und den Fremdsprachen koharenter formu-
liert werden. Dies ist ein anspruchsvolles Unterfan-
gen, da es bislang nur Vortiberlegungen fiir einen
Referenzrahmen im Bereich der Schul- bzw. Bil-
dungssprache wie auch fir die Sprache in den
Sachfichern gibt. (Vgl. die Studien auf der in
Fulinote 1 erwiahnten Plattform Langues dans 'éduca-
tion — Langues pour I'éducation des Europarates).
Anzumerken ist auch, dass erst vereinzelt spezielle,
verbindliche Lehrpline fiir Deutsch als Zweitsprache
mit Mindestanforderungen vorliegen, z.B. in Berlin,
Hamburg oder im Kanton Ztirich (vgl. Engin 2010).
Zuweilen stehen Rahmen(lehr)pline fiir den Unter-
richt in heimatlicher Sprache und Kultur zur Verfii-
gung; ein Beispiel ist hier der an den Rahmenplan
fiir Deutsch als Zweitsprache gekoppelte Rahmenplan

fiir den herkunftssprachlichen Unterricht von Rheinland

Pfalz (2012).

BEWUSSTHEIT FUR SPRACHE UND KULTUREN

Abb. 4: Auszug aus dem Lehrplan
Passepartout fiir die Schuljahre

sieben/acht

Durch Reflexion, Beobachtung und Spiel das Bewusstsein fiir Sprache

und Kulturen entwickeln und positive Haltungen aufbauen.

Franzosisch und Schuljahre 7/8
Englisch

Globalziel

Handlungsfelder Lernaktivitaten und Inhalte
Handlungsfelder

Savoir-faire / Fertigkeiten: .

Sprachliche und kulturelle
Eigenheiten erkennen, vergleichen

Lernaktivitaten und Inhalte

Sprachliche und kulturelle Unterschiede und Ahnlichkeiten beobachten
und beschreiben.
~ Texte in verschiedenen Sprachen und Varietaten horen und Unterschiede in

und in Beziehung zueinander
setzen.

der Aussprache benennen; auf Worter achten, die in verschiedenen Sprachen
ahnlich tonen, sprachliche Missverstandnisse erkennen und beschreiben.

~ Ahnlichkeiten und Unterschiede bei verbreiteten Festen und Gebrauchen

besprechen (Samichlaus, Pére Noél, Father Christmas).

* Hypothesen iiber das Funktionieren der Sprachen in der
Schulsprache formulieren.

-~ Die Rolle der bestimmten und unbestimmten Artikel oder die Satzstellung

bei Fragesatzen untersuchen (Sprachdetektiv).
* Sich Ahnlichkeiten zwischen Sprachen zu Nutze machen.

= Einen englischen Text auf Grund von franzosischen Wortkenntnissen

besser erschliessen.
= Auf Grund von franzosischen und deutschen Wortern englische
Worter cerfindens.
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LEHRWERKE ALS UMSETZUNGSHILFEN FUR
SPRACHENUBERGREIFENDE CURRICULARE
ZIELSETZUNGEN

Fur die Umsetzung curricularer Bildungsziele spie-
len in der Praxis gebrauchsfertige Lehrmaterialien
oft eine weit wichtigere Rolle als die Lehrpline
selbst, insbesondere dann, wenn in einem Bildungs-
system Lehrmittel auf der Makro-Ebene obligatorisch
vorgeschrieben werden. Im Hinblick auf Mehrspra-
chigkeit stellt die sprachen- und stufentibergreifend
koordinierte, lehrplanbasierte Erarbeitung von
Lehrmitteln eine Moglichkeit dar, die horizontale
und vertikale Kohidrenz zwischen Sprachen auf der
Ebene von Lernzielen, Inhalten, Methoden, Aktivita-
ten und der Beurteilung zu stirken (vgl. Egli Cuenat
etal. 2010, 113 f.). Wird Mehrsprachigkeit auch beim
Einsatz der Lehrmittel berticksichtigt und werden
die Lehrmittel sprachentibergreifend aufeinander
abgestimmt, kann dies die notwendige fichertiber-
greifende, zeitintensive Kooperationsarbeit zwi-
schen Lehrpersonen stark erleichtern und somit zur
Realisierbarkeit eines mehrsprachigen Ansatzes
beitragen (vgl. auch Schmelter 2010).

Wiederum sei dies am Beispiel des Projektes
Passepartout erlautert. Im Projekt wurden zwei
Lehrmittelverlage beauftragt, auf den Lehrplan
ausgerichtete Lernmaterialien (von der Grundschule
bis zum Ende der Sekundarstufe I) koordiniert
auszuarbeiten. In Mille feuilles, dem Lehrmittel ftir
die erste Fremdsprache Franzosisch, wird mit einem
starken Akzent auf die Didaktik der Mehrsprachig-
keit (Grossenbacher et al. 2012) ab der dritten Klasse
das Terrain fir das Fremdsprachenlernen bereitet:
Das Sprachlernbewusstsein, die Nutzung von mehr-

Ich kann o

Witze ver- Ich kann eine

stehen. Witz allein o
andern zusam
erzahlen oder
spielen,

Abb. 5: Lernziele

sprachigen Ressourcen (insbesondere auch der
Schulsprache Deutsch und der Herkunftssprachen)
und das autonome Lernen werden nach konstrukti-
vistischen Grundsatzen gefordert. Basierend auf
einem inhalts- und handlungsorientierten Ansatz
wird durchgingig und von Anfang an mit authenti-
schen Texten gearbeitet. Ein Beispiel aus Mille feuilles
5.2, (Grossenbacher et al. 2013) fur die fiinfte Klasse
(Schuljahr Sieben, 11—12 Jahre) soll dies illustrieren.
Die Schiilerinnen und Schiiler sind in ihrem dritten
Lernjahrin der ersten Fremdsprache Franzosisch
und in ihrem ersten Lernjahr in der zweiten Fremd-
sprache Englisch.

Die Lernziele werden fiir die Lernenden sichtbar
formuliert und den Kompetenzbereich »Sprachliches
Handeln, »Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturenc
und »Sprachlernstrategien« zugeordnet (Abb. 5). Fiir
die Erklarungen und Anweisungen wird auf der
Grundschulstufe allgemein noch oft die Schulspra-
che Deutsch eingesetzt.

Die Lernenden erarbeiten sich mit diversen
Aktivititen Giber mehrere Wochen hinweg Ressour-
cen, um sich gegenseitig und vor der ganzen Klasse
auf Franzosisch Witze zu erzihlen. In der Gestalt
zahlreicher kindgerechter Witze auf Franzosisch,
die sie lesen und — von Gleichaltrigen erzihlt —
horen kénnen, wird ihnen ein reicher authentischer
Input in der Zielsprache geboten. Als Vergleichs-
und Ankntipfungspunkt lesen und horen sie auch
Witze in der Schulsprache Deutsch. Besonders
interessant im Hinblick auf den sprachentibergrei-
fenden Aufbau von Bildungssprache ist folgende
Sequenz, in der die Lernenden aufgefordert werden,
in der Schulsprache (mit zweisprachigem Glossar)
liber die Textsorte Witz und eine prototypische
Witz-Struktur zu reflektieren; dieses Reflektieren
wird als Strategie gekennzeichnet und hilft ihnen
anschlieRend, franzosische Witze leichter memorie-
ren zu konnen (Abb. 6).

Dariiber hinaus werden mehrsprachige Ressour-
cen (Deutsch, Englisch, Franzosisch, Herkunftsspra-
chen) eingesetzt, um das Funktionieren der gram-
matikalischen Negation, die beim Erzihlen der
Witze gebraucht wird, bewusst zu erfassen. Zum
Abschluss wird getibt, Witze lebendig zu erzihlen
(oder nachzuerzihlen) und die Kinder werden
ermutigt, dies auch noch in anderen Sprachen zu
tun. Diese Aktivititen bieten eine ideale Grundlage
ftir die spracheniibergreifende Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Fachern.

Das Passepartout-Lehrmittel der zweiten Fremd-
sprache Englisch New World (Frank Schmid et al., in
Vorbereitung) baut auf den in Mille feuilles erarbeite-
ten Kompetenzen auf. Wenngleich viel traditioneller
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gestaltet, zielt es doch darauf ab, Sprachen bewusst
zu machen, miteinander zu vergleichen und an
Bekanntes anzukntipfen (vgl. Vicente / Pilypaityté,
Infokasten in dieser Nummer, S. 68), und verfolgt
dabei ebenfalls einen inhalts- und handlungsorien-
tierten Ansatz.

Insgesamt stellt die Anlage des Passepartout-Pro-
jektes, auch wenn es sich in erster Linie auf das
integrierte Fremdsprachenlernen konzentriert und
Schul- bzw. Herkunftssprachen eher punktuell
einbezieht, einen wichtigen Impuls im Hinblick auf
die Umsetzung eines Gesamtsprachencurriculums
mit einem Anspruch auf Kohidrenz zwischen Makro-
und Mikro-Ebene dar. Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang auch zu erwdhnen, dass ein Mehrspra-
chigkeitsansatz, der die Nutzung der Ressourcen im
Gesamtrepertoire anstrebt, auch in einem Lehrmit-
tel fiir eine Einzelsprache (z.B. Deutsch als Tertidr-
sprache nach Englisch) und auf der Mikro-Ebene
angelegt werden kann. Dies zeigt zum Beispiel der
Beitrag von Vicente und Pilypaityté in diesem Heft,
S. 52.

MEHRSPRACHIGE CURRICULA UND

LEHRPERSONENBILDUNG

Kooperation und sprachentibergreifender Unterricht

sind im Grunde nur ungenutzte Moglichkeiten. Das

zeigt das mit entsprechender Anleitung gut realisier-
bare Beispiel des Passepartout Lehrmittels Mille
feuilles. Wichtig sind dabei nicht nur gute und
attraktive Lernmaterialien, sondern auch entspre-
chende Haltungen und Kompetenzen bei den Lehr-
personen. Diese sind fur die Aus- und Weiterbildung
in samtlichen Ficher relevant (vgl. Curricular Guide,

Furoparat 2010, und Hufeisen 2011), z. B.

* differenziertes Wissen dariiber, wie zwei- oder
mehrsprachige Personen funktionieren,

* die Fihigkeit, im Hinblick auf den Erwerb einer
mehrsprachigen und interkulturellen Kompe-
tenz realistische Ziele zu setzen,

* die Fihigkeit, den mehrsprachigen Repertoires
der Lernenden mit Wertschitzung zu begegnen,

* die Fihigkeit, Transferstrategien zu aktivieren:
von einer Sprache auf die andere, von einer
Teilkompetenz auf die andere, von einer Diszip-
lin auf die andere,

* die Fahigkeit, mit verschiedenen Codes im
Klassenzimmer umzugehen und den Sprach-
wechsel reflektiert zu gestalten,

Mehrsprachig angelegte Curr<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>