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Einleitung

Fragestellung

Die neue Sprachensituation im zusammenwachsenden Europa ldsst fremdsprachliche
Kompetenz und Mehrsprachigkeit sowohl im Berufsleben als auch im privaten Bereich
immer wichtiger werden. Bilingualer Unterricht ist eine MaBBnahme, um dieser neuen
Sprachensituation gerecht zu werden. Dabei werden Sachfiacher wie Geschichte,
Erdkunde und Politik, ferner auch Naturwissenschaften in einer Fremdsprache, meist
Englisch oder Franzosisch, unterrichtet. Diese Unterrichtsform wird in Deutschland
bereits an mehreren hundert Schulen in fast allen Bundeslidndern angeboten.' Die viel
versprechenden Ergebnisse erster Studien zum Sprachenlernen im bilingualen
Unterricht riicken diese Unterrichtsform vermehrt in das 6ffentliche Interesse. So lautet
das Schwerpunktthema in dem seit 1999 jdhrlich durchgefiihrten Wettbewerb um das
Européische Sprachensiegel im Jahr 2005 Fremdsprache im Sachfach — Férderung des
bilingualen Lernens an Schulen und Hochschulen.

Das Sprachenlernen erfolgt im bilingualen Unterricht unter anderen Bedingungen als im
reguldren Fremdsprachenunterricht. Die Schiiler® sollen durch authentische und
zielgerichtete Kommunikation zu einer hdher entwickelten fremdsprachlichen
Kompetenz gelangen. Die Frage nach einer gezielten Forderung des fremdsprachlichen
Lernens im Sachfachunterricht hat bisher jedoch kaum Beachtung gefunden. Ein
intensivierter Spracherwerb findet in jedem Fall statt, ,,aber eben unsystematisch und
eher zufillig, kaum der didaktischen Rede wert* (Vollmer 2000:58). Aus diesem Grund
soll in der vorliegenden Arbeit auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse zum
Spracherwerb gekldart werden, wie eine Sprache, insbesondere die franzosische, im
bilingualen Unterricht erlernt wird. AuBlerdem sollen Mdglichkeiten der Forderung
fremdsprachlichen Lernens in dieser Unterrichtsform aufgezeigt werden. Anhand von
Expertenbefragungen soll weiterhin eine Innensicht auf das Sprachenlernen und die
Spracharbeit in der bilingualen Unterrichtspraxis gewonnen werden, um weitere

Aussagen zu dieser besonderen Sprachlernsituation machen zu kénnen.

' Stand vom 01.08.1998: 393 Schulen in 15 Bundeslindern (nicht Mecklenburg-Vorpommern) fiihren
bilingualen Unterricht durch (KMK 1999:11).

2 In der vorliegenden Arbeit wird zugunsten der Lesbarkeit immer die ménnliche Form verwendet, gemeint sind
natiirlich auch Schiilerinnen, Lernerinnen, Lehrerinnern, Wissenschaftlerinnen, Expertinnen etc.
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Aufbau der Arbeit

Die Analyse der Sprachlernsituation im bilingualen Unterricht erfordert zunichst die
Darstellung wissenschaftlicher Erkenntnisse zum menschlichen Spracherwerb. Dies
erfolgt im ersten Teil der vorliegenden Arbeit: Nach der Darstellung
neurolinguistischer Forschungen zur Verarbeitung von Sprache im Gehirn werden die
unterschiedlichen linguistischen Erkenntnisse und Uberlegungen zum Erst- und
Zweitsprachenerwerb geschildert. Dabei wird sowohl der ungesteuerte als auch der
gesteuerte Zweitsprachenerwerb beriicksichtigt. Aus diesen theoretischen Uberlegungen
werden die Pramissen fiir das Sprachenlernen im bilingualen Unterricht abgeleitet.
AnschlieBend soll die Sprachlernsituation in dieser Form von Unterricht analysiert und
Moglichkeiten der Spracharbeit im fremdsprachlich unterrichteten Sachfach erarbeitet
werden.

Im zweiten, empirischen Teil der Arbeit soll die Auswertung von sechs
Experteninterviews Aufschluss iiber das Sprachenlernen in der bilingualen
Unterrichtspraxis an zwei Berliner Schulen bringen. Es handelt sich um den deutsch-
franzdsischen Standort der Staatlichen Europaschule Berlin (SESB), die Sophie-Scholl-
Oberschule, und den deutsch-franzdsischen Bildungsgang des Romain-Rolland-
Gymnasiums. Durch die sowohl theoriegeleitete als auch datenorientierte Auswertung
der Befragungen soll die Analyse der Sprachlernsituation im bilingualen Unterricht um
weitere, in den theoretischen Uberlegungen nicht beriicksichtigte Aspekte erginzt
werden. AbschlieBend werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie zum

Sprachenlernen im bilingualen Unterricht zusammenfassend dargestellt.



Teil 1

Wissenschaftliche Grundlagen

1.0 Sprachkompetenz und Sprachverarbeitung

1.1 Komponenten der Sprache

Die vorliegende Arbeit soll vom Sprachenlernen’ handeln. Aus diesem Grund wird
zunédchst dargestellt, was unter Sprachkompetenz zu verstehen ist. Sprache ist ein
vielschichtiges, menschenspezifisches Verhalten, das zu Analysezwecken in
unterschiedliche Komponenten untergliedert werden kann. Die Féhigkeit, mit Sprechern
einer Sprache zu kommunizieren, kann nicht auf die Beherrschung morphosyntaktischer
Regeln oder einen umfangreichen Wortschatz reduziert werden (Gréfe-Bentzien
2000:14-15). Grimm fiihrt insgesamt sieben Sprachkomponenten an, die fiir die
Sprachkompetenz von essentieller Bedeutung sind: suprasegmentale Komponente,
Phonologie, Morphologie, Syntax, Lexikon, Sprechakte und Diskurs (Grimm 1998:

707-708).

Komponenten Funktion Erworbenes Wissen
Suprasegmentale Betonung  prosodischer | Prosodische Kompetenz
Komponente Gliederung
Phonologie Organisation Linguistische
von Sprachlauten Kompetenz
Grammatik Morphologie Wortbildung
Syntax Satzbildung
Lexikon Wortbedeutung
Sprechakte Sprachliches Handeln Pragmatische
Pragmatik Diskurs Kohérenz Kompetenz
der Konversation

(Grimm 1998:707)

Zur suprasegmentalen Komponente zdhlen Tonhohe, Lautstirke, die Lidnge von

Lauteinheiten sowie die Intonation von Sétzen. Pragmatik bezeichnet die Féhigkeit,

* Die Begriffe Erwerb und Lernen werden in der gesamten Arbeit neutral gebraucht. Der von Krashen (1981)
postulierten Unterscheidung zwischen Erwerb (acquisition), der sich durch unbewusste Prozesse auszeichnet,

und Lernen (learning), das bewusst erfolgt, wird nicht gefolgt, da die beiden Prozesse nicht eindeutig
voneinander abgegrenzt werden konnen (Bausch/Konigs 1983).



Sprache im Kontext einer Konversation angemessen zu verwenden (Grimm 1998:708).
Ein kompetenter Sprecher verfiigt sowohl iiber die Strukturen einer Sprache als auch

iiber die Féahigkeit diese anzuwenden:

Zusammengefasst besteht die linguistische Kompetenz aus dem Wissen iiber die den
sprachlichen Ausdriicken zugrunde liegenden Strukturprinzipien, wéhrend die
pragmatische Kompetenz im Sinne der Verstindigungsfahigkeit das Wissen umfasst,
in welchem sozialen Kontext, in welcher Weise und mit welcher Erwartung
welchem Gespréchspartner etwas zu sagen und unter Umstéinden zu verschweigen ist
(Grimm 1998:708).

Bei der Betrachtung unterschiedlicher Spracherwerbssituationen, wie es in dieser Arbeit
geschehen soll, ist die Unterteilung in Sprachkomponenten sehr wichtig, da die
Sprecherkompetenz in den einzelnen Bereichen je nach Art des Spracherwerbs variieren

kann.

1.2 Lokalisation der Sprache im Gehirn

Bereits im 19. Jahrhundert lokalisierten die Forscher Paul Broca und Carl Wernicke in
der GroBhirnrinde die Regionen, die fiir die Steuerung des Sprechens und des
Sprachverstehens verantwortlich sind, das Broca-Areal und das Wernicke-Areal. Beide
Gehirnregionen befinden sich in der linken Hemisphdre. Durch Untersuchungen an
Patienten mit Gehirnldsionen wurde festgestellt, dass das Wernicke-Sprachzentrum fiir
die Bedeutungszuordnung und die nicht-zeitabhdngigen Aspekte der Grammatik
zustindig ist (Roth 2003:416). Wernicke-Patienten konnen grammatikalisch korrekt
sprechen, aber ihre Sétze sind sinnleer (Roth 2003:15). Das Broca-Areal ist fiir die
zeitabhéngigen Aspekte der Grammatik verantwortlich (Roth 2003:416). Das Sprechen
erfordert bei Broca-Patienten sehr viel Miihe, und sie sprechen in einem
,charakteristischen ,Telegrammstil*“ (Roth 2003:416). Allerdings ist die
ausschlieBliche Lokalisierung der Sprache auf die linke Gehirnhédlfte umstritten, denn
die Befunde wurden von Patienten mit Gehirnldsionen auf das gesunde Gehirn

iibertragen.

Wenn im frithen Kindesalter die Entfernung der linken Hemisphare notwendig ist, kann
die rechte Hemisphidre Aufgaben der entfernten Gehirnhélfte tibernehmen, so dass

Sprache trotzdem gelernt werden kann. AuBlerdem lassen sich die pragmatischen



Fahigkeiten in der rechten Hélfte lokalisieren, die bei Lésionen in diesem Bereich
verloren gehen oder beeintrichtigt werden (Roth 2003:416). Diese Patienten weisen
eine Beeinflussung des Verstindnisses und der Produktion von AuBerungen auf und die

Diskursfahigkeit ist eingeschrankt oder nicht (mehr) vorhanden (Paradis 2004:15-16).

1.3 Sprache und Gedéchtnis

1.3.1 Gedéachtnisformen

Beim Sprachenlernen spielt das Gedachtnis eine herausragende Rolle, viel mehr wére
Sprachenlernen ohne Gedichtnis nicht mdglich. Sprache muss gespeichert werden, um
zur Anwendung bereit stehen zu konnen. Das Gedéchtnis ist nicht auf ein bestimmtes
Areal begrenzt, sondern iiber das gesamte Gehirn verteilt. Die traditionelle
Gedéchtnisforschung nimmt eine zeitabhéngige Einteilung des Gedachtnisses vor. Es
wird unterteilt in das Ultrakurzzeitgedéchtnis, das Kurz- und das Langzeitgedichtnis.
Im Ultrakurzzeitgediachtnis wird eine grole Anzahl von Reizen — dazu zdhlt auch der
sprachliche Input — fiir eine sehr kurze Zeit aufgenommen. Nur unter bestimmten
Bedingungen geht ein Reiz in das Kurzzeitgedichtnis und gegebenenfalls in das
Langzeitgedichtnis iiber (Schneider/Biittner 1998:655/656).

In der neueren Forschung geht man nach wie vor von dem Gedichtnis als ein
Mehrspeichermodell aus, die Zeitabhingigkeit steht dabei jedoch nicht mehr im
Vordergrund. Der Schwerpunkt liegt auf dem Langzeitgeddchtnis und seinen
Komponenten (Schneider/Biittner 1998:656/657). Im folgenden Modell nach Schneider
und Biittner (1998:657) soll der Aufbau des Langzeitgeddchtnisses vereinfacht

dargestellt werden:

Langzeitgedachtnis

deklarativ nicht-deklarativ

N\ e

episodisch  semantisch Konditionierung Skills Priming
(prozedural)




Man unterteilt das Langzeitgedidchtnis in das deklarative und das nicht-deklarative
Gedichtnis. Das deklarative Gedachtnis wird weiter in das episodische und das
semantische Gedéchtnis unterteilt, wobei im episodischen Teil autobiographische
Erfahrungen zeitabhingig gespeichert werden. Im semantischen Teil ist das
Faktenwissen einer Person gespeichert. Dieses Wissen wird konzeptuell und nicht
zeitbezogen gespeichert (Schneider/Biittner 1998:656).

Das nicht-deklarative Gedachtnis besteht einerseits aus dem prozeduralen Teil, in dem
automatisierte Handlungsmuster, auch Sprachhandlungsmuster, gespeichert werden
(skills). Andererseits ist das nicht-deklarative Gedichtnis fiir das so genannte Priming
verantwortlich, das das Wiedererkennen und damit die Verarbeitung schon einmal
wahrgenommener Reize erleichtert. Konditionierungsprozesse werden ebenfalls im
nicht-deklarativen Gedéchtnis gespeichert. Es steuert motorische, verbale und kognitive
Routinen (Schneider/Biittner 1998:657).

Das deklarative Gedéchtnis arbeitet schnell und flexibel, das gespeicherte Wissen ist
jedoch stindig dem Vergessen unterworfen. Das prozedurale Gedichtnis ist dagegen
langsam und unflexibel, aber zuverlissig (Schneider/Biittner 1998:657). Das deklarative
Gedichtnis wird auch als bewusst oder explizit bezeichnet, es beinhaltet
,Gedédchtnisinhalte [...], die von Bewusstsein begleitet sein und sprachlich berichtet
werden konnen [...]* (Roth 2003:154). Die Inhalte des nicht-deklarativen Gedachtnisses
sind dem Handelnden nicht zugédnglich und kdnnen nicht verbalisiert werden. Es wird

auch unbewusst oder implizit genannt (Roth 2003:154).

1.3.2 Funktionsweise des Gedéachtnisses

In der neueren Forschung geht man davon aus, dass Gedichtnisinhalte in Form eines
Netzwerkes représentiert werden, das aus miteinander verkniipften ,,Konzeptknoten*
(Neveling 2004:34) besteht. FEine hohe Bedeutungsihnlichkeit bewirkt, dass
Konzeptknoten nah beieinander liegen, so dass Teilnetze gebildet werden, ,,und letztlich
geht man von einer Vielzahl von mehrfach, vielfdltig und multidimensional verkniipften
Knoten und Teilnetzen aus“ (Neveling 2004:34). Die Verkniipfung geschieht nach
bestimmten Ordnungsprinzipien, wobei semantische Kriterien im Vordergrund stehen
(Neveling 2004:23). Das Netzwerk ist dynamisch und bedarf einer stindigen
Reorganisation, um neues Wissen zu integrieren. Die Art der Integration neuen Wissens

in das Netzwerk hdngt von der bestehenden Struktur und den damit vorhanden
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Ankniipfungsmoglichkeiten zusammen. Neues Wissen kann nur erworben werden,

wenn es an Vorwissen ankniipfen kann.

1.3.3 Sprachverarbeitung im Gedachtnis

Sprachwissen wird, wie anderes Wissen auch, auf die im vorherigen Abschnitt
beschriebene Weise im Netzwerk des Gedéchtnisses verarbeitet. Es kann sowohl
bewusster als auch unbewusster Natur sein. Unbewusstes Sprachwissen wird im
impliziten, bewusstes Sprachwissen im expliziten Gedéchtnis verarbeitet. Bewusst
gelerntes Wissen iiber Sprache, wie z.B. Grammatikregeln oder Begriffe, wird mental
im semantischen Gedichtnis reprisentiert. Die Worter einer Sprache werden im so
genannten mentalen Lexikon, das Teil des deklarativen Gedichtnisses ist, verarbeitet
(Schwarz 1996:84). In welcher Form sie reprdsentiert werden, wird kontrovers
diskutiert (Vater 2002:207). Von einer ,weitgehend getrennte[n] Reprédsentation
inhaltlicher und formaler Aspekte* (Neveling 2004:24) geht man aber aus. Worter
werden nicht, wie es der Begriff Lexikon suggeriert, linear nach nur einem
Ordnungsprinzip gespeichert, sondern ,nach genauen Ordnungen und sehr effektiv
miteinander verkniipft“ (Neveling 2004:41). Damit Worter in das mentale Lexikon
gelangen, ,miissen sinnhaltige Verbindungen mit den bestehenden Wortknoten
aufgebaut werden [...]* (Neveling 2004:57). Vorher miissen die lexikalischen Einheiten
in das Kurzzeitgeddchtnis aufgenommen werden. Hierfiir ist eine mehrkanalige
Darbietung forderlich (Neveling 2004:57).

Das implizite Gedichtnis steuert die Fihigkeit, AuBerungen zu produzieren und zu
verstehen, sowie verbale Routinen, die die unbewusste Verwendung von Morphosyntax
und Phonologie betreffen (Paradis 2004:9-25).

Der Anteil expliziten und impliziten Sprachwissens variiert je nach Art und Zeitpunkt
des Spracherwerbs. Dieser Aspekt wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit behandelt.
Die Unterscheidung zwischen implizitem und explizitem Gedichtnis ist fiir Aussagen
tiber Spracherwerb unerlésslich, denn die anteilige Verteilung des Sprachwissens auf
explizite und implizite Gedéchtnisstrukturen ist ,,a crucial element that determines

performance in the appropriation, use, and loss of languages* (Paradis 2004:7).

1.3.4 Kodierung und Abruf von Sprachwissen
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Bei der Sprachverarbeitung im Gedéchtnis spielen die Prozesse Kodierung und Abruf
eine zentrale Rolle. Bei der Kodierung werden Sprachreize zu mentalen
Reprisentationen kodiert. Uber das Kurzzeitgedichtnis gehen sie unter bestimmten
Bedingungen in das Langzeitgeddchtnis iiber und werden dort gespeichert. Bei der
Kodierung konnen sowohl bewusste als auch unbewusste Verarbeitungsstrategien
angewendet werden. Auf diese Weise kann die Gedéchtnisleistung enorm erhoht
werden. Bewusste Strategien erfordern ein sehr viel hoheres Mal3 an Aufmerksamkeit
(Neveling 2004:60). Das Wiederholen von Elementen ist eine Gedéchtnisstrategie, die
mit zunehmendem Alter immer Ofter spontan genutzt wird. Das kumulative
Wiederholen (simultanes Wiederholen mehrerer Worter) ist weitaus effektiver als das
Wiederholen einzelner Worte (Schneider/Biittner 1998:674).

Beim Abruf sprachlichen Wissens wird zwischen Wiedererkennung und freier
Reproduktion unterschieden. Wiedererkennung ist der weniger komplexe Prozess.
Dabei wird ein Reiz durch einen Hinweisreiz aktiviert. Die freie Reproduktion muss
aktiv ohne Hilfsreize geleistet werden und ist wesentlich komplexer (Schneider/Biittner
1998:678). Auch beim Abruf von Informationen wird auf Strategien zuriickgegriffen.
Die Entwicklung von Abrufstrategien ist stirker altersabhingig als die der
Kodierungsstrategien. Altere Kinder haben schnelleren Zugriff auf die mentalen
Reprisentationen von Wissen, weil ihre kognitiven Fahigkeiten bereits weiter
entwickelt sind. Wéhrend die Wiedererkennung schon bei Sduglingen beobachtet
werden kann und sich schnell weiter entwickelt, entfaltet sich die Fahigkeit zur freien
Reproduktion erst spéter. Die Gedichtniskapazitit verbessert sich am stirksten
zwischen dem 6. und dem 10. Lebensjahr und wichst danach sehr viel langsamer weiter
bis zum 18. Lebensjahr (Schneider/Biittner 1998:659-668). Die Zugriffsmoglichkeiten
auf das mental reprisentierte Sprachwissen konnen mit der Activation Treshold
Hypothesis beschrieben werden. Die Hypothese besagt, dass eine gespeicherte Einheit
abgerufen wird, wenn ausreichend positive Reize vorhanden sind. Die Menge an
Reizen, die ndtig ist, um gespeichertes Wissen abzurufen, ist dessen activation treshold.
Umso ofter ein Item aktiviert wurde, desto niedriger wird sein activation treshold. Je
nach Sprecheraktivitit, verschiebt sich der activation treshold stindig (Paradis

(1987:1-17).
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2.0 Linguistische Forschungen zum Spracherwerb

2.1 Spracherwerbstypen

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit sollen Unterschiede und Gemeinsamkeiten
verschiedener Spracherwerbssituationen aufgezeigt werden. Deshalb ist es zundchst
wichtig, die unterschiedlichen Spracherwerbstypen zu trennen und zu benennen, um sie

anschliefend einem Vergleich unterziehen zu konnen.

2.1.1 Begriffskldrung

In der Regel eignet sich jeder Mensch in den ersten Lebensjahren seine
Umgebungssprache, die so genannte Erstsprache (L1), an. Erwirbt ein Kind in den
ersten Lebensjahren noch eine weitere Sprache, verfiigt es liber zwei Erstsprachen®.
Man spricht in diesem Fall auch von doppeltem oder simultanem Erstsprachenerwerb.
Wird eine Sprache gelernt, wenn der Erstsprachenerwerb weitgehend abgeschlossen ist,
handelt es sich um eine Zweitsprache (L2). Eine Zweitsprache kann unter natiirlichen
Bedingungen oder im Unterricht gelernt werden. Im zweiten Fall spricht man auch von
gesteuertem Zweitsprachenerwerb oder Fremdsprachenunterricht, im ersten Fall von

ungesteuertem Zweitsprachenerwerb.

Es stellt sich die Frage, zu welchem Zeitpunkt der Erstsprachenerwerb als weitgehend
abgeschlossen und somit jede weitere erlernte Sprache als Zweitsprache und nicht mehr
als Erstsprache betrachtet werden kann. Klein (1992:15) bezeichnet die Abgrenzung
des Zweitsprachenerwerbs zum doppelten Erstsprachenerwerb als ,,gleitend, je nachdem
wie weit die Erstsprache (oder die Erstsprachen, falls es mehrere sind) bereits gelernt
ist“. Um diesen flieBenden Ubergang zu beriicksichtigen, unternimmt er eine weitere
Unterteilung des L2-Erwerbs in ,,Zweitsprachenerwerb des Kindes* (Klein 1992:27)
und  ,Zweitsprachenerwerb  des  Erwachsenen®  (Klein = 1992:27).  Der
Zweitsprachenerwerb des Kindes findet zwischen dem 3./4. Lebensjahr und der Pubertit

statt, der Zweitsprachenerwerb des Erwachsenen nach der Pubertit (Klein 1992:27).

* Dementsprechend erwirbt ein Kind, das in den ersten Lebensjahren mit drei oder mehr Umgebungssprachen
konfrontiert wird, drei oder mehr Erstsprachen. Dieser Fall soll hier aber nicht gesondert beriicksichtigt werden.
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2.1.2 Spracherwerb und Lebensalter

Die Einteilung der Spracherwerbstypen in Erst- und Zweitsprachenerwerb beruht auf
der Beobachtung, dass sich die Art, eine Sprache zu erwerben, im Laufe eines Lebens
verdndert. Wahrend Kinder scheinbar miihelos, schnell und korrekt ihre Erstsprache(n)
erwerben, wird das Erlernen einer Zweitsprache mit zunehmendem Lebensalter
schwieriger, und nur in Einzelfdllen eine erstsprachliche Kompetenz erreicht. Wenn die
L1 verspdtet gelernt wird, ist ebenfalls kein Spracherwerb mehr wie in den ersten
Lebensjahren moglich. In den 70er’ Jahren entdeckte man z.B. ein 13-jahriges Madchen
namens Genie, das von ihren Eltern 12 Jahre lang in Isolation und so gut wie ohne
Sprachkontakt gehalten worden ist. Genie erwarb nach ihrer Befreiung zwar
rudimentére Sprachkenntnisse in Form von Zwei- und DreiwortduBerungen, aber keine
Syntax (Butzkamm/Butzkamm 2004:308-311). Jiingere Kinder, die ihre Erstsprache
krankheitsbedingt erst im Alter von 7-9 Jahren erwarben, durchliefen dagegen ,,typische
Phasen des normalen Spracherwerbs, nur schneller. Einige Sprachdefizite verblieben.*
(Butzkamm/Butzkamm 2004:314).

Die beschriebenen Beobachtungen haben Wissenschaftler zu der Annahme einer
sensiblen, fiir den Spracherwerb giinstigen Phase veranlasst. Lenneberg stellte bereits
1972 die Behauptung auf, ,,dal der primédre Erwerb der Sprache von einem bestimmten
Entwicklungsstadium abhéngt, dem ein Individuum mit der Pubertdt schnell entwéchst*
(Lenneberg 1972:177).

Demnach kann eine Sprache nach der Pubertdt nicht mehr korrekt gelernt werden.
Lenneberg (1972) fiihrt dies auf die in diesem Alter abgeschlossene Lateralisierung des
Gehirns zuriick, die den Lerner daran hindert, bestimmte Strukturen und Aspekte einer
Sprache, wie z.B. die Aussprache, korrekt zu erwerben. Krashen (1981) widerlegte
diese These, indem er herausfand, dass die Lateralisierung des Gehirns bereits mit dem
5. Lebensjahr abgeschlossen ist. Dies konnte bedeuten, dass der Spracherwerb danach
anders verlduft als vorher. Inwiefern sich die Lateralisierung des Gehirns jedoch
tatsdchlich auf den Spracherwerb auswirkt, ist unklar. Lennebergs (1972) These ist
jedenfalls nicht haltbar, denn die Verdnderung im Spracherwerb eines Menschen kann
nicht ausschlieBlich auf biologische Verdnderungen zuriickgefiihrt werden.

Zweitsprachenlerner konnen mit viel Miihe ein erstsprachliches Niveau in einer L2

> Sdmtliche Angaben von Jahrzehnten ohne explizite Nennung des dazugehérigen Jahrhunderts beziehen sich auf
das 20. Jahrhundert.
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erreichen (Klein 1992:22). Folglich ist es aus biologischer Sicht mdglich, eine L2 wie
eine L1 zu beherrschen.

Von der Existenz einer sensiblen Phase beim Spracherwerb kann aber ausgegangen
werden. Diese Zeitspanne ist fiir die einzelnen Komponenten der Sprache
unterschiedlich. Fiir die Phonologie einer Sprache vermutet man das Ende der sensiblen
Phase bei etwa 6 Jahren (Rohmann/Aguado 2002:280). Fiir die Grammatik scheint die
Pubertit das Ende der sensiblen Phase darzustellen. Eine korrekte Beherrschung der
Zweitsprache kann dann nur noch mit viel Mithe und durch zusitzlichen Unterricht
erreicht werden (Bleyhl 2000:10). Welche Verdnderungen beim Lerner das Ende der
sensiblen Phase bewirken, konnte bisher nicht einheitlich gekldrt werden. Im weiteren

Verlauf der Arbeit werde ich auf diesen Aspekt zuriickkommen.

2.2 Erstsprachenerwerb

Die Kindersprachforschung beschiftigt sich seit langem mit der Ergriindung der beim
kindlichen Spracherwerb ablaufenden Prozesse, doch was Chomsky (1977:12) duB3erte,
gilt auch heute noch: ,,Die bewulite Rekonstruktion dessen, was ein Kind intuitiv und
mit minimaler Anstrengung tut, ist fiir uns hingegen lediglich ein Ziel, von dessen
Realisierung wir noch weit entfernt sind.“ Empirische Befunde und unterschiedliche
Erklarungsversuche lassen aber einige Riickschliisse auf die dem Erstsprachenerwerb

zugrunde liegenden Mechanismen zu.

2.2.1 Ausgangssituation

Der Erstsprachenerwerb ist untrennbar an den Sozialisationsprozess des Kindes
gekniipft. Neben den sprachlichen Strukturen lernt das Kind, ,,da man nicht immer
reden darf, wenn man will, wie man will und zu wem man will, es lernt, wie man sich
mit Worten Freunde macht und Feinde; es lernt, dal man nicht immer die Wahrheit
sagen darf, iiber die Sprache werden ihm die kulturellen, moralischen, religiosen und
sonstigen Vorstellungen einer Gesellschaft tibermittelt* (Klein 1992:18).

Wenn Kinder ihre Erstsprache erwerben, verfligen sie noch iiber keinerlei sprachliches
Wissen, auf das sie beim Lernen zuriickgreifen konnen. Die Strukturen zur
Sprachverarbeitung miissen im Gehirn erst ausgebildet werden. Die Kodierungs- und

Abrufmechanismen beschrinken sich bis zum 2. Lebensjahr auf das implizite
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Gedichtnis. Explizite Gedéchtnisleistungen erfolgen erst danach (List 1995:693-699).
Das Sprachwissen der L1 ist also zundchst auf das nicht-deklarative Gedéchtnis

beschrinkt, eine Reflexion iiber Sprache findet nicht statt.

2.2.2 Erwerbssequenzen

Beim Erstsprachenerwerb durchlaufen alle Lerner unabhidngig von der zu erwerbenden

Sprache bestimmte Stadien, die man zunéchst wie folgt zusammenfassen kann:

Die Entwicklung beginnt mit dem ersten Schrei bzw. den ersten ruhigen
Grundlauten, schreitet {iber das Gurren, Babbeln fort zum ersten Wort, es erfolgt
eine Ausweitung des Vokabulars, die Bildung von Ein-, Zwei- dann Drei- und
MehrwortduBerungen, die morphologischen Markierungen werden erworben und
komplexere syntaktische Muster werden angeeignet. Die jeweiligen sprachlichen
Fahigkeiten werden frith im Dialog kommunikativ genutzt und spéter in komplexen
sprachlichen Handlungsmustern wie Erzdhlungen, Beschreibungen, Instruktionen
weiter ausgebaut (Klann-Delius 1999:46).

Kinder, die ihre Erstsprache erwerben, befinden sich zunédchst im Vorsilbenalter, in dem
sie gurren und lallen. Diese Etappe dauert etwa bis zum 5. Lebensmonat an. Darauf
folgt das Silbenalter, in dem erste Silben produziert werden, die meist aus der
Kombination eines Konsonanten vor einem Vokal bestehen (KV) und gegebenenfalls
auch verdoppelt werden konnen (KVKV) (Wode 1988:185-186). Das ganze 1.
Lebensjahr wird auch als Lallphase bezeichnet. Ab dem 8. Monat passt sich die
Lautproduktion des Kindes an seine Umgebungssprache an (Butzkamm/Butzkamm
2004:58). Die Lallphase erfiahrt gegen Ende noch weitere Verdnderungen, ,,[...] mit ca.
10 Monaten tauchen die ersten Hinweise auf Sprachverstindnis auf und die Kinder
verlieren ihre anfingliche Sensitivitdt fiir phonemische Kontraste, die nicht in der
Muttersprache gebraucht werden. Hier beginnt der Ubergang von der Kommunikation
zur Sprache® (Klann-Delius 1999:25). Mit etwa 12 Monaten sprechen Kinder die ersten
Worte und befinden sich somit in der Einwortphase, die etwa bis zur Mitte des 2.
Lebensjahres dauert. Zundchst werden die fiir das Kind sichtbaren Objekte bezeichnet,
so dass der frilhe Wortschatz aus zahlreichen Konkreta besteht. Etwa 50 Worter werden
in der Einwortphase gelernt (Wodel1988:226). Das Einwortstadium geht im 2.
Lebensjahr in das Zwei- und schlieBlich das Dreiwortstadium iiber. Das Kind beginnt in
dieser Phase mit der Bezeichnung von Aktionen. Der Gebrauch von Adjektiven beginnt
mit etwa 3 Jahren. Diese Phase wird auch als Telegrammstil bezeichnet, weil die

Sprache von vielen systematischen Auslassungen geprégt ist. Die Syntax entwickelt
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sich ab dem 3. Lebensjahr. Bis zum 4. Lebensjahr wichst der Wortschatz schnell an,
und ein Grofteil der Phoneme der L1 werden in diesem Zeitraum erworben. Komplexe
syntaktische Strukturen, wie Relativsdtze, Konjunktionalsitze und Inversion werden
bereits beherrscht (Wode 1988:226). Beziiglich der Syntaxentwicklung von L1-Lernern
»ist  festzuhalten, daBl die Erwerbsreihenfolge und der Erwerbszeitpunkt
morphosyntaktischer Strukturen von den strukturellen Eigenschaften der jeweiligen
Sprache abhdngig sind* (Klann-Delius 1999:46), die Entwicklung von Holophrasen zu
syntaktisch korrekten Konstruktionen kann jedoch als Universalie bezeichnet werden
(Klann-Delius 1999:46). Ab dem Ende des 4. Lebensjahres erweitern sich Wortschatz
und Phonologie langsamer, entwickeln sich jedoch bis ins Jugendalter fort. Mit etwa 12
Jahren sind der Phonologie- und Wortschatzerwerb in wesentlichen Ziigen
abgeschlossen. Letzterer wird stidndig durch Fachausdriicke und dem Alter angepasste
Sprache erweitert (Klann-Delius 1999:46).

Kinder ndhern sich langsam dem modellgerechten Sprachgebrauch an, indem sie sich
ithre Umgebungssprache nach und nach erschlieen bis zum endgiiltigen ,,Knacken des
strukturellen Codes“ (Zangl 1998:50). Ubergeneralisierungen sind charakteristisch fiir
das kindliche Sprachverhalten, ebenso wie die anschlieBende, automatische

Stabilisierung der Sprache:

In der Regel verlduft die Entwicklung eines Wortes dieses frithen Stadiums
folgendermaflen: Anfangs ist der Referenzbereich eingeschrinkt, z.B. wird Hund
nur auf einen bestimmten Hund bezogen; danach auf weitere Hunde; dann kann auf
Vierbeiner, die keine Hunde sind, iibergeneralisiert werden, und schlieflich erfolgt
eine Eingrenzung, bis sich die Verwendungsweise des Kindes mit der Zielsprache
deckt (Wode 1988:146)

Wode weist aber auch darauf hin, dass dieses Verhalten nicht notwendigerweise von
Wissensliicken zeugt, denn ,,das Kind kennt die Worter und Objekte, nur unterscheidet
es sie noch nicht in der eigenen Produktion* (Wode 1988:146). Andererseits kann bei
einer korrekten Verwendung der Grammatik auch nicht automatisch angenommen
werden, dass das Kind der AuBerung dieselbe Bedeutung zuordnet wie ein erwachsener

Sprecher (Klein 1992:16).
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2.2.3 Doppelter Erstsprachenerwerb und Bilingualismus

2.2.3.1 Zum Begriff bilingual?

Der Begriff Bilingualismus bezeichnet zunédchst die Tatsache, dass eine Person zwei
Sprachen spricht. Dabei kann es sich um zwei Erstsprachen oder um eine Erstsprache
und eine Zweitsprache handeln. Andererseits wird nicht jeder, der zwei Sprachen
gelernt hat, automatisch als bilingual bezeichnet. Mit dem Begriff wird folglich auch die
Beherrschung eines bestimmten Sprachniveaus assoziiert. Wie gut muss man eine
Sprache beherrschen, um bilingual zu sein? Hier soll eine recht weit gefasste Definition
als Anhaltspunkt dienen: ,,Zweisprachigkeit ist die Féhigkeit zum alternierenden
Gebrauch zweier Sprachen® (Apeltauer 2001:628). Die Definiton zeigt, dass eine
objektive Begriffsklarung nicht moglich ist, denn es miisste wiederum geklart werden,
was unter der ,Fdhigkeit zum alternierenden Gebrauch® (Apeltauer 200:628) zu
verstehen ist. Nach Kielhofer und Jonekeit (2002:11) ist ,,das individuelle Gefiihl, in
beiden Sprachen ,zu Hause zu sein‘* ein Zeichen fiir Zweisprachigkeit. Es gibt also

verschiedene Auspriagungen und Merkmale der Zweisprachigkeit.

2.2.3.2 Erwerbszeitpunkt und Sprachniveau

Wenn Kinder zwei Erstsprachen lernen, liegt simultaner oder koordinierter
Bilingualismus vor. Diese Bezeichnung sagt jedoch wenig iliber das beherrschte Niveau
in den beiden Sprachen aus, sondern bezieht sich auf den Erwerbszeitpunkt der
Sprachen. Wenn beide Sprachen etwa gleich gut beherrscht werden, spricht man von
balanciertem Bilingualismus (balanced bilingualism). Fiir das Erreichen eines
balancierten Bilingualismus sind die wichtigsten Voraussetzungen ein ,,funktionaler
Sprachgebrauch und Sprachtrennung, emotionale und sprachliche Zuwendung*
(Kielhofer/Jonekeit® 2002:14) und eine ,,positive Spracheinstellung* (Kielhofer/Jonekeit
2002:14). Zwei Sprachen werden aber in der Regel nicht gleich gut beherrscht, ,,[v]iel
mehr ist die eine Sprache (eingegrenzt auf bestimmte Situationen, Themen und
Ausdrucksbereiche) die ,starke * Sprache, weil sie im Verhéltnis zur anderen Sprache in
bestimmten Erfahrungsfeldern besser beherrscht wird. Die Beziehungen zwischen der

,Starken® und der ,schwachen® Sprache sind somit auf einem Kontinuum

% Die Aussagen der Autoren beziehen sich auf die Zweisprachigkeitserzichung in sprachlichen ,Mischehen'
(Kielhofer/Jonekeit 2002:7).
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unterschiedlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten in den beiden Sprachen angesiedelt, die
sich laufend verschieben konnen* (Zydatil 1997:33). Es sind ,,Art und Zeitpunkt der
jeweiligen Spracherlernung sowie Intensitdt des Sprachgebrauchs®, die bestimmen,
welche Sprache die stirkere ist (Kielhofer/Jonekeit 2002:12). Meist ist beim simultanen

Bilingualismus die Umgebungssprache die stirkere Sprache.

2.2.3.3 Erwerbssequenzen

Kinder die =zwei Erstsprachen lernen, durchlaufen im Prinzip dieselben
Erwerbssequenzen wie monolinguale Kinder beim LI1-Erwerb (Kielhofer/Jonekeit
2002:49). Vorurteile liber die negative Wirkung des doppelten Erstsprachenerwerbs auf
die kognitive und soziale Entwicklung des Kindes konnten widerlegt werden. Vielmehr
wurde sogar eine positive Wirkung auf die Entwicklung beider Sprachen und auch auf
die kognitiven Féhigkeiten des Kindes festgestellt, sofern die Prinzipien der
funktionalen Sprachtrennung und der emotionalen und sprachlichen Zuwendung
beriicksichtigt werden (Kielhofer/Jonekeit 2002:90). Andernfalls kann es zu
Semilingualismus oder doppelter Halbsprachigkeit kommen (Kielhofer/Jonekeit
2002:91). In diesem Fall werden beide Sprachen nicht gut beherrscht, was ,,06fters unter
Migrantenkindern beobachtbar* (Kielhofer/Jonekeit 2002:91) ist. Eine wechselseitige
Beeinflussung der beiden Erstsprachen findet aber in jedem Fall statt. Diese kann sich in
Form von Transfer, Beschleunigung und Verlangsamung &uf3ern (Miiller, N. 2002:161).
Beim Transfer werden grammatische Strukturen von der einen auf die andere Sprache
iibertragen. Dabei kann von der stirkeren auf die schwéchere Sprache oder umgekehrt
transferiert werden. Nicht das beherrschte Niveau, sondern die Komplexitit ist
ausschlaggebend dafiir, welche Struktur von welcher Sprache in die andere transferiert
wird.

Im Allgemeinen werden weniger komplexe Strukturen fiir beide Sprachen verwendet
(Miiller, N. 2002:161 und Kielhofer/Jonekeit 2002:75-79). Beschleunigung liegt vor,
wenn Kinder mit zwei Erstsprachen Strukturen frither beherrschen als monolinguale.
Bei der Verlangsamung werden bestimmte Strukturen spdter gelernt. Diese Phinomene
treten mit Beginn der Syntaxentwicklung mit etwa 3 Jahren auf (Kielhofer/Jonekeit
2002:51). Die wechselseitige Beeinflussungen der beiden L1, insbesondere der
Transfer in Form von Interferenzen und Sprachmischungen, ,,miissen bis zu einem

gewissen Grad toleriert werden (Kielhofer/Jonekeit 2002:90). Interferenzen und
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Sprachmischungen entstehen auch bei strenger funktionaler Sprachtrennung: Die
funktionale Trennung besteht darin, dass jede Sprache ,,ihre besondere Aufgabe, ihre
Rolle, ihr Anwendungsgebiet (Kielhofer/Jonekeit 2002:20) hat. Wenn es dabei zu
Uberschneidungen kommt, treten besonders im Wortschatz oder in der Syntax punktuell
Interferenzen oder Sprachmischungen auf. Eine Interferenz zeichnet sich dadurch aus,
dass sie in ,,konsequenter Weise mit korrekten Strukturen* (Kielhofer/Jonekeit 2002:80)
verkniipft wird und nur punktuell auftritt. Bei einer Sprachmischung werden Elemente

der einen Sprache vollkommen in die andere ibernommen:

Sprachmischung
on s arréte a la Ampel (statt: au feu rouge)
— Ubernahme eines
Wortes aus dem Deutschen ins Franzosische

Interferenz
on s’arréte a l’ampoule (statt: au feu rouge)
— Das franzdsische Wort
verandert durch den Einfluss des Deutschen seine Bedeutung

(aus: Kielhofer/Jonekeit 2002:86)

Normalerweise wird zwischen den beiden Erstsprachen nicht {ibersetzt. Beim doppelten
L1-Erwerb wird jede Sprache ,direkt” (Kielhofer/Jonekeit 2002:28) benutzt, das

Umschalten ist ohne Verzégerung und gro3e Miithe moglich.

2.2.3.4 Mentale Reprdsentation von zwei Erstsprachen

Beide Erstsprachen werden im selben Nervennetz im Gehirn angelegt (Kramer
2003:49). Es wurde aber festgestellt, ,,dass bilinguale Kinder durchaus schon sehr frith
zwei separate grammatische Kompetenzen aufbauen und keine Phase der ,Vermengung®
beider grammatischer Systeme nachweisbar ist* (Miiller, N. 2002:159-160). Die beiden
Systeme trennen sich jedoch nie vollstindig. Die meisten Uberschneidungen scheinen
im syntaktischen und im lexikalischen Bereich zu bestehen, da in diesem Bereich oft
Sprachmischungen auftreten (Kielhdfer/Jonekeit 2002:73). Die Uberschneidung im
lexikalischen Bereich besteht in einem ,,gemeinsamen konzeptuellen Speicher (Wolff

2002a:16) der beiden mentalen Lexika.
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2.2.4 Erklérungsansitze des Erstsprachenerwerbs

2.2.4.1 Nativistisches Erkldrungsmodell

In den S50er Jahren versuchte der Verhaltenspsychologe Skinner, den
Erstsprachenerwerb aus behavioristischer Sicht zu erkldren. Demnach erwerben Kinder
Sprache wie jedes andere Verhalten, und zwar indem sie Erwachsene imitieren.
Positives Sprachverhalten wird von der Umwelt belohnt und damit verstérkt, negatives
wird bestraft und deshalb geschwicht. Auf diese Weise ndhern sich Kinder {iber eine
zunichst noch fehlerhafte Imitation der modellgerechten Sprache an (Skinner 1957).
Noam Chomsky befand in den 60er Jahren dieses Erklarungsmodell aus verschiedenen
Griinden fiir unzureichend: Der dem Kind zur Verfiigung stehende sprachliche Input
enthdlt keine negative Evidenz, die dem Kind vor Augen fiihrt, welches sprachliche
Verhalten falsch ist. Im Input befindet sich nur das, was sprachlich mdglich ist. Eine
direkte Korrektur oder sogar eine Sanktionierung fiir nicht modellgerechtes
Sprachverhalten erfolgt in der Regel nicht. Sprache kann auBlerdem kein imitativer
Prozess sein, weil Kinder Fehler machen, die sie unmdglich durch Imitation
iibernommen haben kdnnen, da sie im Input nicht vorkommen. Andererseits sind Kinder
stindig einem Input ausgesetzt, der eine ,Fiille von Unzuldnglichkeiten wie
Versprechen, unvollendete AuBerungen, verzerrende Pausen, gedanklich Unvollendetes
und Ungereimtes, Wechsel des Themas innerhalb eines Satzes und vieles andere mehr*
(Wode 1988:19) enthilt, und erwerben dennoch eine grammatikalisch korrekte Sprache.
Daraufhin entwickelte Chomsky (1959) eine linguistische Theorie, die den L1-Erwerb
des Kindes erkldaren sollte, das LAD-Modell (Language-Acquisition-Device-Modell).
Demnach verfiigt jeder Mensch iiber ein angeborenes Wissen iiber Grammatik, die
Universalgrammatik (UG). Die UG ist eine genetische Disposition, die dem Kind das
Erlernen jeder natiirlichen Sprache als Erstsprache ermdglicht. Das Modell wurde
weiterentwickelt zur Prinzipien- und Parametertheorie (Grewendorf 2002:13). Nach
dieser Theorie besteht die UG aus Prinzipien mit universellem Charakter, die dem Kind
ein intuitives Wissen iiber sprachlich Mdgliches vermitteln. Die Prinzipien sind ,,nicht
einzelsprachliche Regeln, sondern iibergreifende Bedingungen sprachlicher
Strukturbildung® (Bierwisch 1992:19). Mit anderen Worten, dem Kind sind
Universalien angeboren, die allen natiirlichen Sprachen gemein sind bzw. die
Moglichkeiten natiirlicher Sprachen bestimmen. Die Prinzipien enthalten Parameter, aus
denen das Kind auswéhlen muss, um sich die Grammatik seiner Umgebungssprache zu
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erschlieBen. Diese Parameterfixierung wird durch den sprachspezifischen Input

ausgelost:

Es wird angenommen, daf3 diese Universale Grammatik gewisse Spielrdume la0t,
gleichsam offenen Stellen, die in bestimmter Weise einzelsprachlich gefiillt werden
miissen. So kann in allen Sprachen ein Nomen durch ein Adjektiv ergénzt werden;
ob dieses Adjektiv vor oder nach dem Nomen steht, ist einzelsprachlich
verschieden; um dies zu lernen, benétigt das Kind den ,Input® [...] (Klein
1989:7-17).

Das Kind leitet induktiv alle sprachspezifischen Phinomene ab. Mit der UG ist dem
Kind die Fahigkeit zur Bildung und Bewertung von Hypothesen angeboren. Deshalb
kann das Kind Hypothesen iiber die strukturellen Eigenschaften des Inputs bilden, diese
mit den Prinzipien der UG abgleichen und die zielsprachlichen Parameter fixieren.
Diese Fidhigkeit kompensiert die fehlende negative Evidenz. Ausnahmen,
UnregelméBigkeiten und feststehende Wendungen muss sich das Kind aus dem Input

seiner Umwelt erschlielen, sie sind noch nicht als Parameter vorhanden.

2.2.4.2 Kritik am nativistischen Erkldrungsansatz

Die nativistische Theorie wird in einigen Punkten kritisiert. Chomsky (1959) fiihrt als
Argument fiir die Existenz der UG den fehlerhaften Input an, dem Kinder ausgesetzt
sind, der sie aber nicht daran hindert, eine korrekte Sprache zu erwerben. Empirische
Untersuchungen haben ergeben, dass sich Eltern und Bezugspersonen dem sprachlichen
und intellektuellen Niveau des Kindes anpassen und sich um eine korrekte, einfache
Sprache bemiihen. Der Input ist nicht so fehlerhaft, wie von Chomsky behauptet (Wode
1988:20). Weiterhin wurde kritisiert, dass soziale und sprachliche Einfliisse des
Umfeldes im nativistischen Modell keine Rolle beim Spracherwerb spielen. Der Input
dient lediglich dazu, die Mechanismen der Universalgrammatik zu aktivieren, hat aber
keinen Einfluss auf den Verlauf und das Tempo des L1-Erwerbs des Kindes. Die
angebrachte Kritik widerlegt nicht die Existenz der UG, schmélert aber ihren Anspruch,
den L1-Erwerb des Kindes vollstindig erkldren zu konnen.

In der ersten Hélfte der 90er Jahre kam es ,,in der generativen Sprachtheorie zu einem
Umbruch* (Sopata 2004:69), denn Chomsky (1995) ersetzte das vorherige Prinzipien-
und Parametermodell durch das Minimalistische Programm. Dieses hat mit dem
anfanglichen LAD-Modell nur noch wenig gemeinsam. Man geht heute davon aus, dass

dem Mensch eine Sprachlernfahigkeit im Sinne der UG angeboren ist, die sich von der
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allgemeinen Lernfahigkeit unterscheidet, und die es ermdglicht, dass die L1 in relativ
kurzer Zeit von jedem Kind korrekt erworben wird. Wie diese natiirliche
Sprachlernfihigkeit jedoch wirkt und worin genau die sprachiibergreifenden

Universalien bestehen, konnte noch nicht vollstindig geklirt werden.

2.2.4.3 Kognitivistischer Erkldrungsansatz

Der Versuch, den Erstsprachenerwerb aus der Sicht der Kognitionswissenschaft zu
erklaren, wurde von Piagets Ausfithrungen zur Entwicklung der Intelligenz geprigt.
Piagets Modell ist jedoch keine Spracherwerbstheorie, sondern eine Beschreibung der
Entwicklung der allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, die auf den Spracherwerb
iibertragen worden ist. Sprache ist in diesem Modell viel mehr ,als ein Derivat der
allgemeinen kognitiven Entwicklung aufzufassen® (Fanselow/Felix 1987:161).

Der Kognitivismus geht nicht von einem angeborenen Wissen liber Sprache aus. Der
Spracherwerb ist ausschlieBlich von der kognitiven Entwicklung des Kindes abhingig.
Erst wenn ein bestimmtes Niveau in der kognitiven Entwicklung des Kindes erreicht ist,
kann auch dementsprechendes sprachliches Wissen erworben werden. Das Kind lernt
z.B. ,,erst dann Personalpronomen wie ich und du richtig zu gebrauchen, wenn es die
kognitive Phase erreicht hat, in der es die Perspektive wechseln kann*
(Rohmann/Aguado 2002:266). Tempusformen kann es erst richtig markieren, wenn es
iber Zeitperzeption verfiigt (Klein 1989:15).

Piaget unterteilt den Entwicklungsprozess der Intelligenz in vier Stufen.

Die erste Phase ist die der senso-motorischen Intelligenz. Sie bezeichnet etwa die ersten
zwei Lebensjahre des Kindes und ist stark handlungsbezogen. Die kognitiven
Leistungen des Kindes ergeben sich aus seiner direkten sensorischen und motorischen
Erfahrung, Zeitperzeption ist noch nicht ausgebildet. Die Sprache bezieht sich in dieser
Phase ausschlieBlich auf Objekte der direkten Wahrnehmung des Kindes
(Fanselow/Felix 1987:162).

AnschlieBend, zwischen dem 3. und dem 8. Lebensjahr, befindet sich das Kind in der
prdoperationalen Phase. Es entwickelt ein Gesamtverstindnis fiir Raum, Zeit und
allgemeine Zusammenhinge. Das Bewusstsein der eigenen personalen Identitét bildet
sich aus. In dieser Phase entwickelt sich das Bewusstsein der Objektpermanenz. Das
Kind erkennt, dass Objekte auch existieren, wenn sie aus seinem Sichtfeld

verschwinden. Das Erreichen der Objektpermanenz ist ein wesentlicher Aspekt der
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Intelligenzentwicklung. In dieser Phase beginnt der systematische Spracherwerb
(Fanselow/Felix 1987:162/163).

Etwa vom 8. bis zum 12. Lebensjahr befindet sich das Kind in der Phase der konkreten
Operationen. Hier beginnt es, logisch zu denken. Die kognitiven Aktivititen des Kindes
sind aber weiterhin auf konkrete Handlungen, Objekte oder Geschehnisse bezogen
(Fanselow/Felix 1987:163).

Ab dem 11./12. Lebensjahr befindet sich das Kind in der Phase der formalen
Operationen: ,,Das Kind kann abstrakte Aussagen logisch durchdringen; es kann
Hypothesen systematisch aufstellen und testen. Das Kind gewinnt Interesse an Fragen,
die auf die Zukunft gerichtet sind* (Wolff 2002:75).

Die kognitive Entwicklung des Kindes von einer Phase zur nachsten wird durch zwei
Operationen vorangetrieben, die Assimilation und die Akkomodation. Neue
Informationen und Erfahrungen werden durch Assimilation in bereits vorhandene
Strukturen integriert. Ist eine sofortige Assimilation nicht mdglich, werden die
vorhandenen kognitiven Muster durch Akkomodation angepasst. Es findet eine stindige
Neustrukturierung und damit die kognitive Weiterentwicklung des Kindes statt. Durch
diese Strategien entsteht ein flieBender Ubergang von einer Phase zur nichsten
(Fanselow/Felix 1987:163). Piaget geht davon aus, dass das erste Stadium der
Intelligenz, das senso-motorische, angeboren ist. Die darauf folgenden Phasen
entwickeln sich aus der Erfahrung des Kindes (Fanselow/Felix 1987:164).

Piaget ordnet der Sprache iliberwiegend ,,eine reprisentationale Funktion im Hinblick
auf die Kognition® (Wolff 2002:78) =zu. Sprache ist nur ein Zeichen der

voranschreitenden Kognitionsentwicklung des Kindes, formt diese jedoch nicht mit.

2.2.4.4 Kritik am kognitivistischen Erkldrungsansatzes

An Piagets Ansatz wird kritisiert, dass der Sprache kein Einfluss auf die Begriffsbildung
zugestanden wird, denn ,,Sprache représentiert nicht nur kognitive Strukturen, sondern
schafft sie auch* (Wolff 2002:78). Die Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt spielt
bei Piaget, wie im nativistischen Modell, nur eine untergeordnete Rolle beim L1-
Erwerb. Der Spracherwerb wird allein vom Kind geleistet. Wie das Kind in so kurzer
Zeit seine Erstsprache nahezu perfekt erlernt, kann das kognitivistische Modell jedoch

nicht zufriedenstellend erkléren.
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2.2.4.5 Interaktionistischer Erkldirungsansatz

Nach dem interaktionistischen Ansatz wird eine L1 durch Interaktion erworben: ,,Nicht
allein die Autoregulation wie bei Piaget, sondern die wechselseitige Regulation
bestimmt den Entwicklungsproze3* (Klann-Delius 1999:136). Mit der Interaktion ist
der Dialog zwischen Mutter bzw. primérer Bezugsperson und dem Kind gemeint. Aus
diesem Dialog heraus entwickelt sich die Grammatik des Kindes. Die Bezugsperson
passt sich in ihrem sprachlichen Verhalten stindig neu an den Entwicklungsstand des
Kindes an, so dass es sich schrittweise ein modellgerechtes Sprachverhalten aneignen

kann:

Diese besondere Sprechweise, babytalk, child directed speech, motherese oder
Ammensprache genannt, weist ebenso wie der mimische Ausdruck die Merkmale
der Vereinfachung, Verdeutlichung, Ubertreibung auf (Klann-Delius 1999:143).

Die einfache Syntax, das beschrinkte Vokabular, die reduzierte Satzldnge, der
verdnderte Tonfall, eine iibertriebene Intonation und die hidufigen Wiederholungen im
sprachlichen Input fordern den kindlichen Spracherwerb (Butzkamm 2002).
Modellierungen in Form von Extensionen oder Expansionen sind ein wichtiges
Merkmal des Dialogs zwischen Bezugsperson und Kind. Bei einer Extension wird die
AuBerung des Kindes, z.B. eine ZweiwortiuBerung, von der Bezugsperson in der
grammatischen Vollversion wiederholt. Bei einer Expansion wird die AuBerung des
Kindes semantisch erweitert oder korrigiert, indem nicht angemessene Worter ersetzt
werden. Diese Art der indirekten Korrektur kommt im Gegensatz zur direkten Korrektur
hiufig im Dialog mit dem Kind vor. ,,Eine solche Elternsprache existiert iiber soziale
Schichten hinweg (schichtspezifische Unterschiede bestehen gleichwohl) und ist in den
verschiedensten Sprachen und Kulturen belegt. Sie braucht nicht erst erlernt zu werden,
Eltern verwenden sie intuitiv, und schon Siebenjdhrige beherrschen sie, wenn sie zu
ithren jiingeren Geschwistern sprechen® (Butzkamm 2002:10).

Die Sprache wird aus interaktionistischer Sicht allein durch den Dialog gelernt. Ein
angeborenes, autonomes Sprachorgan wie die UG wird verworfen. Man geht davon aus,
dass das Kind iiber ,,kognitive, soziale und auf Sprachverarbeitung und Kommunikation
bezogene anfiangliche Kompetenzen* (Klann-Delius 1999:171) verfiigt, die sich dann im
Zusammenspiel mit dem sprachlichen Handeln der Eltern zur Sprachkompetenz

entwickeln.
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2.2.4.6 Kritik am interaktionistischen Erkldrungsansatz

Am interaktionistischen Erkldrungsansatz wurde grundsitzlich kritisiert, dass er
keinerlei Erklarung dafiir liefert, dass der kindliche L1-Erwerb auf eine systematische
Weise verlduft, und jedes Kind in sehr kurzer Zeit seine Umgebungssprache nahezu
perfekt erwirbt. Allerdings hat der sprachliche Input einen groferen Einfluss auf die
sprachliche Entwicklung als im nativistischen und Kkognitivistischen Ansatz
angenommen: Die Kommunikation von Kindern, die nur wenig sprachliche Zuneigung
von ihren Eltern erhalten, ist sparsam und eventuell defizitir (Klann-Delius 1999:171).
Allerdings erwerben diese Kinder ihre L1 trotzdem auf dieselbe Weise wie andere
Kinder, so dass die Interaktion nicht allein fiir den Erstsprachenerwerb verantwortlich
sein kann, da in diesem Fall eine hohere interindividuelle Streuung beim L1-Erwerb zu

beobachten sein musste.

2.2.5 Aktuelle Tendenzen in der Erstsprachenerwerbsforschung

Seit den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts wurden verschiedene Modelle entworfen,
um das Phidnomen Erstsprachenerwerb zu erkldren. Keines der genannten Modelle kann
die dem L1-Erwerb zugrunde liegenden, komplexen Prozesse vollstindig erkldren. Die
gegenwirtige Forschung sieht ,.den Spracherwerb als ein Wechselspiel zwischen
genetisch verankerten Féhigkeiten und der Umwelt (Aufhebung der nature-
nurture-Dichotomie)* (Zangl 1998:7). Mit anderen Worten, dem Kind ist eine
Sprachlernfiahigkeit nach dem Prinzip der UG angeboren. Die angeborene
Sprachlernféhigkeit kann den L1-Erwerb aber nicht vollstidndig erkldren. Sie interagiert
vielmehr mit weiteren Faktoren, wie der kognitiven Entwicklung und dem Einfluss des
sprachlichen Inputs bzw. der Interaktion: ,,Die moderne Spracherwerbsforschung fragt
nicht mehr, ob genetische Voraussetzungen und Umwelterfahrungen relevant sind,
sondern welche Kenntnisse und Féhigkeiten dem Kind zugesprochen werden miissen
und welche Informationen aus dem Sprachangebot erforderlich sind, um die Sprache zu

erwerben® (Clahsen 1988:9).
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2.3 Zweitsprachenerwerb

2.3.1 Ausgangsvoraussetzungen

Eine Zweitsprache wird unter anderen Bedingungen gelernt als eine Erstsprache, da der
Lerner bereits die Strukturen seiner L1 erworben hat. Wéhrend eine Erstsprache auch
unter ungiinstigen Bedingungen gelernt wird, ist der Zweitsprachenerwerb dem Wirken
vielfdltiger Faktoren unterworfen, und kann somit sowohl positiv als auch negativ
beeinflusst werden. Aus diesem Grund ist es sehr viel schwieriger, den
Zweitsprachenerwerb einheitlich zu beschreiben oder zu erkliren.

Normalerweise erreichen L2-Lerner nicht, oder nur mit groer Miihe (Klein 1992:22),
das Niveau eines Erstsprachlers. Ein balancierter Bilingualismus wird in der Regel nicht
erreicht. Man spricht im Fall des Zweitsprachenerwerbs nicht von simultanem oder

koordiniertem Bilingualismus, sondern von zusammengesetztem Bilingualismus.

2.3.2 Der Einfluss der Erstsprache

Der Lerner einer Zweitsprache verfiigt bereits {iber mindestens ein sprachliches System,
und zwar das seiner Erstsprache. Damit unterscheiden sich die Bedingungen fiir einen
Zweitsprachenerwerb von denen des L1-Erwerbs, denn ,,[d]ie Muttersprache ist der
Wegbereiter jeder spéteren Sprache (pathfinder hypothesis) (Butzkamm 2002:21).
Wihrend beim Erstsprachenerwerb die kognitiven Fahigkeiten des Kindes sich erst
entwickeln und die Gedichtnisstrukturen zur Sprachverarbeitung erst ausgebildet
werden miissen, stehen sie dem L2-Lerner bereits zur Verfiigung. Seine kognitive
Entwicklung ist, je nach Zeitpunkt des L2-Erwerbs, bereits fortgeschritten und er ist
durch den L1-Erwerb bereits fahig, Sprachwissen zu kodieren und abzurufen. Diese
Féhigkeiten kann er sofort auf die Zweitsprache anwenden, so dass die vorsprachliche
Phase und das Silbenalter ilibersprungen werden. Das mentale Lexikon ist bereits
entwickelt, der Wortschatz entwickelt sich kontinuierlich und nach dem Erlernen der
ersten 50 Worter findet kein sprunghaftes Wachstum des Wortschatzes wie beim L1-
Erwerb statt. Die Sprachproduktion kann sehr viel frither einsetzen als beim
Erstsprachenerwerb. In dieser Hinsicht begiinstigt die bereits erworbene Erstsprache den
Zweitsprachenerwerb, da dieser so schneller erfolgen kann. Andererseits kann die L1

den L2-Erwerb auch hemmen, da beim L1-Erwerb Strukturen gefestigt werden, die nur
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schwer oder gar nicht wieder aufgeweicht werden konnen, um die Aneignung
kontrastierender Formen zuzulassen. Im Alter von etwa 8 Monaten fangen Kinder z.B.
an, nur noch der L1 zugehorige Laute zu produzieren. Mit ungefdhr 10 Monaten fixiert
sich ithre Lautdiskriminierungsfahigkeit auf die L1. Der Erwerb neuer Phoneme, die in
der L1 nicht vorkommen konnte dadurch erschwert werden. Inwiefern die bereits
gefestigten Strukturen der L1 sich auf den Verlauf des Zweitsprachenerwerbs
auswirken, ist noch ungeklért. Dass der Zweitsprachenerwerb aber von der Erstsprache
beeinflusst wird, ist unumstritten. Es wurden verschiedene Hypothesen zur Erkldrung
des Zweitsprachenerwerbs aufgestellt, die sich auf die Rolle der Erstsprache beim

Zweitsprachenerwerb beziehen.

2.3.2.1 Die Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese wurde in den 60er Jahren auf der Grundlage der
behavioristischen Lerntheorie formuliert und besagt, dass Strukturen der L2 schnell und
korrekt gelernt werden, wenn sie den Strukturen der L1 dhneln, so dass ein direkter
Transfer stattfinden kann. Kontrastierende Strukturen werden dagegen nur schwer
gelernt, es kommt zu negativem Transfer (Interferenz). Je mehr Kontraste zwischen der
L1 und der L2 bestehen, desto schwieriger ist das Erlernen der L2 (Rohmann/Aguado
2002:273). Die These hat sich als unzureichend herausgestellt, denn nicht alle von
Lernern gemachten Fehler konnen auf Interferenzen zuriickgefiihrt werden. Es wurde
sogar nachgewiesen, dass gerade eine zu groBe Ahnlichkeit sprachlicher Strukturen zu

Interferenzen fiihren kann (Miiller, K. 2000:37-38).

2.3.2.2 Die Identitdtshypothese

Ausgehend von dem nativistischen Erklarungsmodell fiir den Erstsprachenerwerb,
wurde in den 60er Jahren die Identitdtshypothese als Erkldrungsansatz fiir den L2-
Erwerb formuliert. Sie geht, vereinfacht gesagt, davon aus, dass eine Zweitsprache
ebenso wie eine Erstsprache gelernt wird: Die bereits erworbene L1 hat keinen Einfluss
auf den L2-Erwerb. Da aber einfach festgestellt werden kann, dass die Sprache eines
jeden L2-Lerners Einfliisse der Erstsprache aufweist (Sopata 2004:162), wird die
Hypothese in dieser Totalitdt nicht vertreten. Es wurde versucht, fiir den

Zweitsprachenerwerb dhnlich systematische Erwerbssequenzen wie fiir den L1-Erwerb
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nachzuweisen, um eindeutige Parallelen zwischen dem LI- und dem L2-Erwerb
festzustellen. Dies ist jedoch nicht in {iberzeugender Form gelungen ist (Apeltauer
2001:665). Bestimmte Strukturen werden zwar vor anderen gelernt: Kopulasidtze vor
Vollverbsitzen, Passivkonstruktionen spiter als Aktivkonstruktionen (Felix 1982:20),
aber unterschiedliche Faktoren bewirken, dass der L2-Erwerb weniger systematisch
verlduft als der L1-Erwerb. Die abgeschwichte Version der Identitdtshypothese plédiert
lediglich fiir Parallelen zwischen dem Erst- und dem Zweitsprachenerwerb.

Die Hypothese stiitzt sich auf das nativistische Erkldrungsmodell, und setzt sich somit
auch mit der Beteiligung der Universalgrammatik am Zweitsprachenerwerb
auseinander. Beziiglich der Verfiigbarkeit der UG beim Zweitsprachenerwerb werden
vier unterschiedliche Positionen vertreten (Apeltauer 2001:667). Vertreter der starken
Version der Identitdtshypothese vermuten eine vollstindige Verfiigbarkeit der UG beim
L2-Erwerb. Die schwache Version der Identitdtshypothese geht von einer teilweisen
Beteiligung der UG aus. AuBBerdem wurde eine Hypothese der konkurrierenden Systeme
aufgestellt, die eine Konkurrenz zwischen der UG und kognitiven Systemen vermutet,
die nur beim Zweitsprachenerwerb moglich ist, weil sich beim L1-Erwerb das kognitive
System erst entwickeln muss. Die vierte Position verneint den Zugang zur UG fiir L2-
Lerner. ,,Fiir alle vier Positionen gibt es in der Forschung Belege und Gegenbelege, es
ist hier nicht zu entscheiden, welche zu favorisieren ist (Riemer 2002:59). Es kann also
nicht eindeutig gesagt werden, inwiefern eine L2 nach den Prinzipien der UG bzw. der
angeborenen Sprachlernfihigkeit oder durch eine allgemeine Lernfahigkeit erworben
wird. Sopata (2004:176) geht davon aus, dass L2-Lerner grundsitzlich Zugang zu den
UG-Prinzipien, allerdings nicht zu den Parametern haben. Es konnte aber sein, dass
Zweitsprachenlerner ,.eine groBere Menge eines reichen natiirlichen Sprachinputs
benotigen, damit die ,Natiirlichkeit* der von ihnen gelernten Fremdsprache begreifbar
ist. Erst wenn die Lernenden die gelernte Fremdsprache als eine natiirliche Sprache
wahrnehmen, konnen die Prinzipien der Universalgrammatik oder, allgemeiner gesagt,
des menschlichen Sprachlernmechanismus angewandt werden* (Sopata 2004:176).
Dabei ist nicht nur die Inputmenge sonder auch die Art des Inputs von Bedeutung.
Insbesondere die Bedingungen unter denen der gesteuerten Zweitsprachenerwerb
stattfindet, lassen moglicherweise nicht zu, dass der Lerner die Natiirlichkeit der
Zweitsprache erkennt (Sopata 2004:176).

Haas (1993) hat ebenfalls versucht festzustellen, ob und wie die Prinzipien der UG beim

Zweitsprachenerwerb wirksam werden. Sie konnte einen Zugriff auf die Prinzipien der
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UG nicht bestétigen, fiir einige Lerner aber auch nicht widerlegen (Haas 1993:161). Sie
vermutet allenfalls einen beschrinkten Zugang zur UG beim Zweitsprachenerwerb.
Sollte dies jedoch der Fall sein, sind ,,die Lernbedingungen in der Schule nicht geeignet,
[...] die ,Natiirlichkeit® von Fremdsprachenunterricht allen Schiilern begreifbar zu
machen. Es miisste gepriift werden, wie sich Verdnderungen der Lernbedingungen auf
die Fahigkeit der Schiiler zur Nutzung UG-basierten Wissens auswirken® (Haas
1993:163). In einem anderen Experiment an der Universitit Hamburg wurde
festgestellt, dass beim bewussten Lernen falscher Grammatikregeln des Italienischen
und des Japanischen das Broca-Areal nicht reagiert und nur ein allgemeiner
Lernmechanismus wirksam wird. Beim Lernen UG-konformer Regeln wurde das
Broca-Areal aktiv und die Regeln wurden schneller gelernt (Musso et al.
2003:774-781). Die Forscher sehen die Ergebnisse als Beleg dafiir, dass ,.this area is
specialized for indentifying natural principles of language* (Musso et al. 2003:778).
Demnach miisste die UG auch Schiilern im Fremdsprachenunterricht zumindest
teilweise zuginglich sein.

Auf den gesteuerten Zweitsprachenerwerb werde ich im weiteren Verlauf der Arbeit

noch zuriickkommen.

2.3.2.3 Die Interlanguage-Hypothese

Selinker (1972) stellte als Antwort auf die Identitits- und die Kontrastivhypothese die
Interlanguage-Hypothese auf. Demnach wird eine Zweitsprache iliber die Konstruktion
einer Lerner- bzw. Interimsprache gelernt. Sie beruht auf der Beobachtung, dass Lerner
Fehler machen, die weder auf Interferenzen zuriickzufiihren sind, noch innersprachlich
erklart werden konnen. Es wird also eine Lernersprache ausgebildet, die aus Elementen
der L1 und der L2 besteht, aber auch von beiden unabhingige Merkmale aufweist. Uber
die Konstruktion einer solchen Interimsprache néhern sich L2-Lerner der Zielsprache
an. Da das Endergebnis meistens nicht der vollstdindigen Beherrschung der
Zweitsprache entspricht, stagniert der Spracherwerb in einem bestimmten

interimsprachlichen Stadium, sie fossiliert (Selinker 1972).
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2.3.3 Sprachkontakt

Beim Erstsprachenerwerb spielt der Sprachkontakt eine untergeordnete Rolle. Die
Sprache wird auch bei geringer Interaktion und mit einem fehlerhaftem Input korrekt
gelernt. Der Erfolg beim Lernen einer Zweitsprache kann aber durch Art und Menge des
Sprachkontaktes erhoht oder gehemmt werden. Ein Lerner, der stindig in der
Zielsprache kommuniziert, zusétzlich Zeitungen und Biicher liest und sich Filme in der
Zweitsprache ansieht, erreicht eine hohere und andere Sprachkompetenz als z.B. ein
Gastarbeiter, der die Zielsprache nur im begrenzten Kontext des Arbeitsplatzes
verwendet und sonst in seiner Erstsprache kommuniziert. Der Sprachkontakt und die
Interaktion mit Erstsprachlern bzw. zielsprachlichen Medien spielt beim
Zweitsprachenerwerb eine herausragende Rolle. Er beeinflusst sowohl die Qualitét der

erworbenen Zweitsprache als auch das Erwerbstempo.

2.3.3.1 Die Input-Hypothese

Krashen (1985) entwickelte die Input-Hypothese, die als einzige Bedingung fiir den
erfolgreichen Zweitsprachenerwerb einen comprehensible input postuliert. Fiir die Form
des Inputs entwarf Krashen die i+1-Formel, nach der der sprachliche Input nur in einem
geringen Malle liber dem Vorwissen des Lerners liegen darf, damit er sich den Rest
sowohl durch sein Weltwissen als auch durch sprachliche und auBersprachliche Mittel

erschliefen kann. Die Sprachproduktion setzt unter dieser Bedingung automatisch ein:

We acquire language when we obtain comprehensible input, when we understand
what we hear or read in another language. This means that acquisition is based
primarily on what we hear and understand, not what we say (Krashen 1983:1).

Die Input-Hypothese wird stark kritisiert, denn ,,Verstehen ist nicht Spracherwerb,

allenfalls Voraussetzung oder ein Teil des Spracherwerbs® (Henrici 2001:735).

2.3.3.2 Die Outputhypothese

Als Erweiterung zu der von Krashen (1985) entwickelten Input-Hypothese betonte
Swain (1985), dass neben dem verstiandlichen Input ein verstdndlicher Ouput fiir einen
erfolgreichen Spracherwerb notig sei. Ohne Sprachproduktion durch den Lerner ist
demnach kein erfolgreicher Spracherwerb moglich.
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2.3.3.3 Interaktionshypothese

In der Interaktionshypothese werden Input und Output vereint, und zwar in Form von
Interaktion. Die Sprache wird nach dieser Hypothese nicht einfach durch Sprechen und/
oder Horen gelernt, sondern beim Aushandeln von Bedeutungen. Beim
Erstsprachenerwerb passen sich die Bezugspersonen sprachlich an das Kind an (vgl.
Kap. 2.2.4.5). Beim L2-Erwerb passen sich Erstsprachler in der Kommunikation mit
L2-Lernern ebenfalls sprachlich an den Gespréachspartner an. Dabei spricht man von
teacher talk oder foreigner talk, je nachdem, ob es sich um gesteuerten oder
ungesteuerten Zweitsprachenerwerb handelt (Krashen 1981:34). Die Sprache wird
,mittels  kldrender Riickfragen, Bitten um Wiederholungen, Bestitigungen,
Verstiandnisiiberpriifungen, Ergédnzungen, Korrekturen, Paraphrasen  oder
Wiederholungen® (Rohmann/Aguado 2002:278) im Dialog erworben und stindig
erweitert. Erstsprachler passen sich auch dem Niveau des L2-Lerners an, indem sie
langsam und tberartikuliert sprechen, Verben zum Teil im Infinitiv verwenden, die
Syntax vereinfachen, bestimmte Ausdriicke weggelassen bzw. sofort paraphrasieren und

bestimmte Gesprachsthemen vermeiden (Klein 1992:55).

2.3.4 Biologische Faktoren

Bereits Lenneberg (1972) vermutete, dass die biologische Entwicklung einen Einfluss
auf den Spracherwerb habe (vgl. Kap. 2.1.2). Allerdings wird dieser weniger auf die
abgeschlossene Lateralisierung der beiden Hemisphédren zuriickgefiihrt als auf die
Entwicklung der Kognition und des Geddchtnisses sowie auf die mentale
Reprédsentation der L2 im Gehirn. Erstsprachenerwerb und kognitive Entwicklung
verlaufen parallel. Beim Zweitsprachenerwerb verfiigt der Lerner bereits iiber gewisse
kognitive Féahigkeiten. Der Stand der kognitiven Entwicklung des Lerners beeinflusst
den L2-Erwerb, besonders das Erwerbstempo. Erwachsene konnen im Unterricht auf
ihre voll entwickelten kognitiven Féhigkeiten zuriickgreifen und lernen deshalb eine
Zweitsprache zunichst schneller als Kinder, werden aber spéter wieder von diesen
eingeholt und erreichen kein vergleichbares Sprachniveau (Riemer 2002:69). Die Fehler
der Erwachsenen unterscheiden sich nicht von denen der Kinder (Riemer 2002:70). Das
explizite Gedéchtnis steht dem L2-Lerner ebenfalls von Anfang an zur Verfiigung. Es

st am Zweitsprachenerwerb stirker beteiligt als beim Erstsprachenerwerb. Nach Paradis
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(2004:60) wird eine Zweitsprache mit denselben Mechanismen verarbeitet wie eine
Erstsprache. Sie unterscheidet sich von der L1 durch einen groBeren Anteil an
bewusstem, im expliziten Gedichtnis verarbeiteten Sprachwissen. Selbst bei einem
nahezu erstsprachenihnlichen Niveau ist das explizite Sprachwissen in der L2 grofer
als in der L1. Die Sprecher benutzen ,speeded-up control rather than automatic
processing* (Paradis 2004:60) und ,,give the illusion of automaticity (Paradis 2004:61).
Der L2-Erwerb erfolgt also bewusster und ist von einem hoheren Mall an
Sprachreflexion geprigt (List 1995:36). Ein weiterer moglicher Grund dafiir, dass der
Zweitsprachenerwerb als aufwindiger und miihevoller empfunden wird als der L1-
Erwerb, ist, dass im Gehirn fiir die L2 ein neues Nervennetz zur Verarbeitung der L2
angelegt werden muss. Dies trifft allerdings nur fiir den zusammengesetzten
Bilingualismus monolingual aufgewachsener Lerner zu. Bei Sprechern, die simultan
bilingual sind, wird auch eine spéter gelernte L2 in das Netzwerk der beiden
Erstsprachen integriert (Kramer 2003:49). Dies miisste bedeuten, dass simultan
Bilinguale Zweitsprachen mit weniger Miihe erwerben als Monolinguale. Offenbar
bilden Menschen, die von Anfang an mit zwei oder mehr Sprachen konfrontiert werden,
ein flexibleres Netz aus, das spéter auch fiir weitere Sprachen noch offen ist (Kramer
2003). Eine L2 wird aber nicht vollig getrennt von der L1 kodiert. Cummins und Swain
(1986:81-83) stellen zwei mogliche Modelle der Reprasentation der L1 und der L2 im
Gehirn vor. Einerseits das SUP Modell (separate underlying proficiency model), nach
dem die L2 komplett getrennt von der L1 kodiert wird, andererseits das CUP Modell
(common underlying proficieny model), das ein liberlappendes System fiir die L1 und
die L2 vorschligt. Die Uberlappung befindet sich im zweiten Modell in den , literacy-
related aspects (Cummins/Swain 1986:83). Es ist unwahrscheinlich, dass fiir die
Zweitsprache ein komplett separates System aufgebaut wird. Wie grof3 der Anteil der
Uberschneidung ist, hingt vom erreichten sprachlichen Niveau in der L2 ab. Offenbar
entwickelt sich die L2 schrittweise zu einem immer eigenstdndigeren System. Zu
Beginn dominiert die L1 die L2 sehr stark, denn ,,they both represent alternative ways
of construing the same reality* (Achard/Niemeier 2004:6). Die mentalen Lexika der L1
und der L2 sind, wie die mentalen Lexika von zwei Erstsprachen, iiber einen

»gemeinsamen konzeptuellen Speicher(Wolff 2002a:16) verbunden.

32



2.3.5 Der Einfluss individueller Faktoren

Beim Zweitsprachenerwerb iiben individuelle Faktoren einen sehr viel groferen
Einfluss aus als beim Erstsprachenerwerb. So kann die mehr oder weniger
abgeschlossene Sozialisation des Lerners ein Grund dafiir sein, dass eine Zweitsprache
mit zunehmendem Alter nur noch schwer gelernt wird. Mit dem Erstsprachenerwerb
geht der Sozialisationsprozess des Kindes einher, so dass ,,[d]ie soziale Identitdt des
Zweitsprachenlerners [...] weithin (sicher nicht vollig) festgelegt [ist]. Umgekehrt ist
dieser Wunsch, diese Identitdt nicht zu verlieren, unter Umstinden ein erhebliches

Hindernis fiir den Zweitsprachenerwerb* (Klein 1992:18):

Jeder Mensch entwickelt im Laufe seiner Kindheit und der damit verbundenen
Sozialisation ein psychisches Ego als Ausdruck seiner psychischen
Eigenstandigkeit. [...] Nur in jungen Jahren ist dieses psychische Ego so flexibel,
dal neue Anregungen und Verdnderungen leicht aufgenommen werden kénnen. Im
Laufe des Reifungs- und Alterungsprozesses verfestigt es sich und verliert in
spateren Jahren mehr und mehr an Durchléssigkeit (Wode1988:176).

Auch die Sprachlernfdhigkeit und der Antrieb eines Lerners entscheiden iiber den
Erfolg beim Zweitsprachenerwerb. Man unterscheidet zwischen zwei Arten der
Motivation, der integrativen und der instrumentellen. Die integrative Motivation
veranlasst einen Lerner dazu, sich eine Zweitsprache anzueignen, weil er sich mit den
Werten der Zielsprache und der dazugehdrigen Kultur identifiziert (Riemer 2002:72).
Lebt der Lerner also in einer Umgebung, in der die Zielsprache gesprochen wird, geht
eine starke integrative Motivation mit dem Empfinden der ,,Notwendigkeit, sich sozial
zu integrieren” (Klein 1992:46) einher und wirkt sich positiv auf den L2-Erwerb aus.
Allerdings kann auch eine hohe instrumentelle Motivation den L2-Erwerb férdern. Der
Lerner halt die Sprache in diesem Fall fiir niitzlich fiir das Erreichen eines bestimmten
Ziels, z.B. den Erfolg im Beruf (Riemer 2002:72). Die Vermutung, dass die integrative
Motivation positiver auf den Spracherwerb wirkt als die instrumentelle, konnte nicht
bestétigt werden (Riemer 2002:72).

Die individuelle Einstellung zur Zielsprache kann ebenfalls ein Einflussfaktor sein.
Wihrend beim L1-Erwerb keine bewusst positive oder negative Einstellung zum
Sprachenlernen bzw. zur Zielsprache besteht, spielt sie im Zweitsprachenerwerb eine
wichtige Rolle. Eine negative Einstellung zur Zweitsprache geht mit einer geringeren

integrativen Motivation einher und ist dem Spracherwerb nicht forderlich.
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Weiterhin wirken sich ein positives Selbstbild des Lerners und eine moglichst angstfreie
Sprachlernsituation forderlich auf den L2-Erwerb aus (Krashen 1981:38).

Das Wirken individueller Faktoren darf bei der Analyse des Zweitsprachenerwerbs
nicht  vernachldssigt werden, denn sie konnen Unterschiede zwischen
Zweitsprachenlernern zumindest teilweise erklidren, und bestimmen wesentlich das
erreichbare Sprachniveau (Wode 1995:132). Die Faktoren bedingen sich dabei

gegenseitig.

2.3.6 Gesteuerter Zweitsprachenerwerb

Klein (1992:31) unterscheidet bewusst zwischen den Begriffen gesteuerter
Zweitsprachenerwerb und Fremdsprachenunterricht, da ersterer den Spracherwerb
einer Sprache bezeichnet, die auch neben dem Unterricht in der alltiglichen
Kommunikation verwendet wird. Fremdsprachenunterricht hei3t demnach, dass die
Sprache nicht auBlerhalb des Unterrichts verwendet wird. In der vorliegenden Arbeit
sollen beide Begriffe jedoch synonym fiir das Erlernen einer weitgehend auf den

Unterricht beschriankten Zweitsprache gebraucht werden.

2.3.6.1 Rahmenbedingungen

Wihrend beim ungesteuerten Zweitsprachenerwerb die L2 in einer natiirlichen, nicht
institutionalisierten Umgebung in der alltidglichen Kommunikation gelernt wird und die
erfolgreiche Kommunikation fiir den Lerner wichtiger ist als die formale Richtigkeit,
findet der gesteuerte Zweitsprachenerwerb in Gruppen in einem institutionalisierten
Rahmen auflerhalb des Kulturzusammenhangs der Zielsprache statt. Der Sprachkontakt
beschriankt sich auf wenige Wochenstunden und die Lehrkraft hat die Zielsprache
meistens nicht als Erstsprache gelernt. Der Fremdsprachenunterricht ist in der Regel
schriftorientiert. Er kann ,,als Versuch, einen natiirlichen Prozefl zu domestizieren*
(Klein 1992:31) betrachtet werden. Auf die formale Richtigkeit wird von Anfang an
sehr viel Wert gelegt, ,,der Unterrichtsdialog dient hidufig mehr dem sprachbezogenen
Uben als dem Austausch von Mitteilungen (Vielau 1997:74). Die korrekte
Sprachproduktion wird von den Schiilern im traditionellen Fremdsprachenunterricht
sofort gefordert. Der Lehrer ist in mehrfacher Hinsicht eine Kontrollinstanz beim

Spracherwerb. Er fungiert als negative Evidenz, wéhlt die Lerngegenstinde aus,
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bestimmt die Progression und stellt so eine Vergleichbarkeit der Schiilerleistungen her.
Die Progression ist im Fremdsprachenunterricht linear und geht vom Einfachen zum
Schwierigen vor. Die kiinstliche Sprachlernsituation unterscheidet sich stark von dem

Kontext, in dem eine L1 oder eine L2 gelernt wird:

Wiéhrend man in einer natiirlichen Gesprachssituation erwartet, dal der
Gesprachspartner sich symmetrisch, intentional und kooperativ verhdlt (daBl er
nicht nach Dominanz trachtet; dall er meint, was er sagt; dafl er nur nach Dingen
fragt, die er nicht weil} etc.), bietet die Unterrichtskommunikation aus der Sicht der
Lernenden eine haufig recht unklare Gesprachsbasis (Vielau 1997:74).

Nach Krashens (1981) Unterscheidung zwischen acugisition und learning wird eine
Sprache im Unterricht bewusst, in Form von Grammatikregeln, gelernt. Beim
ungesteuerten Zweitsprachenerwerb wird unbewusstes Sprachwissen erworben.
Basierend auf dieser Unterscheidung hat Krashen (1983) die Monitor-Hypothese
aufgestellt. Demnach wird durch das Lernen von Grammatikregeln ein Monitor im
Lerner ausgebildet, der die Sprachproduktion {iberwacht, korrigiert und organisiert. Auf
den Monitor kann aber nur zuriickgegriffen werden, wenn dem Lerner genug Zeit zur
Verfiigung steht, er sich bewusst auf die sprachliche Form konzentriert und ihm die

benoétigten Regeln bekannt sind.

2.3.6.2 Zur Entwicklung von Unterrichtsverfahren im Fremdsprachenunterricht

Um den Lernern im Fremdsprachenunterricht einen mdglichst erfolgreichen
Spracherwerb zu ermdglichen, wurden seit Beginn des Fremdsprachenunterrichts immer
wieder neue Verfahren entwickelt. In der ,,préhistoire de la didactique® (Boyer
1990:10), das heiBit im 19. Jahrhundert, wurde im Fremdsprachenunterricht die am
Latein- und Griechischunterricht der humanistischen Gymnasien orientierte Grammatik-
Ubersetzungsmethode praktiziert. Miindlichkeit spielte im Unterricht keine Rolle. Die
Sprache wurde nicht gelernt, um mit Erstsprachlern kommunizieren zu kénnen, sondern
zur Schulung der allgemeinen kognitiven Féhigkeiten. Das Verstindnis eines
erfolgreichen Spracherwerb war also ein anderes als heute. Zu Beginn des 20.
Jahrhunderts dominierte die direkte Methode im Fremdsprachenunterricht. Die
Erstsprache bzw. die Ubersetzung wurde aus dem Unterricht verbannt und der
miindliche Gebrauch der Sprache erstmals durch Nachsprechen beriicksichtigt. In den

50er Jahren des 20. Jahrhunderts wurde der Fremdsprachenunterricht ein fiir alle
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Schiiler zugéngliches Schulfach der Sekundarstufe (Christ 2002:25). Zu dieser Zeit
bedienten sich die Lehrer der audio-lingualen Methode, die sich wenig spéter durch die
Ergédnzung von Bildmaterial zur audiovisuellen Methode entwickelte (Henrici
2001a:841-853). Durch stindiges Wiederholen variierender Mustersitze (pattern drill)
im Sprachlabor sollte die Sprache in einen Automatismus iibergehen und dem Lerner in
authentischen Gesprichssituationen zum Abruf bereit stehen. Diese Methoden beruhen
auf der behavioristischen Lerntheorie. In den 70er Jahren entwickelte sich der
kommunikative Ansatz, der die Schiiler durch authentische Gespréchssituationen auf die
reale Kommunikation mit Erstsprachlern vorbereiten soll. Dieses libergeordnete Ziel ist
auch heute noch aktuell und wurde um die interkulturelle und die kognitive
Komponente ergénzt. Insbesondere die Erkenntnisse des Konstruktivismus pragen die
gegenwirtigen theoretischen Uberlegungen zum gesteuerten Fremdsprachenunterricht.
Die Erkenntnis, dass Wissen — also auch Sprachwissen — konstruktiv, aktiv und
selbstbestimmt erworben wird (Wolff 1996:3), bestimmt die neueren didaktischen
Uberlegungen zum Fremdsprachenunterricht. Wissen muss demnach aktiv von jedem
Lerner selbststindig konstruiert werden. Dies geschieht immer auf der Basis des bereits
vorhandenen Wissens, so dass jedes erworbene Wissen ,,immer anders geartet sein
[wird] als das Wissen, das ein anderer Informationsverarbeiter auf der Basis seines
subjektiven Wissens konstruiert™ (Wolff 1996:3). Mit dieser Erkenntnis wird die Suche
nach der idealen Lehrmethode hinféllig und das Einfiihren offenerer, lernerorientierter
Lernformen gefordert, die den Schiiler dazu befdhigen sollen, seinen Lernprozess
eigenstdndig zu organisieren: ,In der Lernerautonomie wird davon ausgegangen, daf3
die Auswahl der Lernziele, der Lerninhalte, der Progression, der Lernmethoden und die
Bewertung des Gelernten ganz in die Verantwortung des Lernenden zu stellen sind*
(Wolff 1996:6). ,,.Dieser Wandel im lerntheoretischen Paradigma® (Wolff 2004:115)
riickt die Lernerorientierung und die Lernerautonomie in den Mittelpunkt des
Fremdsprachenunterrichts. Diese haben aber bisher bestenfalls punktuell oder gar
keinen Eingang in die Unterrichtspraxis gefunden, so dass im Weiteren zunidchst vom
lehrwerkorientierten, linear-progressiven Grammatikunterricht der Sekundarstufe

ausgegangen wird.
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2.3.6.3 Probleme des Fremdsprachenunterrichts

Der ungesteuerte Zweitsprachenerwerb beweist, dass Sprachen in jedem Alter
zumindest bis zu einem bestimmten Niveau gelernt werden konnen. Im
Fremdsprachenunterricht wird jedoch nicht anndhernd dieselbe Sprachkompetenz
erreicht wie beim ungesteuerten Zweitsprachenerwerb. Es kommt vor, dass Kinder, die
die jeweilige Fremdsprache als Erstsprache gelernt haben, am Fremdsprachenunterricht
teilnehmen. In der Regel sind sie trotz ihrer Sprachkenntnisse nicht sehr erfolgreich.
(Kielhofer 2002:67). Diese Beobachtungen zeigen, dass der Fremdsprachenunterricht
ineffektiv in Bezug auf die Sprachkompetenz ist und nicht den natiirlichen Prinzipien
des Spracherwerbs entspricht. Diese Ineffektivitdt kann nicht nur mit dem geringen
Sprachkontakt und dem fehlenden kulturellen Kontext erkldrt werden. Die Art des
erworbenen Wissens und die ,,pseudorealen Inhalte* (Wolff 1999:9), iiber die die
Fremdsprache vermittelt wird, sind daflir verantwortlich zu machen, dass im
Fremdsprachenunterricht in der Regel keine kommunikative Sprachkompetenz erreicht
wird. Die nicht-authentischen, auf die sprachliche Form fokussierten Inhalte bewirken,
dass fiir die Schiiler kein immanenter Grund besteht, sich in der Fremdsprache zu
duBern. Die Inhalte entsprechen meist nicht ihren Interessen und ihrer Lebenswelt, so
dass sie nicht motiviert sind, sich dariiber fremdsprachlich zu du3ern. Paradis (2004:25)

sieht hierin das zentrale Problem des Fremdsprachenunterrichts:

Young children are highly motivated to say what they want to say and to understand
what is said to them. This is the dimension that, to the present day, has been lacking
in foreign language teaching methods.

Es konnte nicht bestétigt werden, dass sich eine hohe integrative Motivation positiver
auf den Spracherwerb auswirkt als eine instrumentelle (Riemer 2002:72). Fehlende
Motivation wirkt sich jedoch definitiv negativ auf das Sprachenlernen aus. Die
Motivation wird im Gehirn vom limbischen System gesteuert, das beim Sprechen in der
L1 oder beim natilirlichen Zweitsprachenerwerb immer aktiv ist, da der Sprecher mit
seiner AuBerung ein Ziel verfolgt. Er ist motiviert, eine bestimmte AuBerung zu
machen. Die fehlende oder geringe Beteiligung des limbischen Systems hemmt den
Spracherwerb (Paradis 2004:25). Lerngegenstinde, die fiir den Schiiler nicht relevant

oder motivierend sind, werden im Gedéchtnis nicht tief verarbeitet, und sind somit auch
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nicht spontan verfligbar (Wolff 1996:5). Eine tiefe Verarbeitung des Sprachwissens ist
aber notig, um eine kommunikative Kompetenz zu erreichen.

Im Unterricht steht die formale Richtigkeit im Vordergrund. Fehler werden
normalerweise nicht toleriert, sondern vom Lehrer korrigiert und durch schlechte Noten
sanktioniert. Dieser Aspekt unterscheidet den gesteuerten Zweitsprachenerwerb
besonders vom ungesteuerten. Es stellt sich die Frage, ,,ob diese kiinstliche Schaffung
negativer Evidenz [...] sinnvoll ist, da das angeborene Wissen gerade unter diesen
Bedingungen iiberhaupt nicht mehr oder zumindest nicht mehr voll verfiigbar ist* (Haas
1993:64). Beim ungesteuerten Spracherwerb lernt der Lerner die Sprache in der
alltdglichen Kommunikation. Der Input kann zwar vereinfacht sein, ist aber komplexer
als die immer an das Sprachniveau der Schiiler angepasste Sprache des Lehrwerkes. Im
ungesteuerten L2-Erwerb findet nur selten eine direkte Korrektur statt und die Fehler
des Lerners werden nie sanktioniert.

Die Art des im Unterricht erworbenen Sprachwissens ist ebenfalls ein Grund fiir die
mangelnde kommunikative Kompetenz der Schiiler. Der formale Aspekt der Sprache
steht im Vordergrund. Es wird nicht die Sprache gelernt, sondern Wissen iiber die
Sprache. Die Annahme, dass bewusst gelerntes Wissen, also Grammatik, nur oft genug
wiederholt werden muss, damit es in den automatischen Sprachgebrauch tibergeht, kann

nicht bestdtigt werden:

What becomes implicit competence is not something that was explicit before. What
becomes internalized as implicit linguistic competence [...] is something other
than what the acquirer has consciously focused upon, something of which the
acquirer is never conscious at any stage of acquisition, because in many cases it is
not there to be noticed in first [...] we know what is said, not how it is generated
(Paradis 2004:46).

Mit anderen Worten, durch das bewusste Lernen von Regeln kann keine
Sprachkompetenz erreicht werden. Nach Krashens (1981) Monitor-Hypothese kann
bewusstes Sprachwissen in Form des Monitors niitzlich sein, um unter bestimmten
Bedingungen, besonders im schriftlichen Gebrauch, die Sprachproduktion zu
verfeinern. Dieses Zusammenspiel setzt aber voraus, dass der Lerner auch {iiber
implizites Sprachwissen verfiigt. Im Fremdsprachenunterricht ist der Grofteil des

Sprachwissens jedoch explizit.
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2.4 Der Franzosischunterricht

Neben den beschriebenen Rahmenbedingungen und Problemen, die sprachiibergreifend
fir den Fremdsprachenunterricht gelten, weist der Franzosischunterricht einige
Besonderheiten auf. Diese beziehen sich auf strukturelle Merkmale der franzdsischen
Sprache, ihr Ansehen und die daraus resultierende Unterrichtspraxis. Da es im weiteren
Verlauf der Arbeit um das Lernen der franzosischen Sprache gehen soll, werden nun

diese Besonderheiten genauer erlautert.

2.4.1 Aktuelle Situation und Probleme

Der Franzosischunterricht befindet sich seit einigen Jahren in einer problematischen
Situation. Die Schiilerzahlen sinken, Leistungskurse kommen immer seltener zustande.
Stattdessen entscheiden sich Schiiler fiir Englisch und Spanisch. Die Griinde dafiir
werden bei der Gestaltung des Franzosischunterrichts kaum beriicksichtigt: Zum einen
genieBBt das Englische als Weltsprache und als offene, ,coole‘ Sprache (Reinfried
1999:333/334) ein besseres Ansehen. Zum anderen ist den meisten Deutschen nicht
bewusst, dass Frankreich und Deutschland wichtige Handelspartner sind. Weiterhin
wird die Verbreitung der franzdsischen Sprache in Afrika und Kanada nur selten
erwdhnt. Die Einstellung zum Franzdsischen ist also hdufig nicht so positiv wie zum
Englischen. Englisch ist auBerdem fiir deutsche Schiiler einfacher zu lernen als
Franzosisch. Uber die Hilfte der Schiiler der Klassen 9 bis 12 brechen den
Franzosischunterricht ab, weil sie das Franzosische fiir zu schwer halten (Meifiner
1998:246). Das Komplexitidtsempfinden gegeniiber einer Fremdsprache hdngt von den
strukturellen Eigenschaften der Erstsprache ab. Der Wortschatz des Franzosischen ist
dem Deutschen nicht sehr dhnlich und das morphosyntaktische System sowie das
Lautsystem des Englischen sind fiir deutsche Schiiler schneller und einfacher zu
erwerben (MeiBner 1998:246). In der Didaktik wird dieser Unterschied jedoch kaum
beriicksichtigt oder nur in sofern, dass Franzosischlehrer den Grammatikunterricht fiir
sehr wichtig halten und aus diesem Grund viel Unterrichtszeit darauf verwenden
(MeiBner 1998:246).

Der starke Kontrast zwischen dem Deutschen und dem Franzosischen sollte aber
eigentlich ein Argument dafiir sein, mit dem Franzdsischunterricht aufzuhéren, ,,[d]Jenn

zur Muttersprache distantere Fremdsprachen stellen der beim Aufbau des mentalen

39



Lexikons erfolgenden Hypothesenbildung eine breitere Typik an lexikalischen und
morphosyntaktischen Mustern zur Verfiigung als Sprachen mit geringerer typologischer
Entfernung. Fiir die Grundlagen der Mehrsprachigkeit ist genau deshalb das Englische
in diesem Punkt dem Franzosischen unterlegen® (Meiflner 1998:248). Vielen Eltern und
Schiiler ist dies jedoch nicht bewusst.

Im Fall des Franzosischunterrichts verfiigen die Schiiler hédufig iiber schon friiher
erworbene  Englischkenntnisse und damit iiber erste Erfahrungen mit
Fremdsprachenunterricht. Es liegen also bereits positive oder negative Einstellungen

zum Franzosischen bzw. zum Fremdsprachenunterricht vor.

2.4.2 Zum lerntheoretischen Paradigmawechsel im Franzosischunterricht

Aus den vorherigen Ausfiihrungen zum allgemeinen Fremdsprachenunterricht und zur
aktuellen Situation des Franzosischunterrichts ergeben sich unterschiedliche Prinzipien
fir den modernen Franzosischunterricht, um den Erfolg des Sprachenlernens zu
erhohen. Bewusst gelernte Grammatikregeln werden auch nach beliebiger
Wiederholung nicht zu kommunikativer Kompetenz fithren. Nur das Schaffen
authentischer Sprachsituationen erhoht die Motivation der Schiiler, sich in der
Fremdsprache zu duflern. Die Bedeutung der formalen Richtigkeit und das didaktisch
aufbereitete Material hemmen das Aktivwerden der natiirlichen
Sprachlernmechanismen. Auch die lineare Progression verhindert, dass sich die Schiiler
selbststandig die Sprache erschlieen, denn ,,[...] die Beobachtung, dass es der
Lernermethode obliegt, was wann wo und wie gelernt wird*“ (Aguado 2001:602), wird
im Fremdsprachenunterricht kaum berticksichtigt: ,,Der Schliissel ist die Diagnose der
tatsdchlich in Lerngruppen vorliegenden individuellen Voraussetzungen und
Dispositionen fiir das L2-Lernen* (Riemer 2002:59). Die Aufgabe des Lehrers besteht
im modernen Fremdsprachenunterricht darin, eine fiir das Sprachenlernen giinstige
Umgebung zu schaffen und mit den Schiilern Strategien zum ErschlieBen der
Zielsprache zu trainieren, denn diese fordern den Konstruktionsprozess (Wolff
1998:74). Der konstruktive Fremdsprachenunterricht zeichnet sich durch Komplexitit,
Ganzheitlichkeit, = Authentizitdt, = Handlungsorientierung, = Nichtlinearitit  und
Lernerautonomie aus (Bleyhl 2000:19). Dem Lehrer kommt dabei die Rolle zu, Material
bereitzustellen und Aktivitditen zu ermdglichen, die es dem Schiiler schrittweise

ermoglichen, seinen Lernprozess autonom zu organisieren.
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2.5 Vergleich der unterschiedlichen Spracherwerbssituationen

AbschlieBend sollen nun die beschriebenen Spracherwerbssituationen des Erst- und
Zweitsprachenerwerbs verglichen, und die zentralen Unterschiede zusammenfassend
dargestellt werden.

Eine Erstsprache wird normalerweise von jedem Kind nahezu perfek in kurzer Zeit
gelernt. Die Art und Menge der Interaktion mit Bezugspersonen und die kognitive
Entwicklung kénnen Unterschiede in der Sprachkompetenz von L1-Lernern bewirken,
aber im Allgemeinen lernen Kinder ihre Erstsprache(n) miihelos, schnell und
erstaunlich gut. AuBere Einfliisse und individuelle Faktoren spielen nur eine
untergeordnete Rolle. Die Bedingungen beim Erstsprachenerwerb sind besonders, da zu
Beginn noch kein sprachliches System vorliegt und die kognitive und biologische
Entwicklung des Kindes parallel zum L1-Erwerb erfolgt. Die Sprache wird zundchst
ohne Beteiligung des expliziten Gedichtnisses intuitiv und miindlich gelernt. Der
Erstsprachenerwerb folgt bestimmten Erwerbssequenzen, die flir alle natiirlichen
Sprachen etwa gleich sind. Das Kind ist hoch motiviert, seine L1 zu lernen, um sich
sozial integrieren und verstindigen zu konnen. Es lernt seine Sprache nicht dadurch,
dass es Erwachsene imitiert oder gar von ihnen korrigiert wird, im Gegenteil: die
fehlende negative Evidenz ist ein wichtiges Charakteristikum des L1-Erwerbs, denn nur
unter dieser Bedingung wendet das Kind angeborene Verfahren zur Bildung und
Uberpriifung von Hypothesen zum sprachlichen Input an. Ubergeneralisierungen sind
dabei hdufig. Das sprachliche System stabilisiert sich aber schnell von selbst. Gegen
direkte Fehlerkorrektur sind Kinder weitgehend immun.

Der Zweitsprachenerwerb unterscheidet sich in vielen Punkten vom L1-Erwerb. Der
wichtigste Unterschied besteht darin, dass der Lerner bereits iiber ein sprachliches
System verfligt. In welchem Ausmal} die bereits gelernte L1 den Zweitsprachenerwerb
hemmt oder fordert, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden. In jedem Fall wird eine
L2 nicht so gut und schnell gelernt wie die Erstsprache(n). Der Zweitsprachenerwerb ist
sehr viel stirker der Wirkung unterschiedlicher Faktoren unterworfen als der LI-
Erwerb. Da das explizite Gedédchtnis beim L2-Erwerb bereits entwickelt ist, ist der
Spracherwerb sehr viel stirker von bewusstem Lernen und Sprachreflexion geprigt. Die
kognitiven Fahigkeiten eines Erwachsenen Lerners sind bereits entwickelt, so dass er
eine Zweitsprache schneller lernt als ein Kind. Letztendlich erreichen Kinder aber eine

hohere Sprachkompetenz.
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Beim Zweitsprachenerwerb ist zwar auch eine Systematik in der Erwerbsreihenfolge
erkennbar, aber dhnlich systematische Erwerbssequenzen wie beim L1-Erwerb konnten
fiir den L2-Erwerb nicht beobachtet werden. Die zu erreichende Sprachkompetenz in
der L2 variiert sehr stark von Lerner zu Lerner. Die Spracherwerbsforschung geht von
einer sensiblen Phase aus, die fiir die unterschiedlichen Komponenten der Sprache einen
anderen Zeitraum umfasst. Nach Ende der sensiblen Phase wird der jeweilige Aspekt
nicht mehr korrekt oder nur noch mit viel Miihe erworben. Die Phonologie entwickelt
sich nach dem 6. Lebensjahr normalerweise nicht mehr bis zu einer L1-Kompetenz
(Rohmann/Aguado 2002:280). Insbesondere nach der Pubertét ist Zweitsprachenerwerb,
zumindest ohne zusétzlichen Unterricht, nur bis zu einem bestimmten Niveau mdoglich
(Bleyhl 2000:10). Welche Verdnderungen das Ende der sensiblen Phase bewirken, ist
noch unklar. So wird z.B. ein fortgeschrittener Sozialisationsprozess als ein Faktor
gesehen, der dem Zweitsprachenerwerb hinderlich sein kann.

Weiterhin bestimmen Art und Menge des Sprachkontaktes, die Einstellung zur
Zielsprache sowie der Antrieb, eine L2 zu lernen, den Erfolg des Spracherwerbs. Diese
Faktoren bedingen sich gegenseitig.

Eine besondere Form des Zweitsprachenerwerbs stellt der gesteuerte
Zweitsprachenerwerb dar. Dieser unterscheidet sich in der Art des Sprachkontaktes von
den anderen Spracherwerbssituationen, denn er findet nur wenige Stunden pro Woche
auBlerhalb der Zielkultur statt. Weiterhin stehen im Fremdsprachenunterricht die
Schriftlichkeit und die formale Richtigkeit im Vordergrund, was den gesteuerten L2-
Erwerb besonders vom L1 und vom ungesteuerten L2-Erwerb unterscheidet. Im
Fremdsprachenunterricht fungiert der Lehrer von Beginn an als negative Evidenz.
Fehler werden korrigiert und sanktioniert. Die Vermutung liegt nahe, dass die
natiirlichen Sprachlernprinzipien durch diese Bedingungen deaktiviert bzw. gar nicht
erst aktiv werden, da dies nur passiert, wenn ein bestimmter Grad an Natiirlichkeit beim
Sprachenlernen erreicht wird.

Die Art des erworbenen Sprachwissens entspricht ebenfalls keiner natiirlichen
Sprachlernsituation: Im Fremdsprachenunterricht wird groBtenteils bewusstes
Sprachwissen gelernt, was das Erlangen einer kommunikativen Kompetenz verhindert,
denn ,,[d]as linear vermittelte, meist deklarative Sprachwissen ist trige und bleibt
unfruchtbar* (Bleyhl 2005:5).

Die fehlende Motivation im Fremdsprachenunterricht bewirkt, dass erworbenes

Sprachwissen schnell vergessen wird, denn nur, ,,wenn ein Lernitem mit einem hohen
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Grad an Verarbeitungstiefe verarbeitet wurde* (Wolff 1996:5), wird er in das
Gedichtnis integriert und ist spontan verfiigbar. Im Fremdsprachenunterricht ist das
aber in der Regel nicht der Fall, da das Lernen bewussten Sprachwissens iiberwiegt und
der formale Aspekt der Sprache im Vordergrund steht. Fiir eine hohe Verarbeitungstiefe
ist jedoch eine ,,semantische Verarbeitung® (Wolff 1996:5) notig. Weiterhin muss ,,das
Lernitem interessant und motivierend* (Wolff 1996:5) sein. Diesen Anforderungen wird
der traditionelle Fremdsprachenunterricht nicht gerecht.

AbschlieBend  kann  gesagt werden, dass sich die unterschiedlichen
Spracherwerbssituationen durch den  Bewusstseinsgrad des  Sprachwissens
unterscheiden. Wahrend der LI1-Erwerb weitgehend unbewusst erfolgt, wird im
Fremdsprachenunterricht iiberwiegend bewusstes Sprachwissen erworben. Auflerdem
ist der Zweitsprachenerwerb dem Einfluss &uflerer und individueller Faktoren
unterworfen, wiahrend eine Erstsprache auch unter ungiinstigen Bedingungen

erstaunlich gut und in kurzer Zeit gelernt wird.

3.0 Bilingualer Unterricht mit Arbeitssprache Franzosisch’

3.1 Begriffsbestimmung

Der Begriff Bilingualer Unterricht umfasst unterschiedliche Vorstellungen. Die
vorliegende Studie bezieht sich auf ,,Unterricht mit Teilen des Fachunterrichts in der
Fremdsprache* (KMK 1999:5). Das Franzosische wird im Sachfach zum
Unterrichtsmedium und ist nicht mehr, wie im Fremdsprachenunterricht,
Unterrichtsgegenstand: ,,Im bilingualen Sachfachunterricht vollziehen die Schiilerinnen
und Schiiler den Schritt vom Lernen der Fremdsprache zum Lernen in der
Fremdsprache* (Otten/Wildhage 2003:18).

Diese Arbeit beriicksichtigt zwei Modelle des bilingualen Unterrichts: das so genannte
German Model oder modele allemand (Mésch 1993:4-8), das die bilingualen
Bildungsginge der Sekundarstufen des allgemeinbildenden Schulsystems in
Deutschland bezeichnet, und der bilinguale Unterricht, wie er in den Staatlichen

Europaschulen Berlins (SESB) durchgefiihrt wird. Bilingualer Unterricht ist in

" Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht der bilinguale Unterricht mit Arbeitssprache Franzdsisch, wobei die
Aussagen auch sprachiibergreifend sein konnen. Sie konnen folglich auch auf bilingualen Unterricht mit anderen
Arbeitssprachen zutreffen.
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Anlehnung an Immersionsprogramme, die in den 60er Jahren in Québec von Eltern
inititert worden sind (Genesee 1987:9-11), entstanden. Allerdings ist bilingualer
Unterricht nicht mit ihnen gleichzusetzen, denn die Immersionsprogramme beziehen
sich auf zwei Sprachen, die beide in der Provinz gesprochen werden, der

Zweitsprachenerwerb steht im Vordergrund (Vollmer 2000:51):

Immersion is a form of bilingual education in which students who speak the
language of the majority of the population receive part of their instruction through
the medium of a second language and part through their first language. Both, the
second language and the first language are used to teach regular school subjects,
such as mathematics, science, or physical education, in addition to language arts
(Genesee 1987:1).

Wie in den Immersionsprogrammen ist im bilingualen Unterricht die Fremdsprache
nicht Gegenstand, sondern Medium des Unterrichts, und die Orientierung an den

Lernzielen und Inhalten des Sachfaches ist verpflichtend (Swain/Johnson 1997a:6-7).

3.1.1 Bilinguale Bildungsgénge

Bei diesem Modell bilingualen Unterrichts handelt es sich nicht, wie es der von Misch
(1993) verwendete Begriff German Model bzw. modele allemand suggerieren konnte,
um ein einheitliches Modell des bilingualen Unterrichts an deutschen Schulen, denn ein
einheitliches Abkommen wurde von der Kultusministerkonferenz nicht erstellt (Christ
2004:15). Die bilingualen ,,Ziige, Zweige oder Bildungsginge* (KMK 1999:5) der
Sekundarstufen sind vielmehr aus der Praxis entstanden, so dass nur einige ,,Eckpunkte*
(KMK 1999:9) die unterschiedlichen Konzepte miteinander verbinden.

Bilinguale Bildungsgénge existieren seit 1969, als anldsslich des deutsch-franzdsischen
Kooperationsvertrags von 1963 der erste bilinguale Zug mit Arbeitssprache Franzosisch
in Singen am Hohentwiel eingerichtet worden ist (KMK 1998:8). In den 70er Jahren
sind daraufhin zahlreiche bilinguale Ziige in den allgemeinbildenden Schulen des
deutschen Schulsystems entstanden. Heute {iberwiegen jedoch die deutsch-englischen
Ziige.®

Die Bezeichnung bilingual steht in diesem Modell nicht fiir eine zu erzielende
zweisprachige Kompetenz der Schiiler, sondern fiir einen teilweise fremdsprachlich

gefiihrten Sachfachunterricht. Der bilinguale Bildungsgang richtet sich primidr an

#250 Schulen in Deutschland bieten bilingualen Unterricht mit Arbeitssprache Englisch an und 84 Schulen mit
Franzosisch (KMK 1999:10).
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Schiiler ohne Vorkenntnisse des Franzdsischen. In der 5. Klasse wiahlen sie Franzdsisch
als erste Fremdsprache. Nach zwei Jahren verstarkten Franzosischunterrichts setzt in der
Regel der fremdsprachlich gefiihrte Sachfachunterricht n einem
gesellschaftswissenschaftlichen Fach ein. Das erste fremdsprachlich unterrichtete
Sachfach ist, aufgrund des hohen Mall an , Anschaulichkeit und deskriptiver
Sprachhandlungen* (KMK 1999:15), meist Erdkunde. Der Franzdsischunterricht wird
zusatzlich mit regulirer Stundenzahl weitergefiihrt. In der 8. Klasse kann ein weiteres
Sachfach, meistens Geschichte, auf Franzosisch unterrichtet werden. Auch Politik wird
hiufig angeboten. Es werden aber nie mehr als zwei Sachficher gleichzeitig in der
Fremdsprache unterrichtet (Helbig 2001:12). Eine Befragung (KMK 1999:9) der
Schulen mit bilingualen Ziigen hat ergeben, dass die iiberwiegende Zahl in
Jahrgangsstufe 7 mit einem Sachfach beginnt. Mehr als die Hilfte der Schulen fiihrt in
Jahrgangsstufe 8 mehr als ein Sachfach in der Fremdsprache. Drei und mehr Sachfiacher
werden von 15.38% der Schulen unterrichtet. Ein Drittel der Schulen beschrinkt sich
auf ein fremdsprachlich gefiihrtes Sachfach. Die bilingualen Bildungsginge sind
grundsitzlich den Richtlinien des Sachfachs verpflichtet, das zumindest in den ersten
Jahren mit erhohter Stundenzahl unterrichtet wird (Altmann 2004:7), um durch den
Gebrauch der Fremdsprache entstehende sachfachliche Defizite zu kompensieren.
Neben den gesonderten bilingualen Ziigen werden die traditionellen, deutschsprachigen
Ziige weitergefiihrt.

Die bilingualen Bildungsgidnge beginnen in der Regel in der Sekundarstufe und werden
bis ,,zum Ende des allgemeinen Bildungsganges* (KMK 1999:6) weitergefiihrt. Ein

Wechsel in den einsprachigen Zug ist zu jeder Zeit moglich.

Das Romain-Rolland-Gymnasium in Berlin (Reinickendorf), eine der zwei Schulen, auf
die sich diese Studie bezieht, beginnt den bilingualen Zug in der 5. Klasse mit
verstiarktem Fremdsprachenunterricht.

In der 7. Klasse setzt Erdkunde auf Franzosisch ein und in der 8. Klasse Geschichte.
Nur der Pilotjahrgang hat erst in der 7. Klasse mit verstdrktem Fremdsprachenunterricht
angefangen und in Klasse 9 mit dem auf Franzdsisch unterrichteten Sachfach. Die
Abiturienten des Dbilinguale Bildungsganges am Romain-Rolland-Gymnasium
absolvieren zusétzlich zum deutschen Abitur das franzosische Baccalauréat.

Aus diesem Grund muss als drittes Priifungsfach im Abitur Politische Weltkunde auf

Franzosisch gewéhlt werden und Franzosisch als Leistungskurs. Viele Gymnasien
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bieten den gleichzeitigen Erwerb des Abiturs und des franzosischen Baccalauréat am
Ende des bilingualen Bildungsganges an. Diese Moglichkeit ist durch den Vertrag von
Mulhouse von 1994° geregelt.

3.1.2 Bilingualer Unterricht an der SESB

An der Europaschule hat der Begriff bilingualer Unterricht eine andere Bedeutung als
im Kontext der bilingualen Bildungsgénge. An der SESB wird ab der Vorklasse bis zum
Schulabschluss die Hilfte des Fachunterrichts in der Fremdsprache' unterrichtet.
Aullerdem setzt sich jede Lerngruppe ,,je zur Hélfte aus Schiilern mit Deutsch als
Muttersprache und solchen mit einer der anderen Partnersprachen zusammen*
(Senatsverwaltung 2002:1). Die Klassenzusammensetzung ist folglich bilingual. Aus
diesem Grund findet bis zur 8. Klasse Mutter- und Partnersprachenunterricht getrennt
statt: Die Schiiler mit Deutsch als starke Sprache lernen im Partnersprachenunterricht
Franzosisch. Die Schiiler mit Franzosisch als starke Sprache lernen im
Partnersprachenunterricht Deutsch. Die Sachficher werden gemeinsam unterrichtet
(Lisum 2005:1). Die Schiiler folgen bereits in der Grundschule dem Sachunterricht auf
Franzosisch. Ab der 5. Klasse werden die daraus hervorgehenden Ficher Geschichte,
Sozialkunde, Erdkunde und Biologie auf Franzodsisch unterrichtet. AuBBerdem werden
Musik oder Kunst auf Franzdsisch unterrichtet. Mathematik, Physik, Chemie und
Arbeitslehre werden auf Deutsch unterrichtet. Ab Klasse 5 muss eine weitere
Fremdsprache, die nicht die Partnersprache ist, gewihlt werden.

Die meisten Lehrer unterrichten in ihrer Muttersprache. An der SESB kdnnen alle
offiziellen Schulabschliisse gemacht werden. Im Abitur muss die nicht-deutsche
Partnersprache als Leistungsfach gewihlt werden und Politische Weltkunde in der
Partnersprache zumindest weitergefithrt werden als Grundkurs (Senatsverwaltung
2005:1). Zwei Priifungsfacher werden im Abitur auf Deutsch gepriift, zwei in der
Partnersprache (Lisum 2005:2). Am deutsch-franzdsischen Standort kann ebenfalls das
franzosische Baccalauréat zusitzlich zum Abitur erworben werden. Die SESB ist dem
Berliner Rahmenplan verpflichtet. Fiir den Partnersprachenunterricht bestehen
gesonderte Rahmenpldne (Lisum 2005:1). Die vorliegende Arbeit bezieht sich

ausschlieBlich auf den deutsch-franzdsischen Standort der SESB, und zwar die Sophie-

? Néhere Informationen zum Accord de Mulhouse befinden sich auf der Homepage des franzosischen
Bildungsministeriums.
10
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Scholl-Oberschule (Schoneberg). Im Schuljahr 1992/1993 startete diese Europaschule
mit den ersten Vorklassen, die nach der Grundschule in die Sophie-Scholl-Oberschule

wechselten.

3.1.3 Vergleich beider Modelle

Das Modell der Sophie-Scholl-Oberschule unterscheidet sich insofern vom Modell des
bilingualen Zuges am Romain-Rolland-Gymnasium, dass die Schiiler immer mehr als
zwei Sachfdcher auf Franzosisch lernen und auch bereits in der Vorklasse damit
beginnen. AuBBerdem haben die Schiiler der Sophie-Scholl-Oberschule den Unterricht in
der Regel bei Lehrern, die Franzosisch als Erstsprache gelernt haben. Die Schiilerschaft
der beiden Schulen ist unterschiedlich, da an der Europaschule hochstens die Halfte der
Schiiler einer Klasse monolinguale Kinder mit deutschsprachigen Eltern sind. Die
andere Halfte sind Schiiller mit zwei Erstsprachen, Deutsch und Franzosisch.
Franzosisch ist dann die starke Sprache. Im Romain-Rolland-Gymnasium ist ein
Grofiteil der Schiiler monolingual aufgewachsen und verfiigt zu Beginn des bilingualen
Bildungsganges in der 5. Klasse tiber keine Franzdsischkenntnisse.

In der vorliegenden Studie sollen Aussagen zum Sprachenlernen im bilingualen
Unterricht sowohl im Romain-Rolland-Gymnasium als auch an der Sophie-Scholl-
Schule gemacht werden. Dies erweist sich als problematisch, da gewisse Unterschiede
zwischen beiden Modellen bestehen. Um trotzdem eine Vergleichbarkeit herzustellen,
beziehen sich die weiteren Aussagen ausschlieBlich auf die monolingual
deutschsprachigen Schiiler der SESB-Klassen, die Franzosisch als Zweitsprache ab der
Vorklasse gelernt haben. Diese unterscheiden sich zwar ebenfalls von den Schiilern des
Romain-Rolland-Gymnasiums, weil sie bereits seit der Vorklasse die Haélfte des
Fachunterrichts auf Franzosisch haben, doch so kdnnen zumindest einige fiir beide
Modelle giiltige Aussagen zum Sprachenlernen im bilingualen Unterricht gemacht
werden. Die besonderen Bedingungen an der SESB werden gegebenenfalls gesondert

berticksichtigt und analysiert.

3.2 Realisierungsmoglichkeiten bilingualen Unterrichts

In der theoretischen Diskussion zum bilingualen Unterricht haben sich verschiedene

Ansitze entwickelt, die unterschiedliche Schwerpunkte fiir die Unterrichtspraxis des
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bilingualen Unterrichts setzen. Niedersachsen versteht darunter z.B. ,.fremdsprachig
erteilten Sachfachunterricht” (Ministerkonferenz 1999). In Rheinland-Pfalz wird grof3er
Wert auf die Zweisprachigkeit des Sachfachunterrichts gelegt: Er wird in der
Zielsprache und auf Deutsch durchgefiihrt. Zwei der drei Wochenstunden des
Sachfaches werden auf Franzosisch, eine auf Deutsch unterrichtet (Ministerium
Rheinland-Pfalz 1996:5). Theoretische Uberlegungen zur Umsetzung des bilingualen
Unterrichts  stammten bis vor einigen Jahren  groBtenteils aus  der
Fremdsprachendidaktik, erst seit kurzem Zeit beteiligen sich auch die Didaktiken der
Sachficher an der Diskussion (Bach 2000:18).

Die theoretischen Uberlegungen zum bilingualen Unterricht konnen nach
Schwerpunktsetzung unterteilt werden. So kann die Fremdsprachlichkeit im
Vordergrund stehen, die Anliegen des Sachfaches oder ein eigenstindiges Curriculum

fiir den bilingualen Unterricht gefordert werden.

3.2.1 Der fremdsprachliche Ansatz

Der fremdsprachliche Ansatz sieht im Sachfachunterricht mit Arbeitssprache
Franzosisch ein ,,erweiterte[s] Angebot von Fremdsprache® (Vollmer 2000:55) bzw.
,Fachunterricht in der Fremdsprache® (Vollmer 2000:58). Das Sachfach hat eine
dienliche Funktion fiir den Fremdsprachenerwerb, indem es mehr und anderen Kontakt
mit der Fremdsprache ermdglicht, und somit eine ,,Befliigelung des Spracherwerbs in
der L2 stattfindet” (Vollmer 2000:58). Die Vor- und Nachteile, die durch bilinguales
Lernen fiir das Sachfach entstehen, werden aus dieser Sicht kaum beriicksichtigt. Aus
diesem Grund wurde dieses Konzept zuweilen kritisiert, weil befiirchtet wird, dass dem
Sachfach durch bilinguales Lernen keine Vorteile oder sogar Nachteile entstehen
(Lauer-Peter 1997).

Das Ziel des bilingualen Unterrichts aus fremdsprachendidaktischer Sicht ist das
Erreichen einer ,,anndhernden Zweisprachigkeit™ (Ministerium NRW 1997:13). Neben
der ,,Intensivierung sprachlichen Lernens® (Ministerium NRW 1997:7) ist aber die
Entwicklung einer ,,fachspezifische[n] Begrifflichkeit* (Ministerium NRW 1997:7)
sowohl fiir die Fremdsprache als auch fiir das Deutsche vorgesehen. Der bilinguale
Unterricht soll die im Fremdsprachenunterricht erworbenen allgemeinsprachlichen
Kompetenzen erweitern und zusétzlich eine Sachfachliteralitit autbauen (Ministerium

NRW 1997:10).
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3.2.2 Der interkulturelle Ansatz

Die Entwicklung des interkulturellen Ansatzes fiir den bilingualen Unterricht geht
insbesondere auf Herbert Christ (2000) zuriick. Im Zentrum seiner Uberlegungen steht
die Frage, inwiefern die Fremdsprache dem Sachfach dienlich sein kann. Es handelt sich
um eine Sicht der Geschichtsdidaktik. Die ,,anndhernde Zweisprachigkeit” (Ministerium
NRW 1997:13) spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle. Nach diesem Modell kann
iiber den Gebrauch des Deutschen und der Fremdsprache im Sachfach eine bikulturelle
Kompetenz erworben werden. Fiir Christ (2000:43) heif3t bilingualer Unterricht ,,in zwei
Sprachen und in zwei kulturellen Zusammenhéngen lernen, also Geschichtsunterricht
mit zwei Arbeitssprachen. Christ (2000) kritisiert, dass die Konzepte bilingualen
Unterrichts allzu oft von der Fremdsprachendidaktik gepridgt sind und die fachlichen
Inhalte vernachldssigt werden. Im Zentrum des interkulturellen Ansatzes steht der
Perspektivenwechsel, der es ermdglicht, ein und denselben Gegenstand aus
unterschiedlichen Blickwinkeln zu sehen. Im bilingualen Unterricht muss und kann die
»doppelte Perspektivierung® (Christ 2000:63) durch den zusétzlichen Gebrauch der

Fremdsprache eingeiibt werden:

Er — der in zwei Sprachen gefiihrte Geschichtsunterricht — bringt den Blick der
»Anderen«, die Traditionen der » Anderen« und den Diskurs der »Anderen« in die
Debatte ein und zwingt zum Vergleich, eventuell mit aller Vorsicht auch zur
Bewertung. Auf jeden Fall komplettiert er das Bild, indem er es sozusagen
verdoppelt, indem er eine zweite Sichtweise, eine zweite Perspektive einbringt
(Christ 2000:78).

Das Ziel des bilingualen Geschichtsunterrichts ist nach diesem Ansatz nicht der
moglichst ausschlieBliche Gebrauch der Fremdsprache, sondern der Gebrauch der
Fremdsprache und des Deutschen, wenn ein Perspektivwechsel gewiinscht und moglich
ist:

Der Ubergang von einer Sprache in eine andere ist zugleich Symbol und Handlung

und ist zugleich Wechsel des Ausdrucks und Ubernahme einer anderen Weltsicht

(W. von Humboldt). Er ist nicht nur Wechsel des Ausdrucksmittels. Er macht
allererst moglich, den »Anderen« unmittelbar sprechen zu lassen (Christ 2000:78).

Die an jede Sprache gekniipfte soziale und kulturelle Identitit wird hier zum

andersartigen Lernen von Geschichte benutzt:
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Hierin ist der ,Mehrwert® des Lernens im bilingualen und bikulturellen
Sachfachunterricht — namentlich im Fach Geschichte — zu sehen; es geht nicht nur
(allerdings durchaus auch) um den sprachlichen Lernzuwachs, sondern es geht vor
allem um eine verdnderte Sichtweise und eine andere Herangehensweise an kulturell
und interkulturell bedeutsame Sachverhalte, Ereignisse, Entwicklungen (Christ
2000:79).

Christ (2000) bezieht sich in seinen Uberlegungen auf Hallet (1998), der in der Sprache
ebenfalls ein Mittel sieht, um im Geschichtsunterricht neue Dimension zu erreichen,
und zwar durch die bewusste Auswahl der Themen. Hallet (1998:119) hat fiir die
Themenwahl im bilingualen Geschichtsunterricht The Bilingual Triangle entworfen, das
,»Phdnomene und Sachverhalte der eigensprachlichen und der zielsprachlichen Kultur
und Gesellschaft® enthdlt und auBerdem ,kulturunabhédngige, kulturiibergreifende,
globale und universale Phanomene und Sachverhalte.*

Der interkulturelle Ansatz legt den Schwerpunkt also auf das bikulturelle Lernen. Dies
wird durch den Gebrauch von zwei Arbeitssprachen besonders gefordert, da so ein
Perspektivenwechsel stattfinden kann, der die Betrachtung eines Gegenstandes aus

unterschiedlichen Blickwinkeln ermdglicht.

3.2.3 Ein eigenstandiges Curriculum fiir den bilingualen Unterricht

Ein dritter Ansatz in den theoretischen Uberlegungen zum bilingualen Unterricht ist die
Forderung eines eigenstindigen Curriculums fiir den bilingualen Unterricht. Mit
Curriculum ist hier nicht nur ein eigener Lehrplan gemeint. Ein Lehrplan umfasst die
Ziele, Inhalte, die Organisation des Lernprozesses und die Kriterien fir die
Leistungsbewertung und kann als Zentrum des Curriculums betrachtet werden (Wolff
2002b:70/71). Ein Curriculum umfasst zusitzlich die theoretische Begriindung des
Lerngegenstandes, gesetzliche Vorgaben und schulformspezifische Aussagen zu den
Lernervoraussetzungen (Wolff 2002b:70/71). Ein eigenstdndiges Curriculum impliziert
die Gleichberechtigung von Sachfach und Fremdsprache und kann nur aus einem
Zusammenspiel der Perspektiven beider Fachdidaktiken entwickelt werden. Die
optimale Integration von Sach- und Sprachlernen ist das Ziel eines gemeinsamen
Curriculums. Sowohl Zydati3 (2002) als auch Wolff (2002) fordern ein eigenstindiges
Curriculum fiir den bilingualen Unterricht, denn eine hohe fremdsprachliche Kompetenz
fiihrt zu einer hohen Fachkompetenz und umgekehrt (Wolff 2002:72). Sach- und
Sprachlernen bedingen sich gegenseitig. Damit eine optimale Integration stattfinden

kann, muss aber zunichst ein eigenstindiges Curriculum entworfen werden, um die
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Umsetzung lerntheoretisch abzusichern. In einem gemeinsamen Curriculum sind die
Fachdidaktiken beider Fiacher gleichberechtigt, es ergibt sich aus ,,den Schnittmengen
zwischen den jeweiligen Sachfiachern und dem Fremdsprachenunterricht® (Rautenhaus
2000:115). Wie ein solches Curriculum in der Praxis aussehen konnte, ist jedoch noch
unklar, denn ,[w]enn es gilt, die Arbeit zwischen bilingualem Sprach- und
Sachfachunterricht zu koordinieren, sollten sich die Féacher zunédchst ihrer
Gemeinsamkeiten im Bereich des nicht-sprachlichen und sprachlichen Handelns
vergewissern® (Mithlmann/Otten 1991:10). Lamsful3-Schenk (2002:93) sieht in der
Forderung von Lernerautonomie die ,,Klammer zur Integration von geschichtlichem und
sprachlichem Lernen®. Nach Wildhage besteht die optimale Lésung fiir eine Integration
von Sach- und Sprachlernen im ,systematische[n] Aufbau einer fachspezifischen
Diskursfahigkeit (Wildhage 2003:92). Ein eigenstindiges Curriculum muss also
vielfdltige Aspekte beriicksichtigen.

3.3 Sprachenlernen im bilingualen Unterricht

3.3.1 Rahmenbedingungen

Die Schiiler des bilingualen Bildungsganges beginnen in der 5. Klasse mit verstirktem
Franzosischunterricht. Sie verfiigen also bereits liber Franzdsischkenntnisse, wenn sie
mit dem franzosischen Sachfach beginnen. Englisch wird in der 7. Klasse gewéhlt. Die
Schiiler der SESB lernen bereits seit der Vorklasse Franzosisch. In beiden Fillen
handelt es sich um frithen Zweitsprachenerwerb, da mit dem Lernen des Franzdsischen
vor der Pubertdt begonnen wird. Thre Erstsprache haben die Schiiler weitgehend gelernt,
und die Entwicklung ihrer kognitiven Féahigkeiten ist bereits fortgeschritten. Die Schiiler
lernen Franzosisch im Fremdsprachenunterricht und zusétzlich in den fremdsprachlich
gefiihrten Sachfiachern. Erdkunde, Geschichte und Politische Weltkunde setzen fiir alle
Schiiler frithestens ab der 7. Klasse ein. Neben dem zusétzlichen Sprachkontakt ist die
Andersartigkeit der Sprachlernsituation im Sachfach von grof8er Bedeutung. Es handelt
sich zwar ebenfalls um institutionalisiertes Sprachenlernen auflerhalb der Zielkultur,
aber die Fremdsprache wird beim ErschlieBen authentischer Inhalte gelernt. Auf die
sprachliche Form wird nur bei Bedarf eingegangen, um Verstdndnisschwierigkeiten zu
beheben. Im Gegensatz zum Franzosischunterricht findet also ein thematisch orientierter

Gebrauch der Fremdsprache statt. Dadurch, dass die Schiiler sowohl im
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Fremdsprachenunterricht als auch im Sachfach Franzosisch lernen, erwerben sie
bewusstes und unbewusstes Sprachwissen. Nach Krashens (1983) Monitor-Hypothese
missten die Schiiler im Sachfach implizites Sprachwissen erwerben und im
Fremdsprachenunterricht bewusstes Wissen iiber Sprache, das zur Ausbildung eines
Monitors fithrt. Der Monitor miisste insbesondere beim Schreiben aktiv werden, wenn
den Schiilern ausreichend Zeit zur Verfiigung steht, um sich auf den formalen Aspekt

der Sprache zu konzentrieren.

3.3.2 Spracherwerb im Sachfachunterricht

Durch den verstirkten Gebrauch des Franzosischen wird der activation threshold
(Paradis 1987:1-17) stindig geringer, so dass der erhohte Sprachkontakt zu einer
spontaneren Verfiligbarkeit des Franzosischen fiihrt. Doch alleine ,,[d]as ldnger einer
anderen Sprache Ausgesetztsein fithrt nicht automatisch zu einer hoéheren
Sprachfdahigkeit™ (Wolff 2004:124). Der andersartige Kontakt mit der Sprache bewirkt
die hohere Sprachkompetenz der Schiiler. Das Franzosische wird im bilingualen
Unterricht nicht liber die sprachliche Form gelernt, sondern iiber das ErschlieBen
authentischer Inhalte. Die Sprache wird so in einem Bedeutungszusammenhang gelernt,
was eine tiefere Verarbeitung des erworbenen Sprachwissens im Gedéichtnis zur Folge
hat als im Fremdsprachenunterricht (Wolff 1996:5). Der Abruf und das
Sprachverstindnis wird dadurch erleichtert. Das limbische System ist an der
Sprachproduktion im Sachfach beteiligt, da die Schiiler fiir sie relevante AuBerungen in
der Fremdsprache machen. Dies fiihrt ebenfalls zu einer hoheren Verarbeitungstiefe. Im
Gegensatz zum Fremdsprachenunterricht werden im bilingualen Unterricht reale
Bedeutungen ausgehandelt und nicht ,,pseudoreale Inhalte” (Wolff 1996:10), die
lediglich als Vorwand dienen, die formalen Aspekte der Fremdsprache zu lernen. Die
daraus resultierende andersartige Verarbeitung der Fremdsprache fiihrt zu einer
qualitativ anderen Sprachkompetenz. Die fehlende oder geringere negative Evidenz
bzw. das Nicht-Sanktionieren von Fehlern schafft eine natiirlichere Sprachlernsituation
als im Franzosischunterricht, denn ,,[d]as Korrekturverhalten des Lehrenden muss im
bilingualen Sachfach deutlich anders sein als im Fremdsprachenfach® (Mésch
1995:339). Auch die Bedeutung der Fehler bei der schriftlichen Produktion
unterscheidet sich vom Fremdsprachenunterricht, da die inhaltlichen Aussagen von sehr

viel groflerer Bedeutung sind als die formale Richtigkeit. Beziiglich des Spracherwerbs
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gibt es im fremdsprachlichen Sachfach keine lineare Progression. Sprachmischungen
und Transfer vom Deutschen ins Franzosische sind im bilingualen Unterricht haufig,
treten aber, im Gegensatz zum doppelten Erstsprachenerwerb, bewusst und
unidirektional auf, um eine Wissensliicke in der Fremdsprache zu kompensieren
(Niemeier 2000:30).

Da die SESB-Schiiler schon sehr viel frither mit dem Erlernen des Franzdsischen
beginnen, miisste ithre Aussprache am Ende der Schulzeit besser sein als die der Schiiler
des bilingualen Bildungsganges, welche wiederum schneller ein vergleichbares Niveau
erreichen miissten, da ihre kognitiven Fihigkeiten zu Beginn des Spracherwerbs bereits
weiter entwickelt sind. Allerdings ist auch ihr Sozialisationsprozess weiter
fortgeschritten, was den Spracherwerb hemmen konnte. Insgesamt miissten die Schiiler
der SESB eine hohere fremdsprachliche Kompetenz erreichen. Eine vergleichende
Studie zu den Sprachkompetenzen von SESB-Schiilern und solchen, die den bilingualen

Bildungsgang absolviert haben, liegt meines Wissens nicht vor.

3.3.3 Bilingualer Unterricht — ein eigenstindiger Spracherwerbstyp?

Die Spracherwerbssituation im Sachfachunterricht in franzdsischer Sprache entspricht
weder der des gesteuerten noch der des ungesteuerten Zweitsprachenerwerbs. Der
bilinguale Unterricht stellt eine eigene Sprachlernsituation dar. Sie ist dem
ungesteuerten Zweitsprachenerwerb sehr viel &hnlicher als der traditionelle
Fremdsprachenunterricht, da  die  Bedingungen eher einer  natiirlichen
Spracherwerbssituation entsprechen: Die negative Evidenz ist geringer und die Schiiler
sind nicht gezwungen, einer linearen Progression zu folgen. Weiterhin steht der Inhalt
sprachlicher AuBerungen im Vordergrund. Der Anteil implizit erworbenen
Sprachwissens ist im Sachfach sehr viel hoher als im Fremdsprachenunterricht. Der
bilinguale Unterricht eignet sich also sehr viel besser, um die natiirlichen
Spracherwerbsmechanismen der Schiiler in einem institutionalisierten Rahmen zu
aktivieren. Die mentale Reprisentation der im bilingualen Unterricht erworbenen
Sprachkompetenz diirfte eine ganz eigene Asymmetrie im Gehirn aufweisen, da durch
den begleitenden Fremdsprachenunterricht viel bewusstes Wissen erworben wird, im
bilingualen Unterricht aber zusitzlich unbewusstes. Die pragmatischen Féhigkeiten
dieser Schiiler miissten hoher entwickelt sein, da im Sachfachunterricht ein reales

Aushandeln von Bedeutungen stattfindet.
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3.3.4 Sprachkompetenz und Sachfachliteralitét

Erste Studien zur Sprachkompetenz der bilingualen Bildungsgidnge haben ergeben, dass
die Schiiler insbesondere im Bereich der Lexik, der Syntax und des Diskursverhaltens
deutlich bessere Fihigkeiten aufweisen als Schiiler, die nur Fremdsprachenunterricht
hatten (Wode u.a. 1996:26). Die Phonologie unterscheidet sich scheinbar nicht sehr von
der der Fremdsprachenschiiler und in der Flexionsmorphologie werden dhnliche Fehler
gemacht wie im Fremdsprachenunterricht (Wode u.a. 1996:26). Eine andere Studie
ergab, ,,dall in allen Vergleichsgruppen die gleichen Fehlertypen vorherrschen. Der
bilinguale Unterricht schiitzt also nicht vor Fehlern* (Kickler 1995:135). Die Schiiler
weisen aber eine komplexere Syntax und einen umfangreicheren und differenzierteren
Wortschatz auf (Wode u.a. 1996:26/27). Die pragmatischen Féhigkeiten bilingualer
Schiiler sind besser entwickelt (Wode u.a. 1996:37). Die Schiiler verfiigen am Ende des
bilingualen Unterrichts iliber eine sehr viel hohere Sprachkompetenz als sie im
traditionellen Fremdsprachenunterricht erreicht hitten, aber zweisprachig sind sie in der
Regel nicht (Rossler 2004:132). Mit zweisprachig ist hier der balancierte
Bilingualismus gemeint. Im bilingualen Unterricht wird vielmehr ein individueller Grad

von Zweisprachigkeit erreicht.

3.3.5 Sprachlernziele des bilingualen Unterrichts

Der bilinguale Unterricht soll die Schiiler ,,dazu befdhigen in der fremden Sprache nicht
nur auf der Ebene der Alltagskommunikation, sondern in wissenschaftlich fundierter
Weise und fachlich sowie fachsprachlich angemessen zu kommunizieren* (Finkbeiner
2002:15). Er soll ,den Erwerb einer Fremdsprache quantitativ und qualitativ
intensivieren” (Miihlmann/Otten 1991:4). Die von Cummins (1986) unternommene
Einteilung der Sprachkompetenz in zwei Dimensionen eignet sich, um die Ziele des
bilingualen Unterrichts beziiglich der Sprachkompetenz zu beschreiben. Nach Cummins
(1986) kann eine Sprache in BICS (basic interpersonal communication skills) und
CALP (cognitive academic language proficiency) unterteilt werden. Erstere sind ,,die
fiir die zwischenmenschliche Kommunikation in Alltagssituationen erforderlichen
Fertigkeiten wie Aussprache, Horverstehen, Redefliissigkeit und das Beherrschen
paralinguistischer Mittel wie Gesten und Mimik* (Horn 1990:115f.) und zweiter ,,die
Fahigkeiten, die zur Bildung geistiger Konzepte nétig sind“ (Horn 1990 115f). Die zur
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CALP-Ebene zdhlenden Fihigkeiten weisen ein hohes Transferpotential auf, denn es
handelt sich hierbei um Lern- und Arbeitstechniken, die von einer Sprache auf die
andere oder von der L1 auf die L2 iibertragen werden kénnen (Helbig 2001:32). Das
Sachfach soll insbesondere die CALP fordern wund die bereits im
Fremdsprachenunterricht erworbenen BICS erweitern. Helbig (2001:18) beschreibt die

zu erlernenden Féahigkeiten genauer:

Allgmeinsprachliche kommunikative Fertigkeiten und Fihigkeiten
(receptive and productive communicative skills)

Umgang mit fachrelevanten Arbeitsmitteln
(study skills)

Fachsprachliche Fertigkeiten
(working with maps, diagrams, tables, pictures, cartoons, texts,
simulations, samples, real objects, experiments, functional models)

Inhaltsorientierte Fertigkeiten und Fihigkeiten — elementare
Funktionen sachfachorientierten sprachlichen Lernens
(describe, explain, conclude, evaluate, report/narrate)

3.3.6 Moglichkeiten der Spracharbeit im bilingualen Unterricht

Der bilinguale Unterricht ist den Inhalten und Zielen des Sachfaches verpflichtet. Durch
den Gebrauch der Fremdsprache und die damit verbundene ,,Versprachlichung
fachlicher Denk- und Erkenntnisweisen* (Otten/Wildhage 2003:18) im Unterricht findet
aber auch Spracharbeit statt. Spracharbeit in Form von Grammatikunterricht ist dabei
keine Perspektive fiir den Sachfachunterricht, da sonst die andersartige, natiirlichere
Sprachlernsituation zerstort wiirde. Doch alle Faktoren, die im fremdsprachlichen
Sachfach zum Sprachenlernen beitragen, konnen auch fiir eine gezielte Spracharbeit
eingesetzt werden. Die bewusste Gestaltung des Sachfaches kann die Entwicklung der
Sprachkompetenz unterstiitzen (Miithlmann/Otten 1991:3). Zu diesen Faktoren z&hlt die
Arbeit an Texten, die Wortschatzarbeit, das eingesetzte Material, die Interaktion im
Klassenraum, die Erstsprache Deutsch, die Sozialformen, die Leistungsbewertung und
auch der begleitende Fremdsprachenunterricht. Das Dilemma des bilingualen

Unterrichts ist die Diskrepanz zwischen inhaltlicher und sprachlicher Kompetenz der
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Schiiler. Indem die Sprachkompetenz ,,zielgerichtet aufgebaut* (Wildhage 2002:8)
wird, ohne sich von den Zielen und Inhalten des Sachfaches zu entfernen, kann diese
Diskrepanz minimiert und die Qualitidt des bilingualen Unterrichts, sowohl aus der Sicht
der Sprache als auch aus der Sicht des Sachfaches, erhoht werden. Vollmer (2000a:154)
schliagt fir den bilingualen Anfangsunterricht vor, ,,Module der Spracharbeit in den
bilingualen Unterricht einzuschieben®, also bewusst Spracharbeit zu leisten in Form von
»isolierte[n] Inseln der funktionalen Spracharbeit”. Wie die Spracharbeit im bilingualen

Sachfach aussehen konnte, wird im weiteren Verlauf dargestellt werden.

3.3.6.1 Textarbeit

Die Textarbeit ist ein zentraler Aspekt des bilingualen Unterrichts, denn die Inhalte des
Sachfaches werden zu einem groflen Teil an Texten erarbeitet. Die Textarbeit ist ein
wichtiger Faktor beim Sprachenlernen im bilingualen Unterricht und kann das
fremdsprachliche Lernen fordern (Wolff 2004:122). Die Texte sind dabei nicht, wie im
Fremdsprachenunterricht, ,,Anlass fiir fremdsprachliches Kommunizieren, fiir Analysen
von Sprach- und Textstrukturen, sondern Trager filir sachfachlich relevante
Informationen, die mit anderen Informationen aus anderen Dokumenten verkniipft
werden® (Krechel 1998:142-153). Im bilingualen Unterricht werden authentische Texte,
wie Informations- oder Meinungstexte, eingesetzt. Um den Schiilern das Verstindnis
dieser nicht speziell an ihr Niveau angepassten Texte zu ermoglichen, kann die
Lehrkraft die Texte durch Kiirzungen, Ubersetzungen vom Franzdsischen ins Deutsche
bzw. vom Alt- oder Mittelfranzosischen ins Neufranzosische oder Anmerkungen
aufbereiten. Auch die Umwandlung abstrakter Texte in Streitgespriache, Interviews,
Tagebucheintrdge oder Titelblitter einer Zeitung (Lummel 2004:87) kann vom Lehrer
vorgenommen werden. Aullerdem werden gezielte Fragen und Arbeitsauftrige zur
Bearbeitung der Texte gestellt (Helbig 2001:81). Die Semantisierung des Textes wird
den Schiilern durch solche MafBnahmen erleichtert. Um jedoch moglichst viel der
Textauthentizitdt zu bewahren, sollten die Schiiler im Umgang mit Texten geschult
werden. Dies ist auch fiir den Spracherwerb giinstig, um die sprachliche Natiirlichkeit
zu wahren. Wenn die Schiiler mit dem fremdsprachlichen Sachfachunterricht beginnen,
haben sie bereits einige Erfahrungen im Umgang mit Texten im Deutschunterricht oder
im Fremdsprachenunterricht gesammelt, die sie auf den bilingualen Unterricht

iibertragen konnen, denn die Prinzipien der Textverarbeitung und —erschlieBung haben
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ein hohes Transferpotential (Helbig 2001:100). Allerdings findet der Transfer nicht
automatisch statt (Helbig 2001:155) und die Féhigkeiten der Schiiler in der
Textverarbeitung und —erschlieBung miissen im fremdsprachlichen Sachfach weiter
ausgebaut werden. Dies ist durch die Schulung von Strategien'' moglich, die die
Sprachkompetenz erhohen und das inhaltliche Lernen fordern (Helbig 2001:117). Zu
den Lesetechniken zihlen Fihigkeiten wie skimming (Uberfliegen), scanning
(Schliisselworter erfassen) und reading (Wolff 1998:72). Sie ermoglichen ein
schnelleres und besseres Textverstindnis. Auch auf die Lektiire eines Textes
vorbereitende Verfahren (pre-reading-activities) konnen die Semantisierung fiir die
Schiiler erleichtern. So kann einerseits sprachliches und inhaltliches Vorwissen aktiviert
werden und andererseits konnen neue sprachliche Mittel bereitgestellt werden.
Weiterhin konnen ErschlieBungsstrategien den Schiilern helfen, einen Text zu
verstehen: Die Bedeutung von Wortern kann z.B. durch Transfer aus dem Deutschen
oder dem Englischen, durch innersprachliche Ableitungen oder das Raten aus dem
Kontext erschlossen werden (Poletti 2000:4-10). Auch der Umgang mit Worterbiichern
sollte geschult werden, um eine aktive und selbststindige Textarbeit zu ermdglichen.
Die Texte miissen fiir die Lerner in jedem Fall erschlieBbar sein, damit der Unterricht
den Zielen des Sachfaches gerecht werden kann. Ein gewisser Grad an Aufbereitung

durch die Lehrkraft kann also nétig sein (Thiirmann 2000:83).

3.3.6.2 Material

Neben den fremdsprachlichen Texten erfolgt das Sprachenlernen im bilingualen
Unterricht {iber das eingesetzte Material, das die Inhalte des Sachfaches
veranschaulicht. Es kann sich dabei um Bilder, Karten, Diagramme, Karikaturen, Ton-
und Filmaufnahmen handeln. In der Regel wird das Material in Verbindung mit Texten
verwendet, um diese anschaulicher zu machen. Zugleich liefern die Texte sprachliche
Mittel, zum Umgang mit dem Material. Lummel (2004:87) betont die Vorteile beim
Einsatz von Comics in den Sachfiachern, da sie Bild und Text vereinen und zugleich den
Schiilerinteressen gerecht werden. Die Visualisierung der Inhalte durch geeignetes
Material spielt eine herausragende Rolle im fremdsprachlichen Sachfach, da so das

Text- und Inhaltsverstindnis erleichtert werden kann, ohne eine Reduktion der

! Es handelt sich hier nicht um ,,komplexe Problemldsungsoperationen [...], bei welchen das Hypothesenbilden
und Hypothesentesten von ausschlaggebender Bedeutung sind“ und die unbewusst ablaufen (Wolff 1998:70),
sondern um metakognitive Strategien, die die Schiiler bewusst einsetzen, um ihren Lernprozess zu bewaltigen.
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authentischen Inhalte vornehmen zu miissen. In Verbindung von Material und Text
findet das Sprachenlernen mehrkanalig statt, so dass eine tiefere Verarbeitung erfolgt.
Auch die Tafel kann eingesetzt werden, um Inhalte zu visualisieren und zu

verdeutlichen.

3.3.6.3 Wortschatzarbeit

Die Wortschatzarbeit ist ein zentraler Aspekt des Spracherwerbs im bilingualen
Unterricht, denn eine dem Sachfach gerecht werdende Kommunikation kann nur mit
einem ausreichenden und sachfachorientierten Wortschatz bestritten werden. Die Art
des zu lernenden Vokabulars im Sachfach wurde bereits in Abschnitt 3.3.4 dargestellt.
Es handelt sich dabei nicht nur um Fachbegriffe des jeweiligen Sachfaches. Vielmehr
miissen die Schiiler auch {iber allgemeinsprachlichen und sachfachorientierten
Wortschatz verfiigen, um an der Interaktion im Klassenraum teilnehmen zu konnen
(MeinungsduBBerung, Nachfragen, Zustimmung, Ablehnung, Argumentieren), und um
mit den Unterrichtsmaterialien umgehen zu koénnen (Beschreiben, Erkliren,
Schlussfolgern, Bewerten). Die Fachterminologie wird in der Regel zweisprachig
gelernt. Die Richtlinien flir den bilingualen Unterricht in Nordrhein-Westfalen
(1998:100/101) empfehlen fiir dieses Ziel Vokabellisten und Vokabelkarteien. Der
Wortschatz muss nicht vollstindig in gleicher Weise stindig verfligbar sein, so dass
beim Lernen der Vokabeln eine Unterteilung in fachsprachliches, allgemeinsprachliches
bzw. passives und aktives Vokabular gemacht werden kann (Wildhage 2002:8).

Wortschatzarbeit muss im bilingualen Unterricht auf jeden Fall geleistet werden.

3.3.6.4 Input — Output — Interaktion

Die Interaktion im bilingualen Unterricht ist fiir das Sprachenlernen sehr wichtig. Wie
es in den theoretischen Uberlegungen zum Zweitsprachenerwerb bereits dargestellt
wurde, spielt der sprachliche Input, die Sprachproduktion und das Aushandeln von
Bedeutungen eine grofle Rolle beim Zweitsprachenerwerb. Die Interaktion im
bilingualen Unterricht ist ,,authentischer und damit auch sprachlernfordernder [...] als
die Interaktion iiber die pseudorealen Inhalte des Fremdsprachenunterrichts® (Wolff
1996: 10). Durch ein bewusstes Interaktionsverhalten kann die Lehrperson ihre eigenen

AuBerungen nutzen, um den Spracherwerb der Schiiler zu fordern. Damit ist nicht die
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direkte Korrektur der Schiileriulerungen gemeint, sondern eine systematische
Strukturierung des sprachlichen Inputs durch die Lehrkraft, um das Sprachenlernen der
Schiiler zu fordern: ,,Sowohl lexikalische als auch syntaktische Phdnomene lassen sich
im  Unterrichtsgesprdch durch einen bewufSten Sprachgebrauch modellieren,
wiederholen, einiiben, hervorlocken und in ihrer situationsangemessenen Korrektheit
oder Angemessenheit bestirken bzw. korrigieren (= focussed input)* (Zydatifl 1997:54).
Mit anderen Worten, die Lehrperson passt sich dem sprachlichen Niveau der Schiiler an,
so wie es auch Erstsprachler tun, die in der alltiglichen Kommunikation mit
Zweitsprachenlernern sprechen. Es gibt verschiedene Techniken, den Schiiler zu
unterstiitzen bzw. zu korrigieren, ohne die Interaktion zu stéren oder zu unterbrechen
(Thiirmann 2000:85). Eine Strategie ist das Erahnen des Wortes, das dem Schiiler fehlt,
und es ithm zu liefern (bridging/prompting), damit der Kommunikationsfluss nicht
gestort wird (Rautenhaus 2000:123). Durch das Wiederaufnehmen und Erweitern oder
Abwandeln einer Schiilerduflerung bzw. durch Nachfragen oder die Bitte um
Wiederholung kann der Wortschatz des Lerners differenziert, die Aussprache verbessert
und die Syntax korrigiert werden (Rautenhaus 2000:123). Das Ziel dieser Techniken ist
»die Internalisierung der sprachlichen Regelsysteme zu befordern (Vollmer
2000a:139). So werden {iiber die sprachliche Form Bedeutungen ausgehandelt. ,,In der
Regel umfasst dieser Aushandlungsprozess jedoch kaum mehr als ein bis zwei
Redeziige (turns), bei denen Lehrer wie Lerner je einen Beitrag leisten® (Vollmer
2000a:146).

Der schriftliche Output spielt beim Spracherwerb ebenfalls eine wichtige Rolle. Um
beim Schreiben das Sprachenlernen zu f6rdern, koénnen mit den Schiilern
Textproduktionstechniken geiibt werden. Die Schiiler lernen die Produktion eines
Textes vorzubereiten, den Text zu produzieren und letztendlich zu iiberarbeiten. In der
Vorbereitungsphase des Schreibens (pre-writing) lernen die Schiiler, sich
fremdsprachliche Informationen zu beschaffen, Ideen zu formulieren und Notizen zu
machen. AuBlerdem muss eine Gliederung erstellt werden konnen (Hollwitsch
2004:91). In der zweiten Phase folgt die strukturierte Textproduktion (while writing)
und anschlieBend die Uberarbeitung des Textes (after-writing) (Hollwitsch 2004:91).

Ein bewusstes Uben dieser Techniken kann fremdsprachliches Lernen fordern.
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3.3.6.5 Die Rolle der Erstsprache (Deutsch)

Das Deutsche spielt in jedem Falle eine wichtige Rolle im bilingualen Unterricht in

Bezug auf die Ausbildung einer doppelten Diskursfahigkeit:

Es darf nicht Ziel des bilingualen Unterrichts sein, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler iiber wichtige Themen wie Klimaverinderung, Menschenrechte etc. nur in
der Fremdsprache unterhalten koénnen und ihnen Schliisselbegriffe wie
beispielsweise »Treibhauseffekt« in der Muttersprache unbekannt sind. Daher ist die
Verbindung zwischen muttersprachigen und fremdsprachigen Sequenzen eine
wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Durchfilhrung von bilingualem
Unterricht (Finkbeiner 2002:16).

Aber auch zur Forderung des fremdsprachlichen Lernens sind unterschiedliche
Einsatzmdglichkeiten des Deutschen moglich. So konnen Texte und Materialien zur
»Wahrung der Authentizitit“ (Wildhage 2003:104) auf Deutsch eingesetzt werden.
Dadurch entsteht die auch von Christ (2000) geforderte ,,Multiperspektivitdt* (Wildhage
2003:104), die einerseits zu einer bikulturellen Kompetenz und andererseits zu einer
erweiterten Sprachbewusstheit fiihrt, was die fremdsprachliche Kompetenz vertiefen
kann. Es kénnen durch den Gebrauch des Deutschen und des Franzosischen Situationen
herbeigefiihrt werden, dass die Schiiler bemerken, ,,dass ihre interne mentale
Architektur nicht mehr zu der neuen zweiten Sprache und Kultur passt. Sie miissen sich
ihres kulturellen Egozentrismus entledigen und bereit sein, die Existenz
unterschiedlicher Konzepte zumindest anzuerkennen* (Niemeier 2000:43). Dieser
Perspektivwechsel bewirkt auch eine neue Sicht auf das Franzdsische und hat fast einen
sozialisierenden Effekt auf die Lerner, wie es sonst nur im natiirlichen Kontext moglich
ist.

Um das fremdsprachliche Lernen durch das Deutsche zu fordern, ist ein reflektierter,
systematischer Einsatz notig. Nach Butzkamm (1992:28) gelingt ,,der Fachunterricht im
Medium der Fremdsprache am besten [...], wenn wir an sensiblen Stellen im Unterricht
sprachbezogenes Uben und muttersprachliche Hilfen einsetzen — ohne die generelle
Sachbezogenheit und Fremdsprachigkeit des Unterrichts zu gefdhrden, d.h. auch ohne
aus dem Sachunterricht einen verkappten Sprachunterricht zu machen®. Das
fremdsprachliche Verstehen kann so durch den ,,Zubringerdienst* (Butzkamm 1992:57)
des Deutschen verbessert werden: ,,Vorweg gilt es also dieses Paradox zu verstehen,
dass etwas weniger Fremdsprache zu mehr Fremdsprache fithren kann, zu einem

korrekteren, préziseren und gedanklich weiter ausgreifenden Gebrauch der
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Fremdsprache* (Butzkamm 1992:57). Butzkamm nennt 7 Madglichkeiten der
»planvollen Mitbenutzung der Muttersprache im bilingualen Unterricht (Butzkamm
1992:103/104). Dieses Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit muss immer
reflektiert eingesetzt werden. Ein willkiirlicher Wechsel zwischen dem Deutschen und
dem Franzosischen kann dem fremdsprachlichen Lernen schaden. Allerdings wiirde der
nicht funktionale Einsatz des Deutschen und der Fremdsprache nicht zu einer
Semilingualitdit kommen, wie es der Fall beim simultanen Bilingualismus ist. Das
fremdsprachliche Lernen kann aber durch einen reflektierten Einsatz des Deutschen
auch gefordert werden. Andernfalls kann sich der Gebrauch des Deutschen negativ auf
die Qualitat der fremdsprachlichen Kompetenz auswirken.

Besonders im Anfangsunterricht greifen die Schiiler bei der Sprachproduktion haufig
automatisch auf deutsche Worter zuriick, die sie ins Franzosische iibernehmen (code-
switching) (Thiirmann 2000:86), weil sie das Franzdsische Wort nicht kennen und ihre
Fahigkeit zur Paraphrasierung noch nicht ausreichend entwickelt ist: ,,Aus lern- und
motivationspsychologischen Griinden wird dem Schiiler stets die Mdglichkeit gelassen,
sich der L1 zu bedienen. Die Fremdsprache soll auf keinen Fall zu einer Barriere
werden, die seine Bereitschaft zur Stellungnahme hemmt und vorhandenes
Sachinteresse erstickt (Wode u.a. 1995:124). Fiir das inhaltliche Lernen ist diese von
den Schiilern angewandte Problemldsungsstrategie sicher forderlich, fir die

fremdsprachliche Kompetenz weniger.

3.3.6.6 Sozialformen

Unterschiedliche Sozialformen weisen ein variierendes Sprachlernpotential auf (Helbig
2001:67). Im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach kann der Lehrer bewusst
wichtiges Vokabular und Fakten liefern (Helbig 2001:68) und dabei den Schwerpunkt
auf fokussierten Input legen (vgl. Kap. 3.3.5.4). Die Partner- und Gruppenarbeit bietet
dagegen sehr viel mehr Gesprichsanldsse als die unterschiedlichen Formen des
Frontalunterrichts, da die Interaktion zwischen den Schiilern an Bedeutung gewinnt, die
Sprachproduktion an Qualitdt gewinnt und die Schiiler Sprechhemmungen abbauen
(Schwerdtfeger 2001:39/40): ,,.Die Sprachproduktion wird fliissiger, genauer und wird
oOfter getibt (Schwerdtfeger 2001:43). Dies gilt natiirlich auch fiir die Gruppenarbeit im
reguldren Fremdsprachenunterricht. Offenbar eignet sich aber der bilinguale Unterricht

besonders gut fiir Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbeit (Wolff 1997:11): Fiir
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eine optimale sprachfoérdernde Wirkung empfiehlt Schwerdtfeger (2001:41) eine
Gruppenzusammensetzung von Schiilern unterschiedlicher Sprachniveaus und
moglichst unterschiedlicher Muttersprachen. Ersteres ist in beiden hier behandelten
Modellen bilingualen Lernens moglich. In den Lerngruppen der SESB kann auch die
zweite Bedingung erfiillt werden, so dass sich Gruppenarbeit hier besonders gut eignet.
Weiterhin werden die fiir einen erfolgreichen bilingualen Unterricht unbedingt
erforderlichen Redemittel wie ,,die eigene Meinung vertreten, Hypothesen bilden und
iiberpriifen [...] usw.”“ (Schwerdtfeger 2001:43) durch den ,,hdufigen Sprecherwechsel*
(Schwerdtfeger 2001:43) in der Gruppenarbeit verwendet. Dass wihrend der
Gruppenarbeit eventuell Deutsch gesprochen wird, sollte nicht davon abhalten, diese zu
praktizieren, denn ,,[i]n der Praxis hat es sich gezeigt, dass vor allem in der Grundstufe
eine intensive Arbeit in der Muttersprache an einem fremdsprachlichen Auftrag
wirksamer und intensiver sein kann als der Zwang, hierbei bereits von vornherein die
Fremdsprache zu verwenden (Schwerdtfeger 2001:57). Weiterhin eignet sich der
fremdsprachliche Sachfachunterricht durch die ,,sinnhafte und aufgabenbezogene
Eigentitigkeit“ (Thiirmann  2000:90) besser fliir Gruppenarbeit als der

Fremdsprachenunterricht.

3.3.6.7 Leistungsbewertung und Umgang mit Fehlern

Es ist davon auszugehen, dass der Lehrer im fremdsprachlichen Sachfachunterricht
nicht als negative Evidenz fungiert bzw. die negative Evidenz schwécher ist, da die
formale Richtigkeit der Sprache nicht Gegenstand des Unterrichts ist, sondern der Inhalt
fremdsprachlicher AuBerungen. Diese Situation wirkt sich positiv auf das
Sprachenlernen aus, da sich die Schiiler ohne Angst vor Sanktionierung in der
Fremdsprache duflern konnen. Eine Korrektur fehlerhafter SchiilerduBlerungen kann
durch die Anwendung des fokussierten Inputs erfolgen (vgl. Kap. 3.3.5.4).

Im bilingualen Unterricht gelten in der Regel die Leistungsbewertungskriterien des
Sachfaches, denn ,,die fachlichen Leistungen [sind] entscheidend (NRW 1997:102).
Die Sprachleistung flie8t also nicht direkt in die Bewertung ein. Allerdings fliefit die
fremdsprachliche Leistung indirekt in die Benotung ein, weil sie nicht vollig von der
inhaltlichen getrennt werden kann: Zu ,der sachfachlichen Leistungsbeurteilung®
(NRW 1997:102) zdhlt auch eine ,sachfachrelevante Sprachkompetenz® (NRW
1997:102).
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Wenn sprachliche Fehler nicht sanktioniert werden, kann das den Natiirlichkeitsgrad der
Sprachlernsituation erhéhen und damit auch die Sprachkompetenz. Andererseits kann
auch die instrumentelle Motivation, die durch das Streben nach einer guten Note erhdht
werden kann, das Sprachenlernen fordern (Riemer 2002:72). Inwiefern also die
Sprachleistung in die Bewertung einflieBen sollte, um das Sprachenlernen zu fordern,

kann hier nicht geklirt werden.

3.3.6.8 Der begleitende Fremdsprachenunterricht

Begleitend zum franzdsischen Sachfachunterricht findet sowohl in der SESB als auch
am Romain-Rolland-Gymnasium der reguldre Franzosischunterricht statt. Die
Orientierung des Franzosischunterrichts am Sachfachunterricht ist nicht vorgesehen. Es
ist also davon auszugehen, dass es sich um traditionellen, lehrwerkzentrierten
Franzosischunterricht handelt, der einer linearen Progression folgt und die verédnderten
Bedingungen nicht gesondert berticksichtigt. Im Fremdsprachenunterricht erwerben die
Schiiler Grammatikkenntnisse und allgemeinsprachliche Mittel (BICS). Der begleitende
Fremdsprachenunterricht findet in der fachdidaktischen Literatur kaum Beachtung. Es
wird lediglich ,,das fehlende eigene didaktisch-methodische Profil*“ (Beck-Zangenberg
2002:81) fiir den fremdsprachlichen Vorlauf. Um jedoch der Diskrepanz zwischen
inhaltlichem und sprachlichem Koénnen der Schiiler vorzubeugen bzw. sie zu verringern,

konnte der Franzdsischunterricht genutzt werden.

Teil 11

Empirische Untersuchung

4.0 Methodisches Vorgehen

4.1 Motivation und Zielsetzung der Untersuchung

Das Thema der vorliegenden Arbeit ist aus der Feststellung heraus entstanden, dass
bilingualer Unterricht eine ,,europdische Erfolgsgeschichte® (Christ 2000:43) ist, die
sich jedoch nahezu ,theorielos* (Miihlmann/Otten 1991:10) entwickelt hat. Studien
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haben gezeigt, dass Schiiler, die eine Sprache zusitzlich zum Fremdsprachenunterricht
in einem oder mehreren Sachfidchern lernen, eine sehr viel hohere Sprachkompetenz
erlangen als Schiiler, die die Sprache ausschlieflich im Fremdsprachenunterricht
erlernen (z.B. Wode u.a. 1996). Durch die folgende Untersuchung sollen Einsichten in
die Sprachlernsituation in der bilingualen Unterrichtspraxis gewonnen werden. Fiir
diesen Zweck habe ich 3 Lehrer der Sophie-Scholl-Oberschule und 2 Lehrer sowie eine
chemalige Lehrerin des Romain-Rolland-Gymnasiums befragt. Die befragten Experten'?
wurden bewusst so ausgewdhlt, dass eine multiperspektivische Betrachtung des
Sprachenlernens im bilingualen Unterricht erreicht werden kann. Es handelt sich also
um eine heterogene Gruppe befragter Personen. Eine tabellarische Auflistung der
Experten mit einer kurzen Charakterisierung und Angaben zur Befragung befindet sich

im Anhang der Arbeit.

4.2 Datenerhebung

In der vorliegenden Studie handelt sich um eine qualitativ orientierte Untersuchung. Als
Instrument der Datenerhebung wurde ein rekonstruktives Verfahren (Flick 1991:156)
gewahlt, und zwar die Form des offenen, leitfadenorientierten Experteninterviews. Das
Ziel qualitativer Forschung ist nicht das Bestéitigen oder Falsifizieren von im Vorfeld
generierter Hypothesen, sondern vielmehr das Erlangen einer Innensicht auf eine
bestimmte soziale Wirklichkeit (Flick 2000). Es geht um das, ,,was die befragten
Personen fiir relevant halten® (Froschauer/Lueger 2003:16). Die Befragungen wurden
leitfadenorientiert gestaltet, um eine Orientierung am Thema Sprachenlernen zu
gewidhrleisten. Die Reihenfolge der Fragen wurde durch die Antworten der Experten
bestimmt. Ich habe drei Leitfiden entworfen, um die Experten, je nach ihrer Tatigkeit,
zum Sachfachunterricht, zum Franzosischunterricht und zu organisatorischen Aspekten
des bilingualen Unterrichts zu befragen. Die fiir die Befragungen relevanten Aspekte
habe ich in Form von Mindmaps (s. Anhang) dargestellt. Sie wurden auf der Grundlage
meiner im ersten Teil dieser Arbeit dargestellten theoretischen Uberlegungen zum
Spracherwerb und zum Sprachenlernen im bilingualen Unterricht erstellt. Die Fragen
habe ich sehr offen gestellt, um den Befragten einen weiten Antwortrahmen

einzurdumen und ihre personliche Sichtweise kennen zu lernen. Aufgrund mangelnder

"2 Der Begriff Experte bezeichnet hier nicht zwangsldufig eine Person mit Spezialwissen, ,,[d]er Expertinnen
status wird in gewisser Weise vom Forscher verliehen, begrenzt auf eine spezifische Fragestellung®
(Menser/Nagel 2005:73). Es handelt sich also um ,,ExpertInnen ihrer Lebenswelt* (Froschauer/Lueger 2003:36).
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Erfahrung ist es mir nicht immer gelungen, suggestive Formulierungen oder wertende
Fragen zu vermeiden. Wéhrend der Datenauswertung bin ich auf zahlreiche Situationen

gestoflen, die ein weiteres oder anderes Nachfragen erfordert hitten.

4.3 Datenaufbereitung

Die Befragungen wurden mit einem Tonbandgerdt aufgezeichnet und anschlieend
wortgetreu in Standarddeutsch mit den erforderlichen Satzzeichen von mir transkribiert.
Die befragten Experten sind anonymisiert worden. Pausen, Zégern, Verdnderungen der
Stimmlage, sédmtliche parasprachliche Elemente wie Lachen oder Réuspern sowie
Storungen wurden nicht transkribiert. AuBerdem wurden viele Neueinsdtze und
zahlreiche Fiillworter, wie z.B. also, halt und so ausgelassen, da sie fiir die inhaltliche
Analyse der Befragungen nicht von Bedeutung sind und die Lesbarkeit der Transkripte
enorm storen. BegriilBungs- und Abschiedsszenen wurden ebenso ausgelassen. Die
transkribierten Interviews befinden sich zusammen mit einer Liste der verwendeten

Abkiirzungen und Kennzeichnungen im Anhang der Arbeit.

4.4 Auswertung der Daten

Die durch die Befragungen erhaltenen Daten werden einer qualitativen Datenanalyse
unterzogen. Zunichst erfolgt eine theoriegeleitete Auswertung der Ergebnisse.

Die Antworten der Experten werden also auf der Basis meiner vorherigen theoretischen
Uberlegungen analysiert. AnschlieBend findet eine datenorientierte Auswertung statt,
die AuBerungen beriicksichtigt, die die Befragten zusitzlich zu den von mir
ausgewdhlten Aspekten gemacht haben. In einer Gesamtauswertung sollen die

Ergebnisse der Befragungen zusammengefasst werden.
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5.0 Ergebnisse

5.1 Theoriegeleitete Auswertung

Die theoriegeleitete Auswertung bezieht sich auf meine theoretischen Ausfithrungen im
ersten Teil der Arbeit. Es soll hier nicht darum gehen, die Einstellungen und
Unterrichtsgestaltung der befragten Experten zu kritisieren, sondern vielmehr darum,
ihre Ansichten und Uberzeugungen zum Sprachenlernen im bilingualen Unterricht zu
kennen, um darstellen zu konnen, welche Faktoren auf welche Weise das

Sprachenlernen beeinflussen.

5.1.1 Spracharbeit im bilingualen Sachfach

Spracharbeit wie sie im reguldren Fremdsprachenunterricht durchgefiihrt wird, findet im
fremdsprachlich unterrichteten Sachfach nicht statt. Das bewusste Lernen von
Grammatik bleibt auf den begleitenden Fremdsprachenunterricht beschrinkt
(KN:LXIII/LXIV). Im Sachfach macht man ,.keine Grammatik, man erkldrt nur oder
man gibt einen Hinweis [...], wenn die Schiiler nicht verstehen. Das Problem mit dem
passé simple z.B., das sehr schnell kommt, man wiirde es also nur erkldren, aber nicht
durchnehmen® (ML:XXVIII). Den Schiilern miissen also bestimmte grammatische
Phinomene bekannt sein, damit sie den Sachfichern auf Franzosisch folgen zu kdnnen.
Die Grammatikarbeit im Franzosischunterricht kann deshalb dem Sachfachunterricht
angepasst werden. Entweder ist der Sachfachlehrer gleichzeitig Fremdsprachenlehrer
und legt die Abfolge der grammatischen Bereiche selbst fest oder Fremdsprachenlehrer
und Sachfachlehrer sprechen sich ab (KN: LXIII). Der Inhalt steht im Sachfach
grundsitzlich im Vordergrund, nur bei Bedarf wird auf die formalen Aspekte des
Franzosischen eingegangen, um das Verstindnis zu sichern. Besonders im
Geschichtsunterricht ~ stoen  die  Schiiler  schnell —auf Formen  wie
,Partizpialkonstruktionen, participe passé, participe présent (KN:LXI), die im
Fremdsprachenunterricht eigentlich erst sehr viel spiter gelernt werden, so dass auf
diese Phanomene im Sachfachunterricht eingegangen werden muss.

Unter Spracharbeit im franzosischen Sachfach wird primiar Wortschatzarbeit
verstanden. Das Lernen von Vokabellisten mit Fachvokabular und sachfachorientierten

Redemitteln (AG:LIII) steht dabei im Vordergrund. Anne Gerloff gibt an, wochentlich
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eine Tutorenstunde zusdtzlich zum Sachfachunterricht fiir die Wortschatzarbeit zu
verwenden (AG:LVII). Die Schiiler erhalten in diesen Stunden Wortlisten, ,,mit denen
sie dann auf Fragen antworten konnen oder einen kleinen Text schreiben koénnen*
(AG:LVII). AuBerdem werden in dieser Stunde Vokabeltests zum Vokabular des
Sachfaches geschrieben (AG:LVII). Weiterhin lernen die Schiiler in diesen Stunden,
Referate zu halten und ,,Techniken, wie lernt man Vokabeln auswendig® (AG:LVII).
Die Wortschatzarbeit ist nach Aussagen der Experten ein zentraler Aspekt des
Sachfachunterrichts auf Franzosisch, aber unter Spracharbeit wird nicht ausschlielich
die Vokabelarbeit verstanden, sondern auch die Textarbeit: ,,[I]n erster Linie ist es
eigentlich eine Wortschatzarbeit. [...] man muss die Texte entlasten, indem man vorher
Vokabellisten gibt, die Textarbeit ist schon Spracharbeit auch* (ML:XXVIII). Auch die
Tatsache, dass das Franzosische die Unterrichtssprache ist, wird zum Begriff
Spracharbeit gezihlt: ,Indem man die Sprache benutzt, arbeitet man ja mit Sprache®
(AG:XVII). Bereits das Schaffen einer authentischen Sprachlernsituation durch den
Sachfachunterricht ist Spracharbeit (HD:X). Dariiber, wie aber neben der
Wortschatzarbeit eine bewusste Spracharbeit im Sachfach aussehen konnte, scheinen
keine konkreten Vorstellungen bei den Experten zu bestehen. Hartmut Droge sagt, dass
in seinem Unterricht ,,die Spracharbeit eigentlich gar keine Rolle* (VIII) spielt, er sich
aber durchaus der Tatsache bewusst ist, dass im Sachfachunterricht eine eigene Art von
Spracharbeit mdglich ist, die nicht ,,einfach die Vokabelentlastung* (HD:VIII), sondern
»etwas sehr viel Raffinierteres* (HD:IX) ist. Er hat nur unklare Vorstellungen dartiber,

wie eine Umsetzung aussehen konnte. Er weil3,

[...] dass ein Spezifikum, ein Kennzeichen des bilingualen Unterrichts die
Integration von Sach- und Sprachlernen sein soll, von Sprach- und Sachlernen sein
soll. Ich frage mich eigentlich immer, und in der Literatur wird es immer nur
gesagt, wird aber nicht so richtig ausgefiihrt, was man darunter verstehen soll, und
ich frage mich von Zeit zu Zeit, wenn ich Unterricht vorbereite: ,,Wie kriegst du
das denn eigentlich hin?* (HD: VIII).

Im Allgemeinen findet seiner Meinung nach im bilingualen Unterricht tendenziell keine

bewusste Spracharbeit neben der Wortschatzarbeit statt:

Die [Lehrer] geben den Schiilern den Geschichtstext so wie er im Geschichtsbuch ist
und dann versucht man, inhaltlich dariiber zu sprechen ohne eine besondere
Spracharbeit [...] man geht einfach davon aus, dass man unterrichtet wie im
deutschen Unterricht. D.h. man arbeitet mit dem Geschichtsbuch und je nachdem
wie viel Sensibilitit man entwickelt, arbeitet man einfach weiter mit diesem Buch
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oder aber man fiangt dann irgendwann an, wirklich so kleine Inseln von Spracharbeit
zu machen® (HD: VIII).

5.1.2 Wortschatzarbeit

Im vorherigen Abschnitt ist deutlich geworden, dass die Wortschatzarbeit im
Mittelpunkt der bewussten Spracharbeit im bilingualen Unterricht steht. Ohne eine
umfangreiche Wortschatzarbeit scheint der Sachfachunterricht auf Franzosisch nicht
moglich zu sein: ,Denen fehlt das Vokabular, [..] auch wenn sie im
Franzosischunterricht flieBend sprechen konnen, kdnnen sie es [...] nicht in Geschichte*
(KN:LXII). Das fiir die Sachfacher benétigte Vokabular der CALP-Ebene (Cummins
1986) muss erst zusitzlich zum verfligbaren Vokabular, das groBtenteils zu den BICS
(Cummins 1986) zahlt, erarbeitet werden.

Alle befragten Experten geben an, den Schiilern das Vokabular in Form von deutsch-
franzosischen Listen zu geben. Zusitzlich zur Ubersetzung kann eine deutsche oder

franzosische Erkldarung gegeben werden:

[...] z.B. wenn ich jetzt Merkantilismus schreibe, wissen die [Schiiler] immer
noch nicht was Merkantilismus ist, dann schreibe ich immer dahinter, also wir
besprechen das im Unterricht, aber ich schreibe dann trotzdem noch mal so
eine Art Definition, was das bedeutet auf Deutsch. In der 10. Klasse wiirde ich
das auf Franzosisch machen, die Erklirung dazu (KN:LXIV).
Eine Lehrerin gestaltet die Vokabellisten so, dass sie eine deutsche Ubersetzung und

eine franzosische Definition des Vokabulars gibt (AG:LIII). Ein anderer Experte
verwendet neben den zweisprachigen Vokabellisten auch einsprachige Erkldrungen
(HD:VIII). Die Kategorisierung des Vokabulars wird von den Experten unterschiedlich
gehandhabt. So werden bestimmte Worte ,.fett gedruckt® (HD:XIII) und andere
,weniger fett, damit die Schiiler verstehen sollen, diese Worter brauchen sie mehr fiir
den Geschichtsunterricht (HD:XIII). Kerstin Nadwornik praktiziert folgende
MafBnahme:

[...] es gibt Texte, da ist so ein Abschnitt und die Vokabelliste ist so [lang] und
dann mache ich das so, dass ich die Vokabeln, die ganz wichtig sind, um sich
geschichtlich zu unterhalten, wie z. B. Merkantilismus, Zweikammernsystem, die
wirklich historisch sind, die Begriffe, da mache ich ein Sternchen, d.h. die Schiiler
miissen die auf jeden Fall lernen und die anderen Vokabeln, die stehen nur dort,
damit sie den Text verstehen konnen. Damit sie im Endeffekt vielleicht 10 neue
Vokabeln lernen miissen (LXI).
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Das Lernen der Vokabeln ist Hausaufgabe (HD:VIII). Anne Gerloff versucht die
Schiiler beim Vokabellernen durch Tipps zu unterstiitzen: ,,Ich empfehle ihnen, immer
wenn sie Zeit haben, also im Bus oder in der U-Bahn, ihr Heft rauszuholen und sie
auswendig zu lernen und sich vielleicht abfragen zu lassen zu Hause, wenn sie konnen*
(LVII). Das Uben von Techniken zum Vokabellernen wird im Allgemeinen aber dem
Fremdsprachenlehrer iiberlassen (AG:LVII).

Neben dem Fachvokabular werden bewusst sachfachorientierte Redemittel zum
Umgang mit fachspezifischen Materialien geiibt (KN:LXII), die auch auf andere Féacher
iibertragen werden konnen bzw. den Schiilern bereits aus anderen franzdsischen
Sachfiachern bekannt sind und {ibertragen werden konnen: ,,[...] der Geschichtsunterricht
setzt nach dem Erdkundeunterricht ein, da profitieren wir sehr viel vom
Erdkundeunterricht, weil gerade da Kartenlesen, Grafiken lesen, das wird also sehr viel,
sehr systematisch im Erdkundeunterricht eingefiihrt* (ML: XXXII/XXXIII).

Es gibt Listen mit Vokabular zum Textverstindnis, mit Fachvokabular und
themenorientierte Listen, die auch Redemittel zum ,,Auswerten von Bildmaterial und
Grafiken* (ML:XXXII) bereitstellen.

Zu Beginn des Sachfachunterrichts auf Franzosisch ist die Diskrepanz zwischen
sprachlicher und inhaltlicher Kompetenz der Schiiler besonders grofl, so dass im

Anfangsunterricht eine verstiarkte Wortschatzarbeit stattfindet:

Ganz am Anfang des bilingualen Unterrichts iibe ich mit denen erstmal das
Vokabular, was heilt in der Mitte, oben rechts, unten links, im Vorder- und im
Hintergrund usw. Das haben sie immer dabei, so dass sie am Anfang immer noch
kucken konnen: ,,Wie muss ich das beschreiben? (KN:LXX).

Im Geschichtsunterricht wird fachspezifisches Vokabular gegeben, um ,bestimmte
Sachverhalte erkldren [zu] konnen oder eine Quelle interpretieren [zu] konnen*
(KN:LXII). Allerdings berichtet Kerstin Nadwornik, dass diese Art von
Wortschatzarbeit sehr anspruchsvoll fiir die Schiiler ist, so dass sie schnell liberfordert

sind:

[...] speziell jetzt z. B. eine Quelle interpretieren in Geschichte, Analysevokabular,
das beginne ich eigentlich erst so in der 9. oder 10. Klasse. Weil sie am Anfang
damit {iberfordert sind. Es gibt in Nordrhein-Westfalen so ein kleines Biichlein
Empfehlungen fiir den bilingualen Unterricht und da stehen ja solche
Redewendungen, die man gebraucht und die lerne ich mit denen. Aber seit dem 1.
Durchgang in Bonn habe ich das sofort in dem Anfangsunterricht in der 9. Klasse
damit begonnen, aber dann habe ich gemerkt, dass die vollig iiberfordert waren, die
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Schiiler. Deswegen fange ich jetzt erst damit spéter an. Ich habe das ausprobiert
(LXII/LXIID).

Die  Wortschatzarbeit  erfolgt im  Sachfachunterricht  &hnlich wie im
Fremdsprachenunterricht: Zu Beginn eines Themas wird bereits vorhandener
Wortschatz und Vorwissen aktiviert (ML:XXVIII). Das Vokabular wird im
Sachfachunterricht in Form von Vokabeltests abgefragt, ,,damit sie [die Schiiler] das
Fachvokabular sich aneignen* (ML:XXVIII). Vokabeltests werden aber nicht unbedingt
iiber jede Vokabelliste geschrieben (AG:LIV), aber regelmiBig (HD:VIII). Scheinbar
kann durch diese Mallnahme bei den Schiilern aber ein falsches Verstindnis von
bilingualem Unterricht entstehen, so dass Kerstin Nadwornik im fortgeschrittenen

Unterricht weniger Vokabeltests schreibt:

[...] in der 8. Klasse schreibe ich immer mal wieder einen Vokabeltest, aber
eigentlich in der 9. Klasse schon eher weniger, weil es sonst zuviel wird und die
Schiiler auch oft denken, dass sie, wenn sie immer eine 1 schreiben, dass sie dann
nachher auch eine 1 bekommen fiir Geschichte (LXI).

Ein Vokabeltest kann so aussehen, dass die Schiiler Definitionen oder Ubersetzungen
franzosischer Fachbegriffe geben miissen (AG:LIV). Die Vokabeltests flieBen in die
Benotung ein (AG:LIV).

5.1.3 Textarbeit

In den theoretischen Uberlegungen zum bilingualen Unterricht wurde dargestellt, dass
die Textarbeit ein wichtiger Aspekt beim Sprachenlernen im Sachfach ist. Die Aussagen
der befragten Experten zeigen, dass der Umgang mit Texten in der Unterrichtspraxis
einige Probleme bereitet. Da es sich um authentische bzw. fiir franzdsische Schiiler
konzipierte Texte handelt, sind sie sprachlich schwer zu verstehen. Auflerdem erfordert
der Berliner Rahmenplan die Behandlung bestimmter Themen, was dazu fiihrt, dass
zum Teil Texte eingesetzt werden miissen, ,,die in Frankreich fiir die Premiere oder
Terminale vorgesehen sind“ (ML:XXIX). Zunichst ist die Textarbeit deshalb stark an
die Wortschatzarbeit gekniipft: ,,Da muss man mehr Hilfestellung geben. Vokabellisten.
[...] vorher besprechen wir die Worte, die unbekannten Worte und dann gehen wir zum
Text“ (AG:LV). Hartmut Drége versucht auch andere Mdoglichkeit der Semantisierung

einzusetzen. Er nennt als Beispiel das Ubersetzung schwieriger Passagen eines
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franzosischen Textes ins Deutsche, um die Schiiler diese Passagen dann im
franzosischen Text finden zu lassen (IX). Lesetechniken werden nicht systematisch
geschult (HD:XV u. AG:LVI). Neben der Vorentlastung werden jedoch noch weitere
Techniken angewendet, um den Schiilern den Umgang mit Texten zu erleichtern, wie
z.B. ,das globale Verstehen von der Uberschrift (AG:LVI). Scheinbar entwickeln die
Schiiler auch selbststindig Lesetechniken und Strategien, um dem Anspruch des

Sachfaches gerecht zu werden und die gestellten Aufgaben bewiltigen zu konnen:

Ich wiirde sagen, sie konnen vielleicht besser mit Texten umgehen. Auch,
entwickeln Strategien, wie sie mit Texten umgehen, wo sie vielleicht nur jedes vierte
Wort verstehen. Das hat aber auch einen negativen Effekt, dass die das gar nicht
stort, wenn es viele Worte gibt, die sie nicht verstehen. Nicht alle, aber ich stelle
dann fest, dass sie daran gewohnt sind, Texte zu lesen, wo sie einiges nicht verstehen
(AG:LVI).

Kerstin Nadwornik gibt an, mit den Schiilern bewusst den Umgang mit Texten zu iiben,
indem sie z.B. gezielt drei Fragen zu einem Text mit drei Abschnitten stellt und die
Schiiler nur die Antworten suchen sollen, ohne den Rest des Textes verstehen zu
miissen (LXIV). ,,So nach einem Jahr hat man eigentlich so ein Riistzeug, um Texte [...]
nicht so ganz genau, sondern [...] querlesen zu konnen* (KN:LXV). Isabelle Kohler
betont, dass das Textverstidndnis auch in Verbindung mit anderen Materialien gefordert
werden kann, z.B. durch das Ubertragen der Informationen eines Textes in der einen
Sprache in ein Schema oder eine Grafik in der anderen Sprache (IK:XXII). Der Umgang
mit fremdsprachlichen Texten ist auf jeden Fall ein anderer als im deutschsprachigen

Sachfachunterricht.

5.1.4 Material

In beiden Schulen werden franzdsische Lehrwerke im Sachfachunterricht verwendet. Im
Romain-Rolland-Gymnasium steht zusétzlich, seit einem Jahr, im Fach Geschichte ein
deutsches Lehrbuch zur Verfiigung (KN:LXI). Ein groes Problem des
Sachfachunterrichts scheint der Mangel an geeignetem Material zu sein: ,,Das
Schwierigste ist, das Material zu finden. Das Hauptproblem eigentlich, was auch
unheimlich lange aufhilt und das so ein bisschen demotiviert (KN:LXI). Insbesondere
fiir Themen, die sich auf Deutschland beziehen, ist es schwierig, ,,entsprechende Texte
zu finden auf Franzosisch® (KN:LXI). Die Themen des Berliner Rahmenplans sind

besonders schwierig mit franzosischem Material abzudecken (BT:XXXIX). Das
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Lehrbuch bietet zwar franzosischsprachige Texte, aber nicht zu allen Themen des
Rahmenplans. Es gibt verschiedene Ansétze, das Problem der Materialnot zu 16sen. In

der Sophie-Scholl-Schule iiberlassen die Lehrer ihr Material dem jeweiligen Nachfolger:

Das ist praktisch eine Bedingung hier: Man ldsst demjenigen, der jetzt die néchste 7.
Klasse macht, dem {iberlasse ich mein ganzes Material. So ein paar scheren aus, aber
eigentlich wird das erwartet, das so zu machen. Das ist auch sehr sinnvoll. Man kann
ja auf dieser Basis dann was Anderes weiterentwickeln. Man nutzt nicht alles, was
der Kollege gemacht hat, aber man kann von da aus seinen eigenen Weg gehen
(AG:LVII)

Auflerdem wird das Internet genutzt und das in Frankreich verfiigbare Material fiir den
Sachfachunterricht (AG:LIII) sowie Texte und Bildmaterial aus franzosischen
Zeitungen. Bei dem Material soll besonders auf einen hohen Grad an Anschaulichkeit

geachtet werden:

Wenn Sie die franzdsischen Geschichtsbiicher gesehen haben, wird dort sehr viel mit
Bildern gearbeitet, mit authentischen Dokumenten, mit Bildern auch mit Gemaélden,
mit Grafiken und Karikaturen, so dass Inhalte {iber Bilder auch vermittelt werden
und nicht nur iiber Worter (IK:XXI).

Auch die anderen Befragten legen auf diesen Aspekt sehr viel Wert. Marion Lembke
verweist auf ,,Bildmaterial® (XXXII) und ,,Karikaturen* (XXXII), ,,weil das sehr gute
Impulse sind“(XXXII) und eher ,,wenig Tonmaterial, weil das zu schwer ist* (XXXII).
Anne Gerloff sieht den Unterschied zum deutschsprachigen Geschichtsunterricht darin,
dass man ,,mehr Kartenarbeit“ (LIV) macht und ,,weniger textlastig® ist (LIV). Das
verwendete Material muss, wie auch die Texte, durch Vokabelanmerkungen vorentlastet

werden, um den Schiilern sprachliche Beitrige zu ermdglichen (KN:LXX).

5.1.5 Die Rolle der Erstsprache (Deutsch)

Das Deutsche wird im bilingualen Unterricht aus unterschiedlichen Griinden verwendet
und es bestehen verschiedene Ansichten dazu, in welcher Situation es gebraucht werden

sollte. Das Deutsche wird z.B. eingesetzt, um die Motivation der Schiiler zu erhéhen:

Die [Schiiler] sind schon sehr leistungsstark und trotzdem gibt es da eine Diskrepanz
zwischen, also einerseits verstehen sie das intellektuell recht schnell, andererseits
konnen sie sich nicht ausdriicken, da entsteht immer so ein Frust ein bisschen.
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Deswegen versuche ich immer mal wieder eine deutsche Phase einzufiihren
(KN:LXITID).

Insbesondere im Anfangsunterricht wird es den Schiilern erlaubt, auf das Deutsche
zurlickzugreifen, wenn sie sich nicht auf Franzosisch ausdriicken konnen, damit sie
nicht ,,das Interesse am Fach verlieren (IK:XX). Im Anfangsunterricht wird sehr oft die
Sprache gewechselt, was den Schiilern ,spontan“ (KN:LXII), also ohne
Schwierigkeiten, gelingt. Der Riickgriff auf das Deutsche geschieht ,,[a]lm Anfang aus
dem Grund, dass man Sprachdefizite kompensieren muss“ (HD:XI). Im
Anfangsunterricht kann ,,ein Satz oder ein Schliisselwort* (AG:LVI) auf Deutsch gesagt
werden. Das Deutsche wird akzeptiert, um inhaltliche Zusammenhinge zu kldren. Am
besten erkldren sich die Schiiler die Zusammenhinge gegenseitig (IK:XXII). Diese
MaBnahme bietet sich bei der Sprachensituation in der Sophie-Scholl-Schule besonders
an. Es gibt Phasen, in denen sowohl der Lehrer als auch die Schiiler Deutsch sprechen
oder Situationen, in denen die Schiiler auf das Deutsche zuriickgreifen, der Lehrer aber
weiter Franzosisch spricht (KN:LXII) und das Gesagte eventuell wieder aufnimmt und
auf Franzosisch zusammenfasst (ML:XXXI).

Vorgesehen ist aber in beiden Schulen die zunehmende Fremdsprachlichkeit des
Sachfachunterrichts. In der Sophie-Scholl-Schule soll ab der 9. Klasse nicht mehr auf
das Deutsche zurilickgegriffen werden (IK:XX) und im Romain-Rolland- Gymnasium in
der Oberstufe nicht mehr (KN:LXII). In beiden Schulen dominiert also ein
fremdsprachlicher Ansatz bilingualen Unterrichts. Das Fachvokabular wird immer
zweisprachig gelernt. Neben dem spontanen Riickgriff auf das Deutsche werden auch

bewusst Sachverhalte iibersetzt:

Die [Muttersprache] ist da also auch, um zu helfen, also wenn da
Verstédndnisschwierigkeiten sind, es wird nicht wie im Fremdsprachenunterricht
versucht, es anders auszudriicken, sondern auch richtig iibersetzt, wenn in einem
Text schwere Sétze sind (ML:XXXI).

Dies sollte aber aus der Sicht von Isabelle Koéhler nur punktuell geschehen, um das
Verstindnis zu sichern (IK:XV). An der Sophie-Scholl-Schule sollen iiber 90% des
Unterrichts auf Franzosisch stattfinden (IK: XXII).

Die Erlaubnis, im Anfangsunterricht auf das Deutsche zuriickzugreifen, erlaubt es
jedem Schiiler selbst zu entscheiden, wie viel Franzosisch er verwendet und sich in

seinem eigenen Tempo in die Fremdsprache einzufinden:
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Es gibt immer gute Schiiler, die immer auf Franzdsisch sprechen, sich ausdriicken
wollen und andere, die eigentlich bis zuletzt das ein bisschen ablehnen oder Angst
haben, dass sie da was falsch machen (KN:LXII).

Auf diese Weise ist ,,eine behutsame Hinfiihrung [...] zum Unterricht auf Franzdsisch in
den Sachfiachern® (ML:XXVII) moglich. Der Einsatz der Muttersprache erfolgt aber
durchaus nicht willkiirlich. Butzkamm (2000:103) plddiert fiir eine ,,planvolle
Mitbenutzung der Muttersprache® sowohl im Fremdsprachenunterricht als auch im
fremdsprachlichen Sachfachunterricht. Das Deutsche dient also nicht als ,,Notbehelf und
Liickenbiier (Butzkamm 2000:97), sondern wird so eingesetzt, dass das
fremdsprachliche Lernen gefordert wird. Diese Prinzipien werden auch durchaus von
den befragten Experten im Unterricht umgesetzt. So nennt Butzkamm (2000:193) die
Situation, in der es den Schiilern erlaubt ist, auf Deutsch zu sprechen wihrend der
Lehrer auf Franzosisch spricht, die ,,Rezeptive Zweisprachigkeit®. Sie ist erlaubt, bis die
Schiiler die Fremdsprache spontan verwenden. Auch das deutsche Lehrbuch parallel
zum franzosischen, wie es in Romain-Rolland vorliegt, entspricht einem von Butzkamm
(2000:103/104) vorgeschlagenen Prinzip. Die im folgenden Zitat von Marion Lembke
auftretende Situation, in der Deutsch im Sachfach gesprochen wird, entspricht ebenfalls
einem Prinzip der planvollen Mitbenutzung des Deutschen (Butzkamm 2000:193) der

planvollen Mitbenutzung der Muttersprache:

Da auch vergleichbar mit dem Franzosischunterricht, dass man durchaus auch sagt,
jetzt, vor allem, wenn es darum geht, ein Thema zu erdrtern, eine Diskussion, pro
und contra oder Vor- und Nachteile, dass man dann auch sagt, das machen wir jetzt
auf Deutsch und dann, wenn die Schiiler losgeworden sind, was sie sagen wollten,
dann fasst man das zusammen auf Franzdsisch und nimmt dann die Gelegenheit
wabhr, denen noch mehr Instrumente zu geben auch Wortschatz (XXXI).

Wenn die Schiiler ,,engagiert bei der Sache sind* (Butzkamm 2000:105), z.B. im Laufe
einer Diskussion wie sie Marion Lembke beschreibt, wird die ,,Pendelstrategie*
(Butzkamm 2000:105) praktiziert. Hier ist der Riickgriff auf das Deutsche sinnvoll,
denn ,[d]Jie Moglichkeiten des Lehrers, eine solche Unterrichtsphase sprachlich
vorzuentlasten, sind gering* (Butzkamm 2000:110).

Weiterhin wird das Deutsche bzw. deutsches Material verwendet, wenn kein

franzdsisches verfiigbar ist (BT:XXXIX), was themenabhéngig ist:
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Wir benutzen auch deutsche Texte, wenn es nichts auf Franzdsisch gibt. Spezielle
Fragen der deutschen Geschichte z.B., oder in der 10. Klasse, wenn man in
Geographie Deutschland macht, dann gibt es ab und zu deutsche Texte, lber die
wir auf Franzosisch sprechen (AG:LVI).

Der FEinsatz deutschen Materials erfolgt aber auch durchaus bewusst, um einen
Perspektivenwechsel hervorzurufen und die von Christ (2000) geforderte Bikulturalitét
zu fordern. Darunter versteht Hartmut Droge, ,,dass man von einer rigiden
Einsprachigkeit Abstand nimmt*“ (XII) und der deutschen Sprache einen hdheren
Stellenwert beimisst ,als nur das defizitire Zuriickgreifen (XII). Dies kann
»~themenabhéingig“ (HD:XIV) geschehen. Ein Experte liefert ein sehr anschauliches
Beispiel hierfiir:

Napoleon hatte z.B. die Quadriga mit in den Jardin des Tuileries genommen und
aufgebaut und, ich glaube, einer der Gebriider Grimm war in Paris und af} gerade
Kirschen an der Quadriga und schrieb dabei einen Brief nach Deutschland mit
Kritik an Napoleon bzw. was hat Frankreich an Freiheitsideen auch nach
Deutschland gebracht. Dass so ein Text dieser Zeit auf Deutsch gebracht wird, das
zeigt eine ganz andere Perspektive (IK:XXII)

Auch Marion Lembke schldgt einen themenabhidngigen Sprachwechel vor. Allerdings
weniger um einen Perspektivenwechsel zu ermoglichen, als den Schiilern das Verstehen

zu erleichtern:

Dass man also nicht sofort sagt, jetzt muss alles auf Franzosisch unterrichtet
werden, aber mehr der Aspekt deutsche Geschichte bleibt. Die deutschen Quellen
bleiben auf Deutsch, und sobald eben mehr europdische oder franzdsische
Geschichte ist, da versucht man eben mit den Originalquellen auf Franzosisch und
franzdsische Geschichte auf Franzosisch zu unterrichten. Also nicht alles (XXVII).

Birgit Tillmann schlidgt dagegen einen Perspektivenwechsel in die andere Richtung vor,

indem franzdsische Materialien tiiber Deutschland verwendet werden:

Dann kriegen sie [die Schiiler] doch auch ein bisschen einen anderen Bezugspunkt
zu der eigenen Identitét, weil sie pldtzlich tiber Deutschland und iiber die ganze
Geschichte auf Franzdsisch reden miissen und dann natiirlich auch franzosische
Quellen haben (BT:XXXIX).

Der Perspektivenwechsel stellt aber scheinbar eine hohe kognitive Anstrengung fiir die
Schiiler dar und kann nicht ohne weiteres umgesetzt werden, da er viel Zeit erfordert

(IK: XXI):
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Ich sag denen dann immer, was sie im deutschen Geschichtsbuch nachlesen sollen,

gleichzeitig. Aber es ist eben nicht immer identisch, weil das manchmal wirklich so

ist, das ist die deutsche Sicht und das ist die franzdsische Sicht. Sie hitten dann am

liebsten das franzosische Geschichtsbuch auf Deutsch genau libersetzt. Das ist eben

nicht so. Und dann sagen sie so: ,,Aber im deutschen Geschichtsbuch, da steht das

aber anders.” Stimmt auch. Da sind aber auch einige dann schon iiberfordert

(KN:LXV).
Bereits das Verstindnis des Begriffs bilingual der Experten bzw. der Schulen sagt etwas
iiber Gebrauch des Deutschen im Sachfach aus. Wihrend in der Sohpie-Scholl-Schule
darunter verstanden wird, dass 50% des Unterrichts ab der Vorklasse auf Franzosisch
stattfinden, die Schiilerschaft nach Sprachen gemischt ist, die Lehrer Muttersprachler
sind (IK:XXII/XXIII) und das Ziel ist, ,relativ miithelos im Sachfachunterricht in der
deutschen bzw. in der franzosischen Sprache zu verfahren* (IK:XXI), versteht man am
Romain-Rolland-Gymnasium darunter, dass ,,verstirkter Fremdsprachenunterricht von
Anfang an einfach mit mehr Stunden, und dass die beiden Ficher, Geschichte und
Erdkunde, auf Franzosisch unterrichtet werden* (ML:XXVII). Die Schiiler des Romain-
Rolland-Gymnasiums  beginnen  den  Sachfachunterricht  mit  geringeren
Sprachkenntnissen, so dass wahrscheinlich hdufiger Deutsch gesprochen wird als in den

fremdsprachlichen Sachfichern der Sophie-Scholl-Schule. Kerstin  Nadwornik

beschreibt den Gebrauch des Deutschen in ihrem Unterricht folgendermaRen:

Bilingual ist, glaube ich, bilingual — zweisprachig. Dass es so ein bisschen Misch-
Masch ist. Man wechselt ganz oft die Sprache. Das sollte man in der Oberstufe
eigentlich nicht mehr machen, aber im Anfangsunterricht. [...] aber die Schiiler
empfinden das gar nicht so, dass das ein Wechsel ist. Die machen das ganz
spontan. Das ist z.B. Verstindnisfragen, wenn wir den Text zum ersten Mal lesen
und ich stelle ihnen ganz einfache Fragen, erstmal Verstdndnisfragen und dann
sprechen sie eigentlich immer auf Franzosisch spontan. Wenn wir aber nachher
dartiber diskutieren, dann wechseln sie sofort auf Deutsch (KN:LXII).

Der Zeitpunkt, zu dem der bilinguale Unterricht eingesetzt hat bzw. der verstérkte
Fremdsprachenunterricht begonnen hat, scheint ausschlaggebend fiir die Fahigkeit der
Schiiler zu sein, zwischen beiden Sprachen spontan zu wechseln. Der Pilotjahrgang, der
im Romain-Rolland-Gymnasium erst in der 7. Klasse mit dem bilingualen Zweig
begonnen hat, hat groBere Hemmungen, Franzosisch zu sprechen (KN:LXXII/LXXIII)
und der Wechsel vom Deutschen ins Franzosische fillt ihnen schwerer
(ML:XXIX/XXX), so dass ein alternierender Gebrauch beider Sprachen im Sachfach

problematisch ist.
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5.1.6 Umgang mit Fehlern

Zunichst ist es wichtig, dass sowohl die Schiiler des Romain-Rolland-Gymnasiums als
auch die Schiiler der Sophie-Scholl-Oberschule Fehler im Franzdsischen machen.
Haufig sind fautes d’accord, besonders beim Schreiben (AG:LVI). Obwohl die Schiiler
der SESB schon sehr lange Franzdsisch lernen, wird die Sprache nicht fehlerfrei oder

nahezu fehlerfrei beherrscht:

Sie sprechen also hier untereinander Deutsch. [...] Ein deutsches Kind mit
deutschen Eltern spricht hier hochstens 10 Stunden in der Woche Franzosisch. Der
kann den subjonctif noch nicht in der 7. Klasse. Die machen immer noch ganz,
ganz viele Fehler, also fautes d’accord (AG:LVIII).

Die Fehler der Schiiler des bilingualen Bildungsganges unterscheiden sich nicht von
denen der Schiiler, die Franzosisch im Fremdsprachenunterricht lernen (BT:XXXIX),
,weil sie [die Schiiler] letzten Endes die Fremdsprache doch gelernt haben wie eben,
iiber die Schriftsprache, [...] [d]er gute Schiiler im anderen Leistungskurs macht nicht
weniger und nicht andere Fehler als der Schiiler im bilingualen Leistungskurs®

(ML:XXXIV). Scheinbar machen Schiiler im bilingualen Unterricht sogar mehr Fehler:

Ich habe das Gefiihl, dass die im bilingualen Unterricht mehr Fehler machen [...],
weil sie sich so auf den Inhalt konzentrieren, dass sie, wenn ich dann sage: ,,Nach
pour que kommt ein subjonctif.“ ,Ja, weill ich.“ Weil sie sich so darauf
konzentrieren, was sie sagen wollen, machen sie, glaube ich, mehr Fehler und das
ist besonders auffillig in den Tests. Da gibt es auch gute Schiiler, manche haben
dann im Test eine 1 oder eine 1- und haben 50 Fehler gemacht, aber ganz einfache,
ganz blode Fehler, weil sie da nicht darauf achten. Sie werden auch bis zur 10.
Klasse nicht als Fehler berechnet, es wird zwar angestrichen, aber diese Fehler
werden nicht berechnet. Finde ich nicht so gut, aber wir haben uns darauf geeignet,
damit die nicht benachteiligt werden, die Schiiler in dem Unterricht. Manchmal
finde ich auch, dass sie sich keine Miihe geben bei dem Test und schreiben drauf
los und machen wirklich ganz viele Fliichtigkeitsfehler. Also wie gesagt,
manchmal 30 oder 50, aber trotzdem alles inhaltlich richtig. Aber achten tiberhaupt
nicht weiter darauf, ob das ein Plural s ist oder ein accord oder so hinkommt (KN:
LXVIID).

Beim Schreiben scheinen die Schiiler also sehr viele Fehler, insbesondere
»Flichtigkeitsfehler (KN:LXIX) zu machen, auch aus dem Grund, dass die formale
Richtigkeit nicht in die Note einflie8t. Trifft Krashens Monitorhypothese (1981) auf die
Sprachlernsituation im bilingualen Unterricht zu, scheinen die Schiiler aber beim

Schreiben nicht auf den Monitor zuriickzugreifen. Dafiir kann es verschiedene Griinde
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geben. Entweder steht ihnen im Test nicht ausreichend Zeit zur Verfiigung, um sich
zusitzlich zu den inhaltlichen Anforderungen auch noch auf die formale Richtigkeit zu
konzentrieren oder die Schiiler sehen einfach nicht die Notwendigkeit, den auf den
Monitor zuriickzugreifen, weil sprachliche Fehler die Note weder positiv noch negativ
beeinflussen konnen. Die Fehler werden in der Mittelstufe zwar verbessert,
beeintrachtigen aber nicht die Note (HD:XIII). Gute sprachliche Leistungen kdnnen mit
einer anderen Farbe korrigiert werden (ML:XXX). In der Oberstufe kann die
sprachliche Richtigkeit aber wie im deutschen Sachfach die Note verschlechtern.
Inhaltliche Fehler durch die Sprache werden sanktioniert (ML:XXX). Die fehlende
Sanktionierung im Schriftlichen wird von den Experten unterschiedlich beurteilt.
Marion Lembke befiirwortet diese MalBnahme: ,,[...] das ist auch fiir die Schiiler sehr
wichtig, denke ich, dass sie wissen: ,,Ich werde nicht sanktioniert (ML:XXX). Zwei
andere Experten ziehen eine Sanktionierung der Fehler im Schriftlichen vor: ,,Es ist
auch so, dass wenn es nicht sanktioniert wird, dass sie sich weniger Miihe geben. Die
Haltung ist eine andere als wenn sie wissen, dass es sanktioniert wird*“ (AG:LVI) und
»lch finde das eigentlich besser, wenn das auch schon vorher ein bisschen strenger
benotet wird, weil sonst sehen die Schiiler nicht unbedingt die Notwendigkeit, das alles
lernen zu miissen (KN:LXIX).

Fiir das Erlangen einer kommunikativen Kompetenz ist aber der Umgang mit Fehler im
Miindlichen sehr wichtig. Im Allgemeinen werden Fehler, insbesondere
Grammatikfehler, kaum korrigiert (HD:XV) und der Unterricht verlduft nach der
Devise: ,,Mach den Mund auf und sprich® (HD:XV). Auch Marion Lembke bestitigt:
,Grammatikfehler, Endungen, spielen keine Rolle* (ML:XXVIII). Das heif3t nicht, dass
keine Korrektur von Grammatikfehlern statt findet, aber nicht stindig und nicht jeder

Fehler. Kerstin Nadwornik geht folgendermaBen mit Fehlern beim Sprechen um:

Wenn sie mal den subjonctif vergessen, dann verbessere ich sie nicht. Aber wenn
sie standig den subjonctif vergessen, wiirde ich sagen: ,,Miisst ihr aufpassen, nach
pour que kommt der subjonctif.“ Aber wenn sie Fachbegriffe ganz falsch
aussprechen, dann verbessere ich sie oder schreibe es ihnen nachher an die Tafel.
Wenn sie immer sagen ,,/l est nommé comme chancelier, aber es heilit: ,,/[ est
nommé chancelier, dann sage ich: ,,Jhr miisst es so und so aussprechen®, und dann
schreibe ich es noch mal an. Aber sonst verbessere ich die nicht™ (LXVII).

Besonders im Anfangsunterricht scheinen Fehler beim Sprechen keine grofle Rolle zu

spielen:
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Also am Anfang, im Prinzip wenig auf Fehler eingegangen, um nicht zu sagen, gar
nicht. Das Ziel ist, dass sie, es fillt ihnen schon sehr schwer am Anfang, war meine
Erfahrung, sich zu duflern in der Fremdsprache, da ist ja eine Barriere, und deshalb
wenig. Und dann immer mehr oder mal gesammelt, und wenn irgendwas immer
vorkommt, dann mal: ,,Passt auf, wenn ihr das und das duBlert, dann, das muss so
gesagt werden.” Aber es spielt wirklich eine untergeordnete Rolle. Fehler im
Allgemeinen (ML:XXXII).

Anne Gerloff flihrt eine systematischere Fehlerkorrektur durch:

Optimal ist es natiirlich, dass man den Schiiler sprechen lésst, sich aufschreibt, was
er falsch gesagt hat, also grobe Fehler, wichtige schwere Fehler und sie ihm dann
noch mal sagt. Kurz. Ich lasse ihn aussprechen und dann sage ich es ihm danach,
wenn er zu Ende gesprochen hat (LVI).

Der Umgang mit Fehlern im fremdsprachlichen Sachfach ist also ein vollig anderer als
im Franzosischunterricht. Die Schiiler werden beim Sprechen nicht korrigiert und

Fehler werden zumindest in der Mittelstufe nicht sanktioniert.

5.1.7 Sozialformen

Fir das fremdsprachige Sachfach scheinen sich keine spezifischen, besonders gut
geeigneten Sozialformen herausgebildet zu haben. Es eignen sich dieselben
Sozialformen wie im deutschen Geschichtsunterricht (HD:XIV). Die Gruppenarbeit
wird zwar fiir sprachlernférdernd befunden, aber fiir den bilingualen Unterricht nicht

besser geeignet als fiir den deutschen Sachfachunterricht:

Gruppenarbeit auch, aber nicht mehr als im anderen Unterricht. [...] Und dann, also
auch mit sich gegenseitig die Ergebnisse vorstellen, das iibt das Sprechen, also
arbeitsteilige Auftrdge und dann sich nachher gegenseitiges Vorstellen der
Ergebnisse. Also, man kann die Methoden des normalen Geschichtsunterrichts
durchaus anwenden und alle, die eben auch jetzt dazu fithren, dass die Schiiler sich
mehr einbringen und mehr selbst ihre Ergebnisse vorstellen, das ist natiirlich fiir die
Sprache sehr gut. Denn da verschwindet es auch, sie wissen auch, sie horen einander
zu und verlieren die Hemmungen, sich in der Fremdsprache auszudriicken
(ML:XXXID).

Anne Gerloff profitiert von der besonderen Sprachensituation in den SESB-Klassen,

indem sie Schiiler mit unterschiedlichen Sprachkenntnissen zusammenarbeiten lisst:

Was gut funktioniert, das ist z.B., dass sie es zu zweit machen, und dass ein
schwécherer Schiiler unterstiitzt wird von einem, der es gut beherrscht, von einem
Muttersprachler z.B. Das ist auch oft, dass die sich dann so setzen, wenn
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Arbeitsauftrige gegeben werden, die man zu zweit erledigen kann. Dann formieren
sich die Gruppen, dass dann ein stirkerer Schiiler den schwicheren Hilfestellung
gibt (LV).

Kerstin Nadwornik berichtet dagegen, dass Gruppenarbeit im bilingualen Unterricht

schwieriger durchzufiihren ist als im deutschen Sachfachunterricht:

Ich habe festgestellt [...], dass der Lehrer im bilingualen Unterricht, doch mehr so
im Mittelpunkt steht, im Gegensatz zum Geschichtsunterricht, wie er eigentlich
heute unterrichtet werden soll und wie ich es auch gelernt habe im Referendariat
[...] das bietet sich im bilingualen Unterricht nicht so an, also fiir den
Anfangsunterricht. [...] weil es sonst zu schwer ist und weil der Sachverhalt zu
schwer ist. Zum Thema Absolutismus geht’s noch, da kénnen sie sich vorstellen
Ludwig der X1V, da ist alles so ein bisschen konkreter. Aber dann, wenn es so um
Aufklérung geht, Franzosische Revolution, dann wird alles ein bisschen abstrakter
und dann kommt nicht viel dabei raus erstmal bei Gruppenarbeit. Ich mache immer
mal wieder Gruppenarbeit, damit ich nicht so sehr im Mittelpunkt stehe, aber dann
auf Deutsch, jedenfalls im Anfangsunterricht (KN:LXIII).

5.1.8 Der begleitende Franzdsischunterricht

Der parallel zum franzosischsprachigen Sachfach stattfindende
Fremdsprachenunterricht ist zundchst reguldrer Fremdsprachenunterricht, ,,ganz
normaler Literaturunterricht und Grammatikunterricht (IK:XXV), ,,ganz normaler
Fremdsprachenunterricht™ (BT:XXXI). Im Fremdsprachenunterricht benutzt man ,,das
ganz normale Lehrwerk® (BT:XXXVII), ,,die Ziele sind grundsitzlich die gleichen*
(BT:XXXVII). Einerseits hat der Fremdsprachenunterricht ,,nicht die dienende Funktion
fiir das Sachfach® (ML:XXXIII), aber die Franzosischlehrer konnen dem Sachfach
durchaus zuarbeiten, indem die Literatur an das Sachfach angepasst wird (IK:XIX). So
wird die Lektiire im Fremdsprachenunterricht an das Sachfach Geschichte angepasst

(ML:XXXITII u. IK:XIX) oder das Sachfach unterstiitzt die Lektiire:

z.B. hatte eine Lehrerin gelesen, im Franzosischunterricht, Un sac de billes, spielte
wihrend des 2. Weltkrieges, und da hat sie gesagt: ,,Du bist Geschichtslehrerin,
kannst du das mal ein bisschen vorziehen, dass man denen das mal ein bisschen
erklart. Und dann habe ich gleichzeitig dann so ein paar Stunden zu dem Thema
so bestimmte Aspekte erklart und die Schiiler haben gefragt, was sie nicht
verstehen (KN:LXVII).

Oder im Fremdsprachenunterricht konnen auch verstiarkt Formen geiibt werden, die im

Sachfach oft vorkommen: ,,Wir legen Wert auf z.B. Gerundium, was im Franzdsischen
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sehr oft verwendet wird, z.B. auch in den Geschichtsbiichern. Oder Passivverben
(IK:XIX). Allgemein scheint die Zusammenarbeit zwischen Fremdsprachenunterricht
und Sachfach aber individuell unterschiedlich sein: ,,Jeder macht das fiir sich*
(BT:XXXVIII).

Der wichtigste Aspekt im Zusammenspiel von Sachfach und Fremdsprachenunterricht
scheint jedoch die positive Riickwirkung des Sachfachunterrichts auf den reguldren
Fremdsprachenunterricht zu sein. Der Fremdsprachenunterricht wird durch die erhohte

Sprachkompetenz der Schiiler gedffnet, die Lehrwerkorientierung verringert:

ab Klasse 9 spielt das Lehrbuch keine grofie Rolle mehr. Also natiirlich fiir den
Grundlehrgang in der Grammatik arbeitet man mit dem Lehrwerk, aber man kann
sehr schnell das Lehrwerk durch anderes Material ersetzen (ML: XXXIV).

Stattdessen wird die Arbeit im Franzosischunterricht neu gestaltet:

Da entfernen wir uns ab der 9. Klasse schon vom Schulbuch, dann lesen wir
Lektiiren. Ich habe mit einer bilingualen 8. Klasse ein Projekt durchgefiihrt, da
wurden so kleine Krimis geschrieben und da haben sie ein Theaterstiick daraus
gemacht und das haben wir am Collége Voltaire vorgefiihrt. Also mehr so
Projektarbeit zwischendurch. Wohingegen die anderen Klassen noch sehr eng mit
dem Schulbuch zusammenarbeiten. Also freierer Unterricht (KN:LXVII).

Durch das zusédtzliche Sprachenlernen im Sachfach wird der Franzosischunterricht
anspruchsvoller, ,,weil die Schiiler schon mehr konnen (BT:XXXVII). Zwischen den
Lehrbuchlektionen werden andere Aktivitdten, wie z.B. ,,Projektarbeit” (BT:XXXVII)
eingeschoben. Im Fremdsprachenunterricht kann sehr viel mehr als das Lehrbuch
behandelt werden (BT:XXXVIII), ,,die Schiiler haben im Grofen und Ganzen einen
leichteren Zugang und werden dann schneller fertig” (BT:XLIII). Die Offnung des

Fremdsprachenunterrichts scheint schon sehr friih zu erfolgen:

[...] weil die Schiiler in der 7. Klasse sehr viele Franzosischstunden haben, haben
wir dann den Projektunterricht eingerichtet, damit nicht nur Lehrbucharbeit
stattfindet. Aber da auch eigentlich mit sehr, sehr freien Themen. Projektunterricht
war also Theaterstiick spielen oder eine bande déssinée entwerfen, also dass die
Schiiler eigentlich sehr frei arbeiten, Freiarbeit konnte man es auch nennen
(ML:XXVI).

Die durch den franzosischen Sachfachunterricht entwickelten Fdhigkeiten mit
schwierigen, authentischen Texten umzugehen, wirkt sich positiv auf den
Franzosischunterricht aus:
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[...] man kann viel frither, aber das ist auch das Ziel des Fremdsprachenunterrichts
im bilingualen Zug, mit Originaltexten arbeiten, weil einfach die Angst vor dem
unbekannten Vokabular wegfillt und auch selbsténdiger arbeiten. [...] Sie haben
einfach sehr viel Kompetenz, [...] freier mit unbekannten Texten umzugehen als im
normalen Fremdsprachenunterricht (ML: XXXIII).

Da die befragten Experten des Romain-Rolland-Gymnasiums gleichzeitig im regulidren
Fremdsprachenunterricht und im Franzoésischunterricht des bilingualen Zweiges sind, ist

ein Vergleich beider Schiilergruppen moglich:

Ich habe das jetzt auch mal ausprobiert mit einer anderen Klasse, z.B. diese kleinen
Kurzkrimis schreiben und vorfithren. Aber das ist iiberhaupt nicht gut geworden
[...] eine Kollegin von mir, die macht das in der 8. Klasse, dass sie z.B. mehrere
Lektiiren zur Verfiigung stellt und die Schiiler erarbeiten die Lektiiren nach
eigenem Plan und stellen das dann nachher vor. Das wire z.B. in der Parallelklasse,
in der ich unterrichte, nicht moglich (KN:LXXII).

Im Franzdsischunterricht haben die Experten festgestellt, dass bei den Schiilern, die
gleichzeitig Franzdsisch im Sachfach lernen, keine Fossilierung der Sprache eintritt, wie
es im reguldren Fremdsprachenunterricht nach einigen Jahren der Fall ist. Sogar ,,[n]Joch
im Leistungskurs stellt man enorme Fortschritte fest. In der Ausdrucksfihigkeit

(ML:XXXV).

5.1.9 Sprachkompetenz

Aus der Sicht der Experten verfiigen die Schiiler des bilingualen Unterrichts einerseits
iiber mehr Sprachkompetenz, denn sich verfiigen {iber mehr ,,Vokabular* (KN:LXVI)
und konnen sich ,, besser ausdriicken* (KN:LXVI) und ,,fliissiger sprechen* (HD:IV u.
BT:XXXVIII). ,,Sie haben eine leichtere Art zu reden und zu antworten und
Konversation zu halten [...] Schriftlich sind sie, je nachdem wie fleif3ig sie sind, sehr gut
oder mittelgut (BT:XXXVIII). Besonders das Horverstehen ist besser entwickelt
(KN:LXX) und das Miindliche und die Aussprache (KN:LXXI). Sie haben ,zwei
Kulturen gelernt® (KN:LXVI). Insbesondere scheint ihr Wortschatz und der
Fachwortschatz sehr gro3 zu sein, ,,aber die Grammatikprobleme sind eigentlich die
gleichen“(BT:XXXVIII). Diese Aussage zeigt, dass bewusstes und unbewusstes
Sprachwissen nicht ineinander iibergehen und getrennt verarbeitet werden. Offenbar
trennen die Schiiler, die im Fremdsprachenunterricht erworbenen Kenntnisse von der im

Sachfach erworbenen Kompetenz: ,,Die Schiiler trennen ganz deutlich zwischen
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Franzosisch und Geschichte, und was man vielleicht in Franzosisch gelernt hat, ist in
dem Moment nicht prasent in Geschichte® (ML:XXVIII). Im Schriftlichen und beim
Lesen weisen die Schiiler noch Defizite auf (HD:XVI), aber ,,[d]ie Alltagssprache ist
sehr gut ausgebildet bei diesen Schiilern, bei allen* (AG:LVIII).

Wichtig ist aber, dass die Schiiler zusdtzlich zu einer hoheren linguistischen und
pragmatischen Kompetenz einen kulturellen Bezug zur franzdsischen Sprache und zu

Frankreich erwerben:

[...] dadurch, dass sie sehr viel Franzosisch gelernt haben und auch franzdsische
Geschichte, wiirde ich sagen, haben die Schiiler das Gefiihl, dass sie wirklich zwei
Kulturen gelernt haben, die deutsche und die franzosische. Wenn man z.B. zum
Abitur bei den miindlichen Priifungen zusieht, da hat man auch manchmal bei
einigen wirklich das Gefiihl, die sind zweisprachig. Das ist beeindruckend.[...] die
konnen ganz schnell in die Sprache wechseln und koénnen sich auch wirklich gut
ausdriicken, in bestimmten Sachverhalten [...] Man merkt, dass sie sich da so zu
Hause fiihlen in der Sprache und auch in Frankreich, dass sie wirklich so einen
inneren Bezug zu Frankreich haben. Was ich z.B. bei Schiilern, die nur Franzosisch
lernen und auch sogar im Leistungskurs, nicht so empfinde (KN:LXVI).

Die Schiiler machen den Eindruck, dass sie ,,sich in der Sprache vielleicht wohlfiihlen*
(ML:XXXV).

Konkrete Sprachlernziele fiir den Sachfachunterricht setzen sich die Experten scheinbar
nicht: ,,Aber was das dann jetzt konkret wieder ist, wissen wir ja auch nicht. Das bleibt
ja auch recht vage, dass man halt einen individuellen Grad von Zweisprachigkeit

erreicht hat* (HD:XVII).

5.1.10 Interaktion

Es hat sich als sehr schwierig erwiesen, die Experten zu ihrem Interaktionsverhalten zu
befragen, da es nur schwer reflektiert werden kann. Hartmut Droge wendet in seinem
Unterricht die Technik des bridging an (HD:XIII). Der Lehrerinput wird von Kerstin
Nadwornik genutzt, um das Vokabular und die sprachlichen Mittel der Schiiler zu

festigen und zu differenzieren:

[...] ich mache jede Stunde noch mal so eine Wiederholung auf Franzosisch.
Inhaltlich ist denen eigentlich alles klar, aber sie konnen das oft nicht ausdriicken,
dann wiederholen wir eben so Redewendungen oder bestimmte Sachverhalte also
ganz kurz dann auf Franzosisch, damit sie sich ausdriicken kdnnen. Das mache ich
eigentlich immer so die ersten 5 Minuten (LXVI).
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Isabelle Kohler berichtet, dass die Lehrer sich im Allgemeinen bemiihen, ihren Input an
das Sprachniveau der Schiiler anzupassen (IK:XX).

Die Auswertung der Befragungen bringt jedoch kaum Aufschluss iiber das
Interaktionsverhalten im Klassenraum, was natiirlich einerseits dadurch bedingt ist, dass
ich kaum Fragen zu diesem Aspekt gestellt habe. Andererseits eignen sich
Unterrichtsbeobachtungen sicher besser flir eine Analyse der Interaktion im bilingualen

Klassenzimmer als Expertenbefragungen.

5.1.11 Franzdsisch als Arbeitssprache

Franzosisch wird nach Meinung der Experten im bilingualen Unterricht besonders gut
gelernt, weil ein kultureller Bezug zu Frankreich da ist (HD:XVI). Fiir Franzosisch

sprechen

die bevorzugten deutsch-franzosischen Beziehungen in Europa. Dass Frankreich
doch das Nachbarland ist, mit dem Deutschland die meisten Beziehungen hat, auch
im Hinblick auf spdtere Berufsausbildung [...] dass das Franzosische eben doch
eine Sprache ist, zu der man sonst eben nicht so kommt. Das ist wirklich eine
Chance, da tliber die Sprache hinaus durch den bilingualen Zug, also auch in
Geschichte, Wirtschaft, Sozialkunde, Gesellschaft Kenntnisse zu erwerben, die
man sonst nicht bekommt, nicht im Regelfranzdsischunterricht (ML:XXXI).

AulBlerdem spricht die Komplexitdt der franzosischen Sprache dafiir: ,,Englisch lernen
sie sowieso und Englisch ist einfacher als Franzdsisch (AG:LVIII). ,,Je friiher man mit

einer schwierigen Sprache anfangt, umso besser ist es fiir das Kind (IK:XXIII).

5.2 Datenorientierte Auswertung

5.2.1 AuBerunterrichtlicher Kontakt mit der franzdsischen Sprache

Der in meinen theoretischen Uberlegungen und auch in der Sekundirliteratur nicht
beriicksichtigte Aspekt beim Sprachenlernen im bilingualen Unterricht ist die Offnung
zum franzosischsprachigen Ausland. Am Romain-Rolland-Gymnasium machen die
Schiiler der bilingualen Bildungsgénge 2 — 3 Austausche (BT:XLV). In der 10. Klasse
wird z.B. eine Projektfahrt zur Partnerschule nach Clermont-Ferrand organisiert

(BT:XLV). Eine weitere Moglichkeit ist das Absolvieren des Betriebspraktikums in der
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11. Klasse fiir 2 Wochen in einer franzosischen Firma (BT:XLV/XLVI). Die Schiiler
leben fiir den Zeitraum des Praktikums in franzosischen Gastfamilien (BT:XLVI). Die
franzosischen Schiiler suchen dabei Praktikumsplétze fiir die deutschen Schiiler und
umgekehrt (BT:XLVI). Dieses Angebot gilt primér fiir die Schiiler des bilingualen
Bildungsganges (BT:XLVI). Weiterhin wird den Schiilern oft angeboten ins
franzosischsprachige Theater oder Kino zu gehen (BT:XLVII). Héufig kommen
Angebote von Parteien oder Instituten, die die Schiiler zur Teilnahme an
fremdsprachigen Projekten einladen (BT:XLIX). So wurden die Schiiler z.B. anldsslich
des 60. Jahrestages des Kriegsendes zu einer von der Bundeswehr organisierten
Simulation eingeladen, die Franzdsischkenntnisse erforderte (BT:XLIX). Zu einem
anderen Zeitpunkt hat La legion d’honneur, also die franzdsische Ehrenlegion, ein
Treffen von Abi-Bac Schiilern aus Frankreich und Deutschland in Frankreich
organisiert, woran Schiiler des Romain-Rolland-Gymnasiums teilgenommen haben
(BT:XLIX). Auch tber das deutsch-franzosische Jugendwerk erlangen die Schiiler
Zugang zu fremdsprachigen Angeboten, wie z.B. nach Stralburg, wo alljdhrlich die
Foire des Universités stattfindet und das deutsch-franzosische Jugendwerk zusétzlich
Parlamentsbesichtigungen organisiert. Zur Feier der deutsch-franzdsischen Freundschaft
2005 fand im Gymnasium eine Autorenlesung mit Picaper statt, der einen Vortrag iiber
sein Buch Les enfants maudits gehalten hat (BT:XLIX).

Dieses vielféltige Angebot bewirkt, dass die Schiiler ,,einen anderen Horizont* kriegen
(BT:XLIX): ,,Man versucht also nicht nur in der Schule, sondern auch iiber die Schule
hinaus, in Filme zu gehen, dass da sehr viel und vielfiltig angeboten wird* (ML:XXX).
Auch langere Auslandsaufenthalte in der 11. Klasse sind hédufig. Viele Schiiler gehen
drei oder sechs Monate ins franzdsischsprachige Ausland (ML:XXXV). Diese Angebot
scheint eine duferst positive Wirkung auf die Sprachkompetenz und auf die Einstellung

zur Sprache zu haben:

Ich wiirde schon sagen, dass der bilinguale Zug nicht nur Spracherwerb ist, das ist
wirklich auch fast eine Personlichkeitsbildung, weil es wird begleitet eben von
vielen Angeboten in Form von Austauschen, Kontakten. In Berlin wird mehr
wahrgenommen, was es an franzosischen kulturellen Angeboten gibt. Das wird den
Schiilern beigebracht. Man geht zusammen ins Theater, ins Kino. Also man versucht
schon sehr viel, um zu vermeiden, dass es eben nur Sprache ist. Denn, ich habe es
schon gesagt, die Gefahr ist, dass die Schiiler dann tiberséttigt sind und sich sperren.
Es muss schon vielfiltig sein. Aber wenn die Angebote wahrgenommen werden,
dann denke ich, dass es die ganze Personlichkeit bildet und offnet (ML:
XXXV/XXXVI).
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Dieser Aspekt scheint ein wichtiger Einflussfaktor fiir die Sprachkompetenz der Schiiler
des Romain-Rolland-Gymnasiums zu sein. Allerdings handelt es sich hier nicht um ein
allgemeines Merkmal der bilingualen Bildungsginge, sonder um ein Spezifikum des
Romain-Rolland-Gymnasiums. Die Expterten der Sophie-Scholl-Schule haben keine
Aussagen zu auBlerunterrichtlichem Kontakt mit der franzdsischen Sprache gemacht.
Hartmut Droge erklirt nur, dass die Offnung des Unterrichts nach Frankreich gering ist
(XV). Allerdings war ich mir wahrend der Befragung noch nicht der Bedeutung dieses
Aspektes fiir das Sprachenlernen im bilingualen Unterricht bewusst, so dass ich keine

Fragen diesbeziiglich gestellt habe.

5.2.2 Abitur und Baccalauréat

Der Erwerb des Abiturs und des gleichzeitigen Baccalauréat kann ebenfalls eine
Auswirkung auf den Spracherwerb der Schiiler haben, denn auf diese Weise verbinden
sie mit dem Sprachenlernen ein fiir sie wichtiges Ziel, die instrumentelle Motivation
wird erhoht. An der Sophie-Scholl-Schule kann ebenfalls das franzosische
Baccalauréat erworben werden. Da es sich aber um eine Gesamtschule handelt, sind

nicht alle Schiiler davon betroffen.

5.2.3 Auswahl der Schiiler

Ein Grund fiir das sehr erfolgreiche Sprachenlernen am Romain-Rolland-Gymnasium
konnte die Auswahl der Schiiler sein, die am bilingualen Zweig teilnehmen diirfen. Im
Schule will man ,,nur die Besten auswéhlen* (BT:XLVIII), um immer eine moglichst
homogene Gruppe zu erhalten, ,,in der man sehr gut arbeiten kann“ (ML:XXXIV). Es
handelt sich also um ,,sehr leistungsstarke Schiiler* (KNLXIX), die ,,eine relativ grof3e
Lernbereitschaft (BT:XXXVIII) mitbringen.

In der Sophie-Scholl-Schule findet man dagegen eine ,,sehr heterogene Schiilerschaft*
(HD:IX), da auch lernschwache Schiiler aufgenommen werden. Eine stirkere
Binnendifferenzierung ist ndtig und die Sprachlernfahigkeit ist nicht bei allen Schiilern

gleich gut ausgepragt:

Ich glaube nicht, dass es schwieriger ist als in deutschen Klassen. [...], dass man,
wenn es moglich ist, verschiedenes Arbeitsmaterial zur Verfiigung stellt fiir die
Schwicheren und fiir die, die mehr konnen [...] Denen gebe ich dann einfachere
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Texte auf Franzosisch. Z.T. aus Biichern, die dann fir die 6. Klasse sind.
Franzosisches Material (AG:LVI).

5.3 Diskussion der Ergebnisse

5.3.1 Spracharbeit im Sachfachunterricht

Die in den Expertenbefragungen gewonnenen Daten haben mir zu einer facettenreichen
Innensicht auf die bilinguale Unterrichtspraxis verholfen.

Die theoriegeleitete Auswertung der Interviews hat gezeigt, dass die Spracharbeit in
Form von Grammatikunterricht keine Perspektive fiir den Sachfachunterricht darstellt,
sondern weiterhin im begleitenden Fremdsprachenunterricht —stattfindet. Im
Sachfachunterricht wird themenorientiert gearbeitet und nur bei Bedarf auf
grammatische Phdnomene eingegangen. Die Inhaltsorientierung steht also immer im
Vordergrund. Unter Spracharbeit im Sachfach wird primdr die Wortschatzarbeit
verstanden. Dabei wird aber nicht nur Fachvokabular gelernt, sondern auch
allgemeinsprachlicher Wortschatz und sachfachorientiertes Vokabular fiir die
Interaktion in der Lerngruppe und den Umgang mit Materialien.

Fehler korrigieren die befragten Experten beim Sprechen nur selten. Insbesondere
Grammatikfehler, werden im Sachfachunterricht nicht oder kaum korrigiert und niemals
sanktioniert. Die formale Richtigkeit der miindlichen Sprachleistung hat keinen Einfluss
auf die Note des Schiilers. Im Schriftlichen werden Fehler korrigiert, konnen die Note
aber erst in Oberstufe negativ beeinflussen. Die negative Evidenz im Sachfach
entspricht sehr viel mehr einer natiirlichen Sprachlernsituation als der reguldre
Fremdsprachenunterricht. Die Schiiler konnen sich ohne Angst vor Sanktionierung auf
Franzosisch dulern, Hypothesen zum sprachlichen Input bilden und iiberpriifen.

Die Experten legen bei der Auswahl des Materials sehr viel Wert auf Anschaulichkeit,
um den Schiilern das Verstindnis zu erleichtern. Neben dem franzosischen Lehrwerk
steht den Unterrichtenden jedoch sehr wenig Material zur Verfligung. Die Herstellung
und Suche von geeignetem Material bedeutet eine erhebliche Mehrbelastung fiir die
Lehrkrifte des fremdsprachlichen Sachfaches. Sie greifen z.B. auf franzosische
Zeitungen und das Internet zuriick.

Die verwendeten Texte werden durch Wortschatzarbeit semantisiert und entlastet.

Strategien und Techniken, um mit fremdsprachlichen Texten umzugehen werden nicht

87



systematisch geilibt. Die Schiiler scheinen aber selbststindig, durch den stindigen
Kontakt mit fremdsprachigen Texten, Strategien zu entwickeln, erfolgreich mit den
Texten umzugehen.

Das Deutsche wird im Unterricht durchaus reflektiert eingesetzt, Ziel beider Schulen ist
aber eine zunehmende Fremdsprachlichkeit im Sachfachunterricht. Der interkulturelle
Ansatz wird nur punktuell bewusst beriicksichtigt. Auf das Deutsche wird meistens
zuriickgegriffen, um die Schiilermotivation aufrecht zu erhalten.

Der Zeitpunkt des Einsetzens des bilingualen Unterrichts bzw. des vorbereitenden
Fremdsprachenunterrichts scheint fiir die Sprachkompetenz der Schiiler sehr wichtig zu
sein. Die Schiiler, die am Romain-Rolland-Gymnasium erst in der 7. Klasse mit dem
bilingualen Zweig begonnen haben, konnen nicht so miihelos zwischen dem Deutschen
und dem Franzosischen wechseln wie die Schiiler, die in der 5. Klasse mit dem Vorlauf
begonnen haben.

Im Allgemeinen unterscheidet sich der Sachfachunterricht mit Arbeitssprache
Franzosisch stark vom deutschsprachigen Sachfachunterricht. Bei den befragten
Experten scheint zwar keine konkrete Vorstellung dariiber zu bestehen, ob und wie das

fremdsprachliche Lernen im Sachfach systematisch gefordert werden konnte.

5.3.2 Die Symbiose von Sachfach und Fremdsprachenunterricht

Die Befragungen haben zusitzlich Aufschluss dariiber gebracht, dass die
Sprachkompetenz der Schiiler im bilingualen Unterricht nicht nur durch den vermehrten
Kontakt mit der franzosischen Sprache im Fremdsprachenunterricht und im Sachfach
bewirkt wird. Auch die andersartige Sprachlernsituation im Sachfachunterricht ist nicht
allein fiir die verbesserte Sprachkompetenz der Schiiler verantwortlich.

Die Fachliteratur bezieht in ihre Uberlegungen zum bilingualen Unterricht den parallel
stattfindenden Fremdsprachenunterricht kaum mit ein. Die von mir gefiihrte Befragung
hat jedoch ergeben, dass er einen wichtigen Einflussfaktor beim Sprachenlernen im
bilingualen Unterricht darstellt. Der Fremdsprachenunterricht stellt den Schiilern nicht
einfach nur Redemittel fiir den Sachfachunterricht bereit. Stattdessen besteht eine
fortwédhrende wechselseitige Beeinflussung zwischen dem Sachfach und dem
Fremdsprachenunterricht: Der Franzdsischunterricht stattet die Schiiller mit
Franzosischkenntnissen aus, die sie fiir die Bewdltigung des Sachfachunterrichts

brauchen. Durch die besondere Sprachlernsituation im Sachfach erwerben die Schiiler
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dann eine  qualitativ andere und hohere  Sprachkompetenz als im
Fremdsprachenunterricht.  Diese = wirkt sich  wiederum positiv auf den
Fremdsprachenunterricht aus. Es findet eine Offnung des Fremdsprachenunterrichts

statt, die dann wieder zu einem verbesserten fremdsprachlichen Lernen fiihrt.

unterstiitzt .
- Sachfach mit
Franzoglsch- Arbeitssprach
unterricht - e Franzgdsisch
offnet

Unterricht kann auf inhaltlicher, methodischer und organisatorischer Ebene gedftnet
werden (Wallrabenstein 1998:54). Von den Experten der Sophie-Scholl-Schule liegen
kaum Aussagen zum Partnersprachenunterricht Franzdsisch vor. Nach Aussagen der
Experten des Romain-Rolland-Gymnasiums findet im bilingualen Bildungsgang aber
eine Offnung des Fremdsprachenunterrichts auf allen Ebenen statt. Die lineare
Progression wird durchbrochen, es erfolgt eine Entfernung vom Lehrbuch und die
Grammatikarbeit ist nur noch ein Bereich unter vielen. Im Fremdsprachenunterricht des
bilingualen Bildungsganges wird Projektarbeit durchgefiihrt, es werden viele
Originaltexte gelesen und ein verstirkter Kontakt zu Frankreich aufgebaut. Weiterhin
wird das franzosischsprachige, kulturelle Angebot in Berlin intensiv genutzt.

Es ist also nicht nur der Sachfachunterricht, der die Schiiler zu einer hoher entwickelten
Sprachkompetenz ~ fiihrt, sondern ebenso seine  Riickwirkung auf den
Franzosischunterricht und die daraus resultierende Offnung desselben.

Im Romain-Rolland-Gymnasium wird das beschriebene Potential intensiv genutzt,
indem die Lehrer mit den Schiilern den Franzosischunterricht neu gestalten. Dieses
Potential der Offnung, das dem Fremdsprachenunterricht durch die Kombination mit
dem fremdsprachlichen Sachfachunterricht ermoglicht wird, miisste ebenfalls in der
Sophie-Scholl-Schule und anderen Schulen mit einem bilingualen Angebot vorhanden
sein. Ob es jedoch genutzt wird, kann hier nicht beantwortet werden. Da mir die
Bedeutung der Korrelation zwischen Sachfach und Fremdsprachenunterricht erst bei der

Auswertung der Befragungen bewusst wurde, habe ich keine dementsprechenden
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Fragen in meinen Leitfdden beriicksichtigt. Von den Experten der Sophie-Scholl-Schule

liegen mir aus diesem Grund keine Aussagen zu diesem Aspekt vor.

5.3.3. Beitrag der Studie

Durch die vorliegende empirische Untersuchung war es mdglich, eine Innensicht auf
das Sprachenlernen im bilingualen Unterricht an zwei Berliner Schulen zu
rekonstruieren. Es konnte gezeigt werden, dass das Sprachenlernen von vielen Faktoren
beeinflusst wird, die nur teilweise in der wissenschaftlichen Literatur zum bilingualen
Unterricht beriicksichtigt werden. Die Ergebnisse der Studie und die daraus gezogenen
Folgerungen zum Sprachenlernen im bilingualen Unterricht unterliegen einigen
Einschrankungen, da sich die Untersuchung lediglich auf zwei Schulen beschrankt und
die Aussagen nicht verallgemeinert werden konnen. Im Laufe der Studie hat es sich
bereits als problematisch erwiesen, fiir beide Schulen giiltige Aussagen zum
Sprachenlernen zu machen, da die beiden Modelle bilingualen Unterrichts sich in
einigen Punkten unterscheiden.

Aus der Untersuchung sollen keine Implikationen fiir die Unterrichtspraxis abgeleitet
werden oder Kritik an der Unterrichtspraxis geiibt werden. Es handelt sich in der
vorliegenden Studie um eine deskriptiv-explikative Untersuchung eines ausgewihlten
Bereichs des bilingualen Unterrichts. Otten und Wildhage bezeichnen es als
schwerwiegendes Defizit der bisherigen bilingualen Arbeit, daBl sie weitgehend
theorielos vorgegangen ist“ (1991:10). Diesem Mangel vermag die vorliegende Arbeit
zwar nicht abzuhelfen, aber sie sieht sich als Beitrag zum besseren Verstindnis
bilingualen Unterrichts, das Voraussetzung fiir eine theoretische Begriindung des

bilingualen Unterrichts ist.

6.0 Ausblick

In der linguistischen Forschung findet der gesteuerte Zweitsprachenerwerb nur wenig
Beachtung. Die vorliegende Arbeit hat den Versuch unternommen, aus den
wissenschaftlichen Erkenntnissen zum Erst- und Zweitsprachenerwerb die Pramissen
fiir eine besondere Art des gesteuerten Zweitsprachenerwerbs abzuleiten: den
bilingualen Unterricht. Die theoretischen Ausfithrungen zum Spracherwerb im ersten

Teil dieser Studie lassen die Aussage zu, dass Franzdsisch im bilingualen Unterricht auf
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eine andere Weise gelernt wird als im reguldren Fremdsprachenunterricht. Wahrend im
Fremdsprachenunterricht iiberwiegend bewusstes Sprachwissen erworben wird, das die
Schiiler nicht zu einer kommunikativen Kompetenz flihrt, fordert der bilinguale
Unterricht das Lernen unbewussten Sprachwissens, und ndhert damit das
institutionalisierte Sprachenlernen dem ungesteuerten Zweitsprachenerwerb an. Der
bilinguale Unterricht kann also als besonders sprachfordernde Auspriagung des
gesteuerten Zweitsprachenerwerbs bezeichnet werden. Die Art der Spracharbeit ist eine
vollig andere als im Fremdsprachenunterricht. Das Aktivwerden natiirlicher
Sprachlernmechanismen kann in diesem Kontext ermoglicht werden.

Die empirische Untersuchung im zweiten Teil der Arbeit hat jedoch ergeben, dass die
von den Schiilern erreichte, erstaunlich hohe Sprachkompetenz nicht ausschlieBlich auf
die erhohte Stundenzahl und die verdnderte Sprachlernsituation durch den Gebrauch des
Franzosischen im Sachfach zuriickzufiihren ist. Als wichtiger Einflussfaktor hat sich die
wechselseitige Beeinflussung von Franzosischunterricht und Sachfachunterricht mit
Arbeitssprache Franzosisch erwiesen.

Der bilinguale Unterricht eignet sich besonders fiir das Erlernen des Franzdsischen, da
der Franzosischunterricht sich aufgrund der sprachlichen Komplexitit und der daraus
resultierenden Grammatikorientierung des Unterrichts in einer problematischen
Situation befindet, die durch den bilingualen Unterricht verbessert werden kann.

In der vorliegenden Arbeit wurden zwei unterschiedliche Modelle des bilingualen
Unterrichts beriicksichtigt. Die das Sprachenlernen beeinflussenden Faktoren sind aber
nicht fiir beide einbezogenen Schulen deckungsgleich, so dass nur eingeschrankt fiir
beide Modelle giiltige Aussagen gemacht werden konnten. Trotzdem wurden wichtige
Erkenntnisse zum Sprachenlernen im bilingualen Unterricht sowohl in theoretischer als
auch in unterrichtspraktischer Hinsicht gewonnen. Die Arbeit soll einen Beitrag zum
besseren  Verstindnis des bilingualen Unterrichts leisten, das fiir die
Fremdsprachendidaktik und die Didaktiken der Sachficher nétig ist, um eine
theoretische Begriindung des bilingualen Unterrichts und die daraus resultierende

Optimierung der Unterrichtspraxis zu erreichen.
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