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Integrierte Sprachendidaktik - Immersion und das Paradoxe
an ihrem Erfolg

Christine Le Pape Racine

Beim Lernen von Fremdsprachen in der zunehmend mehrsprachigen Gesellschaft
gewinnt die Methode Immersion stindig an Bedeutung. In diesem Artikel, der sich
auch an Nichtsprachlehrpersonen richtet, wird versucht, im Sinne einer Begriffs-
klirung aufzuzeigen, welche Stellung Immersion heute in Europa hat und wie
sie im Zusammenhang mit dem neuen Paradigma Integrierte Sprachendidaktik
eingeordnet werden kann. Wesentlich bei der Erklirung des Erfolgs der immer-
siven Unterrichtsformen ist, dass durch inter- und intrasprachliche Vergleiche Be-
deutungsherkunft, Struktur und Umfang eines Fachbegriffes in der Interaktion
einzelsprachlich erfasst und mit anderen Sprachen kontrastiert werden. Bedeu-
tungsaushandlungsprozesse sind Teil der Antwort auf die hiufig gestellte Frage,
warum Immersion in der Regel sowohl gute Sprach- als auch Sachfachleistungen
ermogliche. Die Entwicklungen in der Sprachendidaktik haben einschneidende
Verinderungen in der Lehrpersonenaus- und -weiterbildung zur Folge.

1. Einleitung

In der internationalen Fremdsprachendidaktik gewinnen zwei Begriffe an Bedeutung:
Integrierte Sprachendidaktik, welche die je unterschiedlichen Didaktiken der Erst-,
Zweit- und Drittsprache sowie interdisziplinir weitere Fachgebiete wie die inter- oder
transkulturelle Pddagogik zusammenfasst, und /mmersion. Beide Begriffe sind wegen
ihrer Komplexitit in der Fachwelt noch nicht abschliessend festgelegt, vor allem die
Forderung nach einer Integrierten Sprachendidaktik ist neueren Datums. Beide Pa-
radigmen werden insofern aufeinander bezogen, als die Fremdsprachenlernmethode
Immersion unter das Dach der Integrierten Sprachendidaktik gehdrt. Die hinter den
Begriffen stehenden Aussagen und Forderungen werden zunehmend in der Lehrperso-
nenaus- und -weiterbildung Konsequenzen haben. Im Folgenden wird versucht, bishe-
rige Kenntnisse zusammenzufassen und zur Diskussion zu stellen.

2. Integrierte Sprachendidaktik — Versuch einer Begriffskldrung
Die Integrierte Sprachendidaktik umfasst als Oberbegriff die muttersprachliche (L1)
Didaktik und die Fremdsprachendidaktik (L2, L3 etc.). Sie stellt synergiestiftende Ver-

bindungen zwischen ihnen her, die durch die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung
legitimiert sind, insbesondere die durch die konstruktivistische Lerntheorie angenom-
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menen und durch die Neurolinguistik bestdtigten Vernetzungen einzelner Sprachen mit
den bereits erworbenen. Zurzeit bestehen allerdings noch unterschiedliche Begriffe wie
integrierte, integrierende, integrale u.a. Sprachendidaktik. Eine begriffsgeschichtliche
Recherche hat ergeben, dass die Idee der Authebung der strikten Trennung in Erst(L1)-
und Zweitsprachen(L2)-Didaktik bereits in den friihen 90er-Jahren ausgedriickt wurde,
z.B. von Gelmi (1992) als Integrative Sprachdidaktik, und von Fliigel und Sitta (1992)
als Integrierte Sprachdidaktik. Schon 1995 hat Babylonia diesem Thema eine ganze
Nummer gewidmet, worin sich auch Roulet (1995) unter dem Begriff didactique in-
tégrée des langues maternelles et secondes gedussert hat. Cathomas (2003) hat mit in-
tegraler Sprachendidaktik ein Ausbildungsmodell beschrieben, in dem allen (Sprach-)
Lehrpersonen allgemeine Grundlagen von Sprachenerwerb und Sprachendidaktik ver-
mittelt werden. Besonders berticksichtigt wird unter Einbezug allgemeindidaktischer
Fragen die Koordination der verschiedenen Sprachdidaktiken im Curriculum zur Ver-
meidung von inhaltlichen Doppelspurigkeiten und Liicken (Wokusch, 2007). Zur Inte-
grierten Sprachendidaktik gehort auch die Mehrsprachigkeitsdidaktik (Meissner, 2005;
Imgrund, 2005), die mit dem Begrift der Interkomprehension arbeitet, bei der gleichzei-
tig mehrere Sprachen derselben Sprachenfamilie vorerst nur iiber das Lesen vermittelt
werden, z.B. die romanischen Sprachen (Meissner, Klein & Stegmann, 2004); ebenso
die Tertidr- und Mehrsprachenerwerbsforschung (Hufeisen & Lutjeharms, 2005; Ce-
noz, Hufeisen & Jessner, 2001; Marx, 2007 usw.), die u. a. den qualitativen Unterschied
beim Lernen der ersten und zweiten Fremdsprache erforschen, insofern als gleichzeitig
nur beim L2-Erwerb auch Fremdsprachlernstrategien erarbeitet werden miissen. Aller-
dings wird noch zu wenig beriicksichtigt, dass das Lernen von Sprachen hiufig nicht
konsekutiv erfolgt, sondern gleichzeitig und/oder nach verschiedenen Fertigkeiten zeit-
lich verschoben. Ebenso wenig gibt es den idealen, homogenen Erstsprachler, der als
Modell und Ausgangspunkt fiir die Mehrsprachigkeit gilt.

Krumm (2004) beschreibt den Schritt von der additiven zur curricularen Mehrsprachig-
keit, bei dem man eine Sprache nicht auf Kosten einer andern oder gegen eine andere
lernt, sondern alle Sprachkenntnisse zusammen den Sprachenschatz eines Menschen
bilden. Bei Kenntnis von nur einer Sprache und Kultur setzt diese alle Massstibe und
lasst in ihrer Absolutheit keinen Vergleich zu. Kenntnisse von mehreren Sprachen und
Kulturen erméglichen mehrperspektivische Beziige, die generell Offenheit und Flexi-
bilitit fordern sowie den Sinn fiir Komplexitdt (vgl. auch Hallet, 1999: The bilingual
Triangle). Die Erweiterung von Sprachdidaktik zu Sprachendidaktik betont, dass meh-
rere Sprachen gemeint sind und nicht nur eine oder die Sprache allgemein (Hufeisen
& Lutjeharms, 2005; Sauer, 2004). Es zeigt sich aber, dass die Begriffe nebeneinander
verwendet werden und nicht trennscharf sind.

Grundsitzlich kann man davon ausgehen, dass jeder Unterricht Sprachunterricht ist.
In einem sprachen- und facheriibergreifenden Ansatz werden deshalb Sprachen nicht
mehr isoliert gelernt, sondern es werden vielfiltige Verbindungen hergestellt (Meiss-
ner, 2004), im Sinne eines Ubergangs von einer einzelsprachlichen zu einer mehrspra-
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chigen Didaktik, denn bis anhin habe sich weder die L1- noch die L2-Didaktik um die
«Sicherung und Pflege vorgelernter Sprachen» gekiimmert (Meissner, 2001, S. 7). Auf
einer Metaebene wird zusétzlich geméss dem Konzept der language and cultural awa-
reness die Sensibilisierung und Reflexion {iber Sprachen und Kulturen bereits ab dem
Kindergarten und spiter in allen Fachern gefordert (Fehling, 2005). Sprachliche und
kulturelle Vielfalt (Differenz) wird bewusst wahrgenommen mit dem Ziel, eine weniger
ethnozentrische Haltung zu entwickeln.

Indem Lernende andere Sprachen horen, untersuchen und zueinander in Beziehung
setzen, entwickeln sie Basiskompetenzen fiir das Sprachenlernen iiberhaupt, wie zum
Beispiel das Diskriminieren von Lauten, das Erkennen von Mustern und Funktions-
weisen. Language awareness (Sprachenbewusstheit) bedeutet in der affektiven und
kognitiven Dimension: Entdecken, Fragen stellen, zuhdren, vergleichen, staunen. In
einer Integrierten Sprachendidaktik muss iiberlegt werden, wie der deutsche Gram-
matikunterricht bereits Englisch und Franzosisch oder umgekehrt wie die L2 oder L3
die L1 einbeziehen kann bzw. konnen (Sigg Frei, 1998), welche Grammatiktheorie(n)
zugrunde gelegt und welche Terminologie verwendet werden soll.

Integrierte Sprachendidaktik beruht auf Grundprinzipien, die idealerweise kiinftig die
meisten Lehrpersonen kennen und teilen. In der Schulpraxis bedingt dies eine ver-
mehrte Zusammenarbeit einerseits der Sprachlehrpersonen untereinander, andererseits
zwischen Sprach- und Sachfachlehrpersonen. Sie sollten so weit als mdglich z. B. die
Inhalte der Lehr- und Lernmaterialien aller in der Klasse unterrichteten Fécher kennen
und diese in einem gemeinsamen Jahrescurriculum sinnvoll verbinden, sodass das be-
reits Bekannte mit dem neu Erworbenen vernetzt werden kann (Gelmi, 1992).

3. Immersion - eine Fremdsprachenlehr- und -lernmethode

Neben den bekannten Fremdsprachenlehr- und -lernmethoden wie audio-visueller, gram-
matikorientierter, kommunikativer Unterricht usw. gewinnt die aus dem traditionellen
Fremdsprachenunterricht ausgelagerte immersive Methode (immerger=-eintauchen,
Sprachbad) an Bedeutung. Sie besagt, dass Fremdsprachenlernen in einem Sachfach
stattfindet wie Mathematik, Biologie oder Sport, indem das Fach in der Fremdsprache
unterrichtet wird. Die Idee ist einfach und bestechend, die didaktische Ausfiihrung va-
riiert graduell von alltagstheoretisch geleitetem bis zu einem didaktisch hochst reflek-
tierten Unterricht auf der Grundlage einer entstehenden Immersionsdidaktik, die den
Fokus sowohl auf den Fachinhalt als auch auf den Spracherwerb legt (Abendroth-Tim-
mer, Bonnet, Breidbach, Hoffmann, Kircher, Kiister, Rymarczyk, Vollmer & Zydatiss,
2004). Bekannt ist immersiver Unterricht auch unter anderen Bezeichnungen wie z. B.
bilingualer (Sachfach-)Unterricht, X als Arbeitssprache, Discipline non linguistique
(DNL) oder CLIL-EMILE (Content and Language integrated Learning — Enseignement
d'une Matiére par intégration d'une langue étrangere). Vorwiegend in zweisprachigen
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Regionen oder/und in Minderheitengebieten wie im Kanton Graubiinden, in Kanada,
im Sidtirol oder in der Lausitz (Ostdeutschland) bestehen seit Jahrzehnten bilingu-
ale Schulen vor allem fiir jiingere Kinder. Neuer ist Immersion in Gegenden, wo die
Ziel(fremd)sprache nicht die Herkunfts-, Regional- oder Nachbarsprache betrifft.

Die Europédische Union fordert Immersion seit einigen Jahren, u.a. in Projekten wie
MOBIDIC, CDI BIT, CLILiG usw., ebenso im neuen Programm Lifelong Learning
2007-2013 (s. google: European language policy and CLIL). In den meisten europi-
ischen Lindern ist Immersion eingefiihrt, wenn auch noch nicht flichendeckend; in
einigen, z. B. in Deutschland, Frankreich, Ungarn und neu auch in der Schweiz, werden
Aus- und Weiterbildungslehrgénge an Universititen und Hochschulen angeboten.

Da Fachinhalte im Vordergrund stehen, wird Immersionsunterricht (IU) in der Regel
nicht von Fremdsprachenlehrpersonen erteilt, sondern von Fachlehrkriften, z.B. von
einer Historikerin, einem Oekonomen oder bei jiingeren Kindern durch die Klassenlehr-
person. Was diese Art von Unterricht alles je nach z.B. Alter und Fach impliziert, wie
die vorhandenen Ressourcen eingesetzt werden, wie die Methode den Rahmenbedin-
gungen angepasst wird und wie ausserordentlich flexibel sie ist, wurde bereits mehrfach
beschrieben (Le Pape Racine, 2003; 2004; 2005; 2007). Cathomas (2005) bezeichnet
Immersion als umbrella-Begriff. Es ist deshalb in jedem Immersionsprojekt unerléss-
lich, dass alle Akteure die jeweiligen Ziele, die Ressourcen und methodischen Impli-
kationen vorher einvernehmlich definieren. Griinde hierfiir kdnnen in den folgenden
Punkten zusammengefasst werden.

3.1 Warum der immersive Unterricht gute Sprachleistungen erbringen
kann

Bei den meisten Sprachleistungsvergleichen zeigen immersiv unterrichtete Klassen
selbst bei hochst unterschiedlichen Untersuchungsbedingungen bessere Resultate in
der Zielsprache als entsprechende Kontrollklassen, und dies ohne Leistungsverlust in
der L1 (Lambert & Tucker, 1972; Stern, Eriksson, Le Pape Racine, Reutener & Serra
Oesch, 1999; Zydatiss, 2005; Hollenweger, Maag Merki, Stebler, Prusse & Roos, 2005;
Demierre-Wagner & Schwob, 2004; Badertscher, 2005; Klieme & Beck, 2007; Mer-
kelbach, 2007). Griinde hierfiir konnen in den folgenden Punkten zusammengefasst
werden:

(1) Eine auf der Hand liegende Erklarung ist die hohere Expositionsdauer, denn mei-
stens wird zum immersiven Unterricht parallel auch Fremdsprachenunterricht erteilt
(ausser in vielen Abteilungen der Berufsschulen).

(2) Die Erfolge der Immersion beruhen auf einer lernpsychologisch optimierten Metho-
de, die im Kontrast steht zu den Vorgaben aus der Zeit der Verhaltenspsychologie, de-
ren Merkmale wie folgt beschrieben werden: Seit den 60er-Jahren war der weitgehend
lehrerzentrierte, audio-visuelle Unterricht stark gesteuert durch einen sprachlich und
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inhaltlich reduzierten Input, z. T. in Sprachlabors. Ein grosser Zeitanteil wurde fiir die
deduktive Einfiihrung und Anwendung von Grammatikregeln auf der Wort- und Satze-
bene eingesetzt, die einer steilen Progression folgten. Die Textebene spielte eine unter-
geordnete Rolle. Fehler mussten vermieden werden. Die einzelnen Lernenden kamen
wenig zu fremdsprachlichen Ausserungen und wenn, dann in Ein- oder Zweiwortsétzen
beim Beantworten von geschlossenen Lehrerfragen. Geschrieben wurden vorwiegend
komplexitétsreduzierte Trainingsiibungen. Gemidss dem Dogma der Einsprachigkeit
wurde auf Ubersetzungen verzichtet. Die Ausschliesslichkeit der Methode kam nicht
allen Lerntypen entgegen. Diese die Praxis immer noch beeinflussende methodische
Monokultur ist einer der Griinde fiir den grosseren Erfolg des Immersonsunterrichts.

(3) Vermehrte Fokussierung auf Language-Awareness-Aspekte: Portmann-Tselikas
(2003) fiihrt aus, weshalb und wie es im fremdsprachlichen Unterricht zu einer not-
wendigen Umstellung kommen solle von einer fast ausschliesslichen Produktorien-
tierung des Unterrichts, die verbunden sei mit dem Konzept der Automatisierung, zu
einer Sprachrezeptionsorientierung, die verbunden sei mit der Fokussierung auf die
inhaltliche Bedeutung syntaktischer Formen und Strukturen. Durch die gezielte Len-
kung von Aufmerksamkeit auf ein Phdnomen machten die Lernenden sprachliche Er-
fahrungen zuerst rezeptiv. Mit der Zeit gewidnnen sie eine gewisse Vertrautheit mit der
authentischen Sprache, was zusammen mit einem geniigend grossen Sprachangebot
(Input) eine Voraussetzung sei fiir das Ordnen der sprachlichen Erscheinungen und
somit fiir die Produktion (Sprechen und Schreiben). Erst am Schluss des Erwerbspro-
zesses konne die Automatisierung stattfinden. Dabei miisse man sich fragen, wie viel
explizite Regelkenntnisse unter welchen Lernerbedingungen wirklich notwendig seien.
Es gelte vor allem die sprachliche Bedeutung der Formveridnderung zu beriicksichtigen,
nicht nur die Gesetze der Form. Als Beispiele fiir Bedeutungsunterschiede schlidgt er
im deutsch-erstsprachlichen oder im DaF-Unterricht vor, folgende Sitze anhand der
konkreten Anweisung in Kooperation zu diskutieren: «Was ist der Unterschied in der
Bedeutung zwischen den folgenden zwei kontrastierenden Paaren? Ich gebe ihm den
Tiger. Ich gebe ihn dem Tiger,» sowie die Wortpaare «Autounfall — Unfallauto» und
«Seitenstrasse — Strassenseite». Anschliessend iibersetzen die Lernenden im Sinne von
Sprachenbewusstheit die Beispiele in andere Sprachen und vergleichen, wie andere
Sprachen die Form-Bedeutungs-Relation 16sen. Diese Art von Sprachunterricht kommt
bereits in die Ndhe von IU und gibt ihm eine gute Basis.

(4) Bei der Erklidrung des Erfolgs des IU wird oft die Uberlegenheit des ungesteuerten,
sogenannt natiirlichen Spracherwerbs genannt. Im ungesteuerten Spracherwerb wihlen
die Lernenden die bendtigten Elemente aus der Fiille der moglichst authentischen Spra-
che selber aus. Und da in der Immersion der Fokus auf dem Erfassen von neuen, un-
bekannten Fachinhalten und dem spezifischen Fachvokabular liegt, muss die Aufmerk-
samkeit erhoht werden, was die Verkniipfung mit bereits Bekanntem wahrscheinlicher
macht. Mit der Zeit gelingt es, selbst ohne explizite Grammatikkenntnisse die formalen
Regeln herauszufinden, da die Sprachproduktion in der Kommunikation immer {iber-
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priift wird. Doch ganz ungesteuert ist diese Art von Spracherwerb nicht, mindestens
im miindlichen Bereich (Cathomas, 2005), denn Menschen, die mit sprachlichen An-
fangern sprechen, passen ihre Sprache mit dem Ziel der erfolgreichen Kommunikation
reflexartig an, so auch Lehrpersonen im teacher-talk. De Pietro, Matthey und Py (2004)
haben in ihren Untersuchungen auf der Diskursmikroebene potentiell erwerbsférdernde
Sequenzen analysiert, die aufzeigen, wie Verstehen verbunden mit Spracherwerb in der
Kommunikation zwischen L1- und L2-Sprechenden funktionieren kann.

(5) Auf der Inputseite tragen die Leseverstehensstrategien bei, mittels derer authen-
tische Lesetexte, die im Schwierigkeitsgrad iiber dem aktuellen Niveau der Lernenden
stehen, entschliisselt werden. Interaktives Lesen im Top-down- und Bottom-up-Prinzip
hilft, Inhalte auf dem erforderlichen Global(top)- oder Detail(down)niveau zu entneh-
men sowie tiefer in Inhalte einzudringen im Sinne umfassenden Verstehens (Reusser,
1994). Es geht darum, den Leser zum Text zu bringen und nicht den Text zur Leserin.
Fachspezifische Begriffe sind hdufig griechisch-lateinischen oder arabischen Ursprungs
und koénnen auch tliber andere Sprachen verstanden werden, was im Sinne der language
awareness eine gewisse Flexibilitdt fordert im Umgang mit intra- und interlingualem
Transfer.

(6) Ziel des Unterrichts ist in erster Linie ein Verstehen der Sache. Diese Perspektive
kommt vielen Lernenden entgegen, die Sprachen nicht vorwiegend systematisch iiber
Regeln lernen, sondern in der kommunikativen Bedeutungsaushandlung intuitiv, nach
Gehor und/oder nach trial and error vorgehen. Immer wieder treten unvorhergesehene
sprachliche Problemsituationen auf, die von den Lernenden zusammen mit der Lehr-
person geldst werden miissen. Die sich ergebende Redundanz ist hilfreich beim Aufbau
des Fachwortschatzes.

(7) Das monologische Sprechen wird 6fters verlangt, wenn die Lernenden einen Sach-
verhalt prasentieren. Es kommt demnach nicht nur die Inputhypothese zum Zug (man
lernt Sprache durch Horen und Lesen), sondern auch Swains (1993) Outputhypothese
(Sprache lernt man durch Sprechen und Schreiben).

Wenn die vorhandenen Erkenntnisse der Kognitions- und Neuropsychologie im Sinne
eines Methodenpluralismus sowohl in den Immersions- als auch in den Fremdsprachen-
unterricht einfliessen und zwischen den Methoden vermehrt curriculare Verbindungen
und Synergien hergestellt werden, werden die Leistungen sich angleichen.

3.2 Offene Fragen beziglich der Qualitat der fachlichen Leistungen im U
Das Paradoxon, dass die fachlichen Leistungen trotz sprachlicher Verstdndnisschwie-
rigkeiten sehr hoch sein kdnnen (Demierre-Wagner & Schwob, 2004; Zydatiss, 2005;
Hollenweger, Maag Merki, Stebler, Prusse & Roos, 2005; Badertscher, 2005, Serra,
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2007; Lamsfuss-Schenk, 2002 u.a."), ist wohl das am schwersten verstdndliche. Die
Hauptbegriindungen sind Folgende:

(1) Fachbegriffliche Schwierigkeiten im muttersprachlichen Unterricht werden oft un-
terschitzt. Sowohl Lehrpersonen wie Lernende gehen in der L1 leichter iiber die hohen
Anforderungen des wirklichen Verstehens hinweg (Reusser, 1994). Neu eingefiihrte
Fachbegriffe bleiben alltagstheoretisch, vage und oberflachlich im Gedéchtnis héngen,
was aber erst in Testsituationen festgestellt wird. Wertvolle Aufbau- und Unterrichts-
zeit ist dann bereits verstrichen und es geht trotzdem weiter in der Stoffvermittlung.
Dies hat vor allem in den naturwissenschaftlichen Fiachern negative Konsequenzen,
weil das Nachfolgende nicht ohne das Vorhergehende verstanden werden kann. Anders
beim Sachunterricht in der Fremdsprache, in dem die Lernenden und Lehrenden bereits
vorher Schwierigkeiten erwarten. Deren Antizipierung bewirkt vorerst eine Aufmerk-
samkeit der kommenden kognitiven Schwerarbeit gegeniiber und in der Folge einen
Prozess, der mit dem Schliisselwort Verarbeitungstiefe (1evel oder depth of processing)
umschrieben wird.
Die Verarbeitungstiefe ist ein Mass fiir die Zahl und die Intensitdt der beim Umgang mit einem neuen
Wort beteiligten mentalen Verarbeitungsebenen (phonologische, morpho-syntaktische, semantische, prag-
matische) resp. die Menge der aktivierten Verkniipfungsmuster oder Begriffsnetze. Entscheidend fiir den
Erwerb ist die Aktivierung der begrifflich-semantischen und der intentionalen Ebene. Das geschieht dann,
wenn die Sprachverwendung iiber die Stufe des Ubens hinausgeht, wenn die Sprachtitigkeiten in sinn-
vollen Kommunikationssituationen ein Handlungsziel haben und die Lernenden eine echte Mitteilungsab-
sicht verfolgen. (Stern, Eriksson, Le Pape Racine, Reutener & Serra, 1999, S. 53)
Die aufzubauenden Begriffsnetze sind einerseits hierarchisch strukturiert, aber gleich-
zeitig auch ein mehrdimensionales System, in das von verschiedenen Perspektiven ein-
gedrungen werden kann. Zwischen den Verkniipfungsknoten verlaufen Bahnen oder
Pfade, die je nach Gebrauch die Informationen verschieden schnell oder sinnvoll trans-
portieren, analog den neuronalen Netzwerken. Die Begriffe sind im Kern stabil und
verldsslich in ihrer Bedeutung, aber labil in ihrer dusserlichen Erscheinungsform. Stén-
dig kdnnen sie ergénzt werden und dadurch Strukturverschiebungen oder Transformati-
onen erfahren, die immer wieder nach neuen Ordnungen und nach Zusammenziigen auf
hoéheren Abstraktionsebenen rufen (Aebli, 1994, S. 97{f.). Je mehr Denkoperationen
vorgenommen werden, desto grosser ist die Verarbeitungstiefe und desto besser die
Gedichtnisleistung.

(2) Im IU werden neue Begriffe in einer L2 oder L3 eingefiihrt. Selbst wenn der Unter-
richt ausschliesslich in der Zielsprache gefiihrt wird, versuchen jedoch die Informati-
onsaufnahmemechanismen an bereits vorhandene deklarative oder prozedurale Bestén-
de in der L1 anzukniipfen. In dem Fall kommt es zu einer inneren Ubersetzung. Wenn
noch kein Begriffsnetz vorhanden ist, wird ein neues aufgebaut, das fremdsprachlich
beginnt und sukzessive angereichert wird. Bei der Ubersetzung stellen die Lernenden
héufig fest, dass die Bedeutung der neuen Worter nicht deckungsgleich ist, z. B. Reichs-

! Selbst wenn nicht alle Untersuchungen neueren empirischen Forschungsstandards vollumféanglich entspre-
chen, ergeben sich Werte, die den Erfahrungen in der Praxis entsprechen.
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kristallnacht und Night of Broken Glasses. Die semantische Differenz wird zum Stor-
fall, der behoben werden muss. Dies bedeutet, dass die Lernenden echte Fragen stellen
und mit der Lehrperson im Klassenverband die Bedeutung ausgehandelt wird (negoti-
ation of meaning).

Niemeier (2000) ist zwar der Meinung, man solle nur die fremdsprachlichen Konzepte
aufbauen und nicht libersetzen, weil sonst das kulturell anders aufgebaute Konzept
dem muttersprachlichen iibergestiilpt und es sonst zu einer konzeptuellen Vermischung
kédme, wie z. B. «harmony» auf «Harmonie» oder «sky» und «heaven» auf «Himmel».
Man solle deutsche Ubersetzungen wegen der Interferenzgefahr so wenig wie moglich
bemiihen. Die Frage stellt sich aber, ob die Lernenden nicht auf jeden Fall innerlich
iibersetzen, die Konzepte interagieren und so trotzdem auf Interferenzen stossen. Nie-
meier (2000, S. 43) schreibt aber auch: «Die Lernenden beginnen zu begreifen, 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.» Hier ist der springende
Punkt: Die Auseinandersetzung mit Differenz begiinstigt die Verarbeitungstiefe und
damit sach- und sprachliches Lernen.

(3) Die zur Beantwortung von Schiilerfragen notwendigen Gedankengénge werden ex-
ternalisiert, sodass alle die Denkschritte mitverfolgen kénnen, auch die schwécheren
Lernenden, und der Begriff praziser gefasst werden kann. Zudem ist das Nachfragen
anders konnotiert als im L1-Sachfachunterricht, ndmlich nicht mit fachlichem Ungeni-
gen und Prestigeverlust. Die Lernenden haben insgesamt weniger Hemmungen zu spre-
chen, weil mit formaler Unkorrektheit anders umgegangen wird. Zusammen mit den
Lehrenden erfolgt schliesslich in einer iibereinzelsprachlichen Synthese die vorldufige
Festlegung einer «objektiven» Begriffsdeutung als Arbeitshypothese. Man kann von
Emergenz sprechen, von etwas Eigenem, was mehr als die Summe der Einzelteile ist.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass im bilingualen Kontext eine hdhere
Sprachsensibilisierung und Sprachreflexion stattfindet als im L1-Sachunterricht. Es
kommt unausweichlich zu langeren Konzentrationsphasen der Lernenden. Diese Tat-
sache allein hat auf die Resultate eine positive Wirkung. Der postulierte Erfolg der
immersiven Methoden steht in Verbindung mit einem lerneraktiven, konstruktiven Ver-
stindnis der Lernprozesse und zwar sowohl in sprachlicher wie fachlicher Hinsicht.

4. Ausblick: Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen
Funktionale Mehrsprachigkeit als Bildungsziel ist in der Gesellschaft zunehmend aner-
kannt. Bei der Realisierung hingegen trifft man auf Vorstellungen und Befiirchtungen,

die noch sehr tief in der Ideologie der Einsprachigkeit aus dem 19. Jahrhundert verhaftet
sind und die in den zutage tretenden Widerspriichen zu starken emotionalen Reaktionen
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fithren (Py, 2005). Erst durch eine Aufdeckung und Kldrung diverser Zusammenhinge
und eine umfassende Information aller Akteure, insbesondere der Naturwissenschaft-
ler und Naturwissenschaftlerinnen wird die Bereitschaft steigen fiir eine schrittwei-
se Einfiihrung von Immersion in der Volksschule, und zwar fiir alle Lernenden, ganz
im Sinne der Férderung von miindigen Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirgern. Wichtige
Faktoren fiir das Gelingen dieses hochst anspruchsvollen Wandels sind einerseits die
entsprechende Entwicklung neuer Lehr- und Lernmaterialien, welche die Lehrpersonen
in ihrer Aufgabe unterstiitzen (Glinz, 1994) und einer immer heterogener werdenden
Klassenzusammensetzung gerecht werden?, und andererseits die plurilinguale Sprach-
kompetenz der Lehrpersonen.

Die Auswirkungen auf die Aus- und Weiterbildung werden tief greifend sein. Alle
Lehrpersonen, auch z.B. Mathematiker, sollten Grundkenntnisse in Sprachenerwerb,
in Sprachenlehr- und lernmethoden sowie in inter- oder transkultureller Kommunikati-
on vermittelt bekommen, insbesondere auch Lehrpersonen fiir 4- bis 8-jdhrige Kinder,
dies nur schon, weil z.B. in der Schweiz 2003 jede zweite Ehe binational geschlossen
wurde. Eine konstruktive und fachlich ernsthafte Auseinandersetzung mit den Befiirch-
tungen, Widerstdnden und Problemlagen einer Transformation des Schulsystems von
dessen monolingualen zu einem plurilingualen Habitus (Gogolin, 2006) und damit zu
kohérenten vertikalen und horizontalen Gesamtsprachenkonzepten unter dem Dach ei-
ner Integrierten Sprachendidaktik riickt allméhlich in den Vordergrund des bildungspo-
litischen Interesses.
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